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Det sprudler av energi, jeg hopper og spretter.
Du er alltid der for meg, nar jeg ramler og detter.
Du plukker meg opp og kysser vondten min farvel.
Du er den siste jeg tenker pa nar jeg endelig tar kveld.
Du leker med meg og er alltid opptatt av at jeg skal ha det bra,
Du leser og spiller spill med meg, og du er alltid glad.
Du tarker tarene mine og tiloyr alltid et trygt fang,
Du fyller dagene mine med latter, og den mest fortryllende sang.
Vi bekjemper lgver, hekser og troll i sammen og har det gay,
Vi er pa sjgravertokt og plyndrer, og lager herlig stay.
Men mest av alt er du min aller beste voksen venn,
Og jeg gleder meg til i morgen. For da far jeg veere med deg igjen

Du ser ikke meg du, fordi du er sa stor.
Du er voksen i barnehagen, og jeg vil hjem til mor.
Du harer ikke meg du, fordi du er s& opptatt hele tiden,
Du skal bare ordne ting, og sier du skal leke med meg siden.
Du er her, men likevel sé er du borte.
Du ber meg om & rydde og sier: «Har du fremdeles ikke gjort det?»
«Det er travelt», sier du, og orker ikke & lese bok.
Men jeg kan ikke lese den boken jeg selv valgte, ja den boken jeg tok.
Vil du spille spill med meg? Du sukker og sier ja.
Men jeg feler inni hjerte mitt, at du er ikke glad.
Jeg ser deg. Jeg harer deg og faler hvordan du har det inni hjertet ditt.
Jeg skulle bare gnske at du sa meg, hvordan jeg hadde det i hjertet mitt.

Janne Terese Gausel — barnehage.no


https://www.barnehage.no/lek-pedagogikk/to-dikt--to-ansatte-hvem-av-dem-er-du-i-barnehagen/124599

Forord

Denne masteroppgaven markerer en avslutning pa fire innholdsrike og spennende ar ved
Universitetet i Sgrast-Norge. Vi har blitt inspirert av faglig dyktige og kloke lerere, og av
medstudenter som vi har jobbet med underveis i de ulike gruppeprosessene. Det har gitt oss
spennende diskusjoner, mye ny faglig kunnskap og kompetanse som fortlgpende har pavirket

oss som profesjonelle profesjonsutevere i var arbeidspraksis.

Vi vil derfor rette en stor takk til vare familier som har holdt ut med frustrasjon, tid vekk fra
huslige oppgaver og en hverdag preget av mye lesing og tekstproduksjon. En stor takk til vare
informanter som stilte opp etter arbeidstid for a gi oss gode fortellinger og spennende

perspektiver a jobbe videre med.

Videre vil vi takke var veileder Monica Bjerklund, som har gitt oss nye perspektiver,

konstruktiv kritikk og masse hjelp til a fa denne masteroppgaven i havn.

Sist, men ikke minst har det veert leererikt og nyttig & samarbeide som to masterstudenter i
denne prosessen. Det a kunne stgtte hverandre gjennom en tildeles utfordrende periode, har
betydd utrolig mye for oss begge to @ Sammen klarte vi det!

Camilla & Madeleine

Larvik, mai 2022



Sammendrag

I denne masterstudien har vi undersgkt hvordan barnehagelarere opplever egen
relasjonskompetanse i det daglige arbeideidet i barnehagen, i mate med situasjoner som
utfordrer deres relasjonelle handlingskompetanse. Teoretisk grunnlag for masteroppgaven er i
hovedtrekk begrepene mentaliseringsteori (Fogtmann, 2014; Fonagy et al., 2007), indre
arbeidsmodeller (Cobb & Davila, 2009; Powell et al., 2015), relasjonskompetanse (Drugli &
Berg-Nielsen, 2019; Juul & Jensen, 2003; Schibbye, 2002) og anerkjennelse (Bae, 2004;
Schibbye & Levlie, 2017). Var problemformulering er som fglger; Hvilke faktorer tilskriver
barnehagelarere betydning nar de erfarer situasjoner som utfordrer deres relasjonelle

handlingskompetanse?

For & belyse denne problemformuleringen har vi gjennomfart en kvalitativ
intervjuundersgkelse med et utvalg pa tre barnehagelarere som arbeider i ulike barnehager.
Vi har benyttet semistrukturerte intervjuer. Alle informantene ble stilt samme
refleksjonsspgrsmal, og fikk rom for & ga i dybden pa deres beskrivelser og opplevelser.
Informantene fikk sparsmal knyttet til egne sosialiseringserfaringer fra barndom og oppvekst.
De fikk spgrsmal om situasjoner de har opplevd emosjonelt utfordrende, spgrsmal om
hvordan vellykket relasjonsarbeid kommer til uttrykk, og hvordan de har opplevd egen
kompetanseheving i lys av oppleering de har fatt i trygghetssirkelen. Vi brukte en induktiv
metode i kodingen av datamaterialet, far vi ogsa trakk inn teori og forskning. Ut fra analysen
kom vi fram til fglgende tre kategorier: Barndomserfaringers bidrag til pedagogisk praksis,

barnesyn og ferdigheter og rammebetingelser som styrker relasjonsarbeidet.

Drgftingene i denne studien er delt inn etter vare tre hovedkategorier. Den farste kategorien
tar for seg barndomserfaringers bidrag til pedagogisk praksis. Der viser vare funn at de indre
arbeidsmodellene som barnehagelereren har med seg fra oppveksten kan vaere en ressurs. |
andre tilfeller kan barndomserfaringer veere noe barnehagelererne trenger a reflekteres rundt
og bearbeide for a bli bedre til 2 handtere de relasjonelle prosessene i barnehagen.
Selvrefleksjon/selvrefleksivitet spiller dermed en viktig rolle i arbeidet med & se seg selv
utenfra. Vare informanter har positive opplevelser av det a bruke verktay fra trygghetssirkelen
til & reflektere rundt dilemmaer de opplever i utfordrende relasjonelle situasjoner. Slik

refleksjon ved hjelp av trygghetssirkelen gjennomfarte de bade alene og i grupper.



I den andre kategorien, som er barnesyn, kom det frem i at det har veert endringer i det
barnesynet som har blitt formidlet i farskoleleererutdanning og barnehagelerer-utdanninger
opp gjennom tiden. Dette har bidratt til nye praksiser i det pedagogiske arbeidet og til
endringer i hvordan informantene oppfatter sitt arbeid. | vare funn ser vi spor av slike
endringer, i den forstand at barnehageleareren i dag oppfattes a veere ansvarlig for relasjonen
til barnet og forventes a ha evnen til & se barnet bak atferden. Tidligere var det mer fokus pa
barnet og problematferden barnet utviste, og ikke like tydelig fokus pa at pedagogen hadde

ansvar for a styrke relasjonen og & endre sin atferd.

Den tredje kategorien handler om ferdigheter og rammer for vellykket relasjonsarbeid. Vare
funn viser at det kan veere rammene rundt barnehagelererens arbeid som skaper frustrasjon i
relasjonsarbeidet, da faktorer som tid, barnegrupper, bemanning og lignende virker inn. Andre
faktorer som pavirker relasjonsarbeidet for den enkelte barnehagelarer handler om hvordan
de bevisst bruker kroppen og stemmen for a tone seg inn og mgate barnet. Mentalisering,

selvrefleksjon og kunnskap om egne og andres falelser var ogsa viktig for vare informanter.
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1 Innledning

Denne studien og den ferdige masteroppgaven er gjennomfgrt av to studenter sammen. Vi har
bidratt likt i alle deler av studien, fra forberedelse, temavalg, utforming av problemstilling,
gjennomfaring av intervjuer, litteraturgjennomgang, transkribering, analyse og drgfting samt
skriftliggjering av masteroppgaven. Det er derfor ikke mulig a identifisere deler av oppgaven
som er gjennomfert av den ene eller den andre av oss alene. Styrken ved dette er at vi har hatt
gode faglige diskusjoner gjennom hele prosessen som har bidratt til & bringe arbeidet med

masteroppgaven framover.

1.1 Bakgrunn for valg av forskningstema

Dette er en studie av hvilke faktorer barnehagelerere tilskriver betydning nar de erfarer
situasjoner som utfordrer deres relasjonelle handlingskompetanse. Studien er basert pa
kvalitative dybdeintervjuer med tre barnehagelerere i tre ulike norske barnehager i 2021. Vi
vil innledningsvis aktualisere studiens tema, med utgangspunkt i tall og fakta fra barnehagen,
barnehageloven, rammeplanen for barnehagen, aktuelle styringsdokumenter,

stortingsmeldinger og Nordahl-rapporten.

Ved utgangen av aret 2021 var det 268 465 barn som gikk i norske barnehager. De fordeler
seg ved at det er 97 655 barn i alderen 0 til 3 ar, og det er 170 810 barn i alderen 3 til 5 ar. Av
disse har 261 089 heltidsplass og 7 376 hadde deltidsplass, der hovedvekten (4 608) av dem
deltidsplass hadde 4 dager per uke. Barn som mottok spesialpedagogisk hjelp etter vedtak i
2021 var pa 3,6 prosent (9 725), der deling pa kjgnn var 6 979 var gutter og 2 746 var jenter. |
samme periode var bemanningen i barnehagene fordelt som falger; 42,3 prosent var
barnehagelerere, 3 prosent hadde utdanning tilsvarende barnehagelerer eller annen
pedagogisk utdannelse, 22.3 prosent hadde fagbrev som barne- og ungdomsarbeider og

resterende hadde annen eller ingen utdannelse (Utdanningsdirektoratet, 2022).

1.1.1 Lovverk, rammeplan for barnehager og stortingsmeldinger

Under punktet «Livsmestring og helse» i rammeplanen for barnehagen stér det at;



«Barnehagen skal ha en helsefremmende og forebyggende funksjon og bidra
til & utjevne sosiale forskjeller. Barnas fysiske og psykiske helse skal
fremmes i barnehagen. Barnehagen skal bidra til barnas trivsel, livsglede,
mestring og folelse av egenverd og forebygge krenkelser og mobbing. |[...]

Barnehagen skal veere et trygt og utfordrende sted der barna kan prgve ut

ulike sider ved samspill, fellesskap og vennskap. Barna skal fa stette i a

mestre motgang, handtere utfordringer og bli kjent med egne og andres

folelser. Barna skal ha mulighet til ro, hvile og avslapping i lgpet av

barnehagedagen» (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Dette inneberer at relasjonene mellom voksne og barn og barna imellom blir sentrale for &
fremme barnehagens pedagogiske og psykososiale miljg. Gode relasjoner kan dessuten bidra
til tidlig innsats og til forebygging (Drugli, 2013, s. 142; 2017, s. 145; Gunnestad, 2017, s. 59;
Killén, 2017, s. 19). Barnehageloven lovfester barns rett til et trygt og godt barnehagemiljg
(842), og at alle barns skal mgtes med tillit og respekt, samt anerkjenne barndommens verdi
(81). Den gjeldende rammeplan for barnehager fastslar at alle barn skal mgtes som individer
og respekteres for sin opplevelsesverden. Det papekes at barna skal motta stette i & handtere
utfordringer, mestre motgang, og det a bli kjent med falelser i seg selv og andre
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Det stilles krav til at barnehagen skal gjare tilpasninger i
det allmennpedagogiske tilbudet, ut fra barnas forutsetninger og behov, ogsa der barn har
behov for ekstra statte over kortere eller lengre perioder. Barnehagens funksjon skal veere
helsefremmende og forebyggende og bidra til utjevning av sosiale ulikheter
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre trekkes det frem i rammeplanen at en forutsetning
for et barnehagetilbud av god kvalitet, er et kompetent pedagogisk personale. Det skal aktivt
legges til rette for omsorgsfulle relasjoner mellom personalet og barna. Det vektlegges blant
annet at personalet skal vere apne, varme, lydhgre for barnas uttrykk og mgte barna med

sensitivitet.

I Stortingsmelding 19, Tid for lek og leering, beskrives det ulike utfordringer i
barnehagesektoren. Blant annet meldes det om en for stor variasjon mellom barnehager nar
det kommer til personalets kompetanse. Kvaliteten pa det pedagogiske arbeidet er helt
avhengig av personalets kompetanse, og saledes er tilbudet hos noen barnehager, ikke godt
nok (Meld. St. 19 (2015-2016), s. 72). Dette blir igjen poengtert i Stortingsmelding 6, Tett pa
—tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO. «Vi har mange gode
barnehager, men det er ogsa for mange som ikke gir et godt nok tilbud» (Meld. St. 6 (2019-
2020), s. 10). De ulike tilbudene handler dermed om kvalitetsforskjeller.



1.1.2 Inkluderende fellesskap for barn og unge

Tall fra 2012 viser at 6 600 barn (2,3 prosent) mottok spesialpedagogisk hjelp, fram til 2017
hvor tallet hadde gkt til 8 674 (3,1 prosent). Barna mottok i snitt 15 timer pr uke og disse
timene var delt omtrent likt mellom pedagog og assistent (Nordahl, 2018, s. 57).
Psykososiale- og atferdsmessige vansker ligger som nummer to bak sprak- og
kommunikasjonsvansker, som de mest vanlige arsakene til at barn mottar spesialpedagogisk
hjelp i barnehagen (Nordahl, 2018, s. 63). Dette aktualiserer vart forskningstema, som
fokuserer pa pedagogens relasjonskompetanse til & mate alle barn, uavhengig av psykososiale

og atferdsmessige vansker.

I rapporten trekkes det frem ngdvendigheten av a ha et individfokus nar barn skal pa
individuelle tilpassede tiltak. Det lgftes frem behovet for a kunne sette diagnoser som
atferdsvansker, ADHD, lerevansker og lignende. Felles for alle slike diagnoser er at de
beskriver et vanskebilde ved barnet og at det gir i mange tilfeller spesialpedagogiske
rettigheter og metodiske lgsninger (Nordahl, 2018, s. 217-218). Samtidig papekes det i
rapporten at et for stort individfokus kan gjare at fokuset pa det kontekstuelle i barnas
leeringsmiljg blir i mindre grad vektlagt. Et system der individfokuset er gitt mye rom, har
veert ngdvendig for at det spesialpedagogiske systemet skal fungere. Dette kan ha resultert i at
organisatoriske og systemrettede faktorer ikke undersgkes tilstrekkelig, og at barn og unges
vansker i skolen og barnehagen ogsa kan vaere en reaksjon pa kontekstuelle forhold (Nordahl,
2018, s. 219). | det relasjonelle perspektivet handler det da i sterre grad om a endre rammene,
slik at barn og unge i mindre grad opplever utfordringer (Nordahl, 2018, s. 221) Nordahl
statter seg til Skrtic (1991) og internasjonale analyser, nar han trekker frem at det
spesialpedagogiske systemet reproduserer seg selv ved at synet pa mulige arsaksforklaringer
er rettet vekk fra systemet og heller rettet mot individets problemer og mangler. Da slipper
barnehagen og skolen a ha et kritisk blikk pa egen virksomhet, og kan heller arbeide med a
identifisere barn med vansker (Skrtic, 1991, referert i Nordahl, 2018, s. 228).

Ekspertgruppen konkluderer i rapporten med at det «er for store variasjoner i kvalitet i
barnehagene, og det ser ut til at seerlig barn med behov for sarskilt tilrettelegging kan veere
utsatt i barnehager med lav kvalitet» (Nordahl, 2018, s. 68). Det papekes videre at barnehagen
star i en unik posisjon til & bade forebygge og fange opp utfordringer, og da sette inn tiltak for
de barna som har behov for det. Barnehagens pedagogiske arbeid er avgjerende for alle barn,
ogsa de barna med behov for en sarskilt tilrettelegging (Nordahl, 2018, s. 81). «Tidlig innsats



handler om tilrettelegging pa et tidlig tidspunkt i et barns liv, og tidlig i forhold til oppdaging
av vansker» (Nordahl, 2018, s. 64). Pa bakgrunn av dette har vi valgt a fokusere pa

pedagogene i var studie.

1.2 Tema og problemstilling

Var problemstilling springer ut av vare egne erfaringer og refleksjoner som barnehagelerere
for aldersgruppen 0-6 ar over flere ar. Vi har sett profesjonsutgvere bli utfordret i pedagogisk
arbeid med barn, og vi har selv blitt utfordret. Vi har hatt ansvar for veiledning av kolleger og
oppfalging av barn med behov for ekstra statte i kortere eller lengre perioder. Barna ble ofte i
samtaler og refleksjon beskrevet som «barn som utfordrer», «barn med utagerende atferd»
eller «barn med atferdsproblemer. | litteraturgjennomgangen i denne studien har vart fokus
gradvis dreid seg mer og mer bort ifra barnet, og i starre grad inn mot profesjonsutgverens
relasjonelle handlingskompetanse. Dette fordi det er profesjonsutgveren som har hovedansvar
for at en relasjon til et barn blir godt (Drugli, 2017, s. 155). | tillegg tilsier vart barnesyn at
barn aldri skal ses pa som et problem eller som arsaken til at relasjonen med
profesjonsutgveren blir krevende, og ved a endre formuleringen i var problemstilling gnsker
vi a synliggjere dette barnesynet. Vi opplever det dessuten som «normalsituasjon» heller enn
et unntak at et eller flere barn trenger relasjonell stgtte i en barnehage (jf. tall over barn som
trenger spesialpedagogisk hjelp nettopp som falge av atferdsvansker og sosiale og
emosjonelle vansker hos bl.a. Nordahl (2018, s. 63)). Det vil og kunne veksle hvilke barn som
har behov for relasjonell statte, men de fleste barn vil i perioder ha behov for slik stette i sin

barndom.

I lgpet av intervjuene gjorde informantene det ogsa klart for oss at vi til dels matte skifte
retning og dypdykke. Fokuset i prosessen har dermed gradvis endret seg fra et bredt sgkelys
pa relasjonskompetanse, til mere avgrensede omrader hvor mentalisering ble et ngkkelbegrep.

Problemformuleringen var ble dermed;

Hvilke faktorer tilskriver barnehagelaerere betydning nar de erfarer situasjoner

som utfordrer deres relasjonelle handlingskompetanse?



1.3 Avgrensning av oppgaven

Farst og fremst har vi avgrenset oss til begrepet «relasjonskompetanse». Dette er et for bredt
og omfattende begrep til & gi studien fokus, og vi har derfor valgt a fokusere pa pedagogens

rolle i & skape gode relasjoner til alle barn uavhengig av atferd

I gjennomfaringen av studien har informantenes fokus bidratt til ytterligere avgrensning, og
vart temavalg og kategorier er i den endelige masteroppgaven i stor grad informantstyrt. Det
har veert viktig for oss a la informantene bidra til tema og fokus, for pa den maten kunne fa et

sa stort innslag av induktiv metode som mulig.

1.4 Oppgavens oppbygning og struktur

Innholdet i denne studien er delt inn i seks kapitler. Farste kapittel tar for seg innledningen,
der har vi redegjort for masterstudiens aktualisering knyttet til tema og forebyggende
perspektiv, fakta om norske barnehager, beskrivelse av problemformulering og oppgavens
avgrensninger. | det andre kapittelet har vi gjort rede for tidligere forskning som vi ser
relevant i denne studien, redegjarelse for de teoretiske perspektivene fra eksisterende
faglitteratur, samt at vi har trukket fram kritiske perspektiver til mentaliseringsteori og
forskning knyttet til trygghetssirkelen. Videre i kapittel tre har vi gjennomgatt studiens
prosess og metodiske valg underveis. Vare funn presenteres i kapittel fire, der vi har redegjort
for informantenes beskrivelser og uttalelser. | kapittel fem har vi draftet de ulike
perspektivene som har fremkommet med empirien, sett opp mot tidligere forskning og
faglitteratur. Avslutningsvis i kapittel seks oppsummerer vi vare drgftinger og ser dem i lys av

var problemformulering og begrepet samlet profesjonell kompetanse (jf. Skau, 2017).



2 Teori

| dette kapittelet redegjares det farst for tidligere forskning som omhandler
relasjonskompetanse og kvalitet i barnehagen. Videre tar vi for oss relevant teori som belyser
problemstillingen i sin helhet. Deretter presentere vi relasjonsbegrepet i lys av Skaus begrep,
samlet profesjonell kompetanse, og beskrivelser av trygghetssirkelen og dens rolle i denne

studien.

2.1.1 Tidligere forskning

2.1.1.1 Hva viser forskning om relasjonskvalitet i norske barnehager?

I studien til Bratterud, Sandseter og Seland (2012) fant de at norske barnehager hadde en
varierende relasjonskvalitet. Noen barn ble forstatt og sett, men ikke tatt hensyn til, mens
andre barn ikke ble mgtt med forstaelse for sine intensjoner. Barns invitasjoner til samspill
med andre barn ble ikke alltid stgttet eller oppmuntret (Bratterud et al., 2012, s. 89). Videre
ble det i den norske studien «Elevated cortisol levels in Norwegian toddlers in childcare»
(Drugli et al., 2017, s. 1692) funnet det samme. Drugli (2017) fant at emosjonell stgtte som
sensitivitet, stgtte av positiv atferd og relasjonskompetanse - stort sett var av middels kvalitet
(Drugli, 2017, s. 86). Dette ble i 2019 bekreftet i en studie gjennomfart av Drugli og Berg-
Nielsen (2019, s. 44). Der kommer det frem at sma barn (0-3 ar) «opplever god (men ikke
svaert god) stette nar det gjelder emosjonell og atferdsmessig stette». | denne stgtten ligger
blant annet ansattes sensitivitet og relasjoner mellom barn og voksne (Drugli & Berg-Nielsen,
2019, s. 45).

2.1.1.2 Relasjonskvalitet og organisering

I forskning som omhandler organisatoriske forholds betydning i barnehagen, fant Bjgrnestad
og Os (2018, s. 123) at kompetente barnehagelerere, feerre barn per voksen og deling i mindre
grupper hadde en positiv virkning pa kvaliteten i barnehagen. Forskerne fant videre at
barnehagens kvalitet var lavere enn forventet, spesielt sett ut fra de norske barnehagenes

omdgmme.



Forskning statter at kvalitet henger sammen med voksen-barn ratio (Lgkken et al., 2018, s. 9-
10). Blant annet viser studier at det var hgyere grad av stgtte pa parameterne emosjonell og
atferdsmessig statte der det var feerre barn per voksen (Drugli & Berg-Nielsen, 2019, s. 45).
Ved ferre barn er det lettere a ha oversikt og veilede barn knyttet til atferd. Dette star i
kontrast til barnehager med lavere bemanning der det viser seg vanskeligere a beholde
naerheten til det individuelle barnet (Lokken et al., 2018, s. 11). Drugli og Berg-Nielsen
(2019, s. 45) statter bemanningsnormen med 1:3 voksen-barn ratio, men papeker at det
fortsatt er en utfordring ved at denne normen ikke gjelder gjennom hele dagen. Det er kun
noen timer midt pa dagen, alle voksne faktisk er til stede samtidig pa avdelingen (Drugli &
Berg-Nielsen, 2019, s. 45). Organiseringsform (avdelingsinndeling eller baseinndeling) og
voksen-barn ratio ser ikke ut til & veere avhengig av hverandre, og kan ikke forklare effekten

av voksen-barn ratio og omvendt (Lokken et al., 2018, s. 11).

Alvestad et al. (2019, s. 61) fant at organiseringen av barnehagen kan pavirke kvalitet der det
er store barnegrupper og ustabilt personalet. Hayt kompetent personale, vil ikke ngdvendigvis
kompensere for de strukturelle forholdene knyttet til mange barn, mye stgy, uro og begrenset
plass (Alvestad et al., 2019, s. 63). Kompetanseutvikling, det & skape en felles kultur og
utvikling av barnehagen som en leerende organisasjon, ble presentert som viktig av alle
styrerne i Alvestads studie. Samtidig kom det fram at det ikke var nok tid tilgjengelig til
refleksjon og diskusjon over faglige temaer i fellesskap (Alvestad et al., 2019, s. 62). Studien
fant at det & ha to barnehagelarere pa avdelingen, personell med profesjonell entusiasme som
viser engasjement og er tilstedeveerende, i tillegg til det & ha «felles mal og retning for det
pedagogiske arbeidet» er positivt for kvaliteten i barnehagen (Alvestad et al., 2019, s. 70).

En studie fra Bjgrnestad et al. (2020, s. 912) som utforsket mulige ulikheter i barnehagelerere
og assistenters samspillsferdigheter pa smabarnsavdeling, fant at barnehagelearere skarer
hgyere enn assistenter pa flere av ferdighetene. Ifalge Bjgrnestad et al. (2020, s. 914) ser det
ut til at barnehagelareres utdanning gir dem flere verktgy for a oppna en hagyere kvalitet i

verbale interaksjoner og flere virkemidler for a statte barns utvikling.



2.2 Relasjonskompetanse i lys av samlet profesjonell kompetanse

| barnehagelzreres mgte med situasjoner som utfordrer deres profesjonelle
handlingskompetanse kan ulike former for relasjonskompetanse spille inn. Bade teoretisk
kunnskap, yrkesspesifikke ferdigheter og personlig handlingskompetanse kan fa betydning i
disse mgtene, og utgjer sammen den samlede profesjonelle kompetansen til
barnehagelereren. Den

: Samlet profesjonell kompetanse
profesjonelle kompetansen

omhandler de hensiktsmessige og

ngdvendige kvalifikasjonene for a %&‘?Q v&%

kunne uteve et yrke. Skau (2017, s. ~§'§ ‘?;{%

58) samler denne kompetansen i en \%& ‘?%.q
trekant bestaende av teoretisk o'? ‘6{0
kunnskap, yrkesspesifikke & ’03.,
ferdigheter og personlig %0

kompetanse, som hun kaller samlet
profesjonell kompetanse.

Personlig kompetanse

Teoretisk kunnskap i beskriver Samlet profesjonell kompetanse. Skau (2017)
Gjengitt fra Skau (2017, s. 58)

Skau som allmenn,

forskningsbasert viten og sakalte faktakunnskaper. | det ligger det alt fra gkonomi, helse,
sosiale forhold til pedagogikk, etikk, forskningsmetodikk etc. Det rommer ogsa kjennskap til
modeller, begreper og teorier, og Skau trekker fram paradokset med at denne kunnskapen som
vektlegges sa hgyt i utdanningsinstitusjoner og tradisjonelle akademiske miljget, ogsa er

denne formen for kompetanse som foreldes relativt hurtig (Skau, 2017, s. 59).

Yrkesspesifikke ferdigheter omhandler den profesjonsspesifikke delen av yrket, som praktiske
ferdigheter, metoder og teknikker som en del av sarpreget til bestemte yrker, men ogsa den
konkrete utgvelsen av yrkene. Kunnskapen som kommer til uttrykk her er i stor grad praktisk,
metodisk og teknisk. Skau papeker at selv om man har et godt handlag i yrket, kan denne
kunnskapen ikke sta alene. Det kreves innsikt i teori og lovverk, i tillegg til den personlige

kompetansen.

Personlig kompetanse definerer Skau (2017, s. 61) som den delen av kompetansen som viser

hvem vi er som personer i samspill med andre og ogsa overfor oss selv. Det er kompetanse pa



det mellommenneskelige planet, og den er den kompetansen som er vanskeligst a beskrive og
er tidkrevende a utvikle, samt den formen for kompetanse som det er minst dokumentasjon og
vurderinger pa. Den personlige kompetansen er ikke yrkesspesifikk, men allikevel en stor del

av hvordan vi utgver vare yrker.

«Den er en unik kombinasjon av menneskelige kvaliteter, egenskaper,
holdninger og ferdigheter som vi mer eller mindre intuitivt tilpasser ulike
profesjonelle sammenhenger. (...) Personlig kunnskap er unik. Den er
ulgselig knyttet til sin baerer, men den kan formidles og deles med andre»
(Skau, 2017, s. 61).

| sitatet ovenfor kommer det tydelig fram at personlig kunnskap er avhengig av den
individuelle personen slik Skau definerer det. Det blir en motsetning til den vitenskapelige
kunnskapen som defineres som personuavhengig og den yrkesspesifikke kunnskapen som
delvis eksisterer uavhengig av personer. Det vil si at teknikker, metoder og prosedyrer er
uavhengig, men erfaringen man gjgr seg med denne kunnskapen knyttes til individet og deres
personlige kunnskap ved bruk over tid (Skau, 2017, s. 61). En slik samlet profesjonell
kompetanse vil slik vi ser det, ligge som grunnlaget for den relasjonelle
handlingskompetansen barnehagelereren tar med seg inn i barnehagehverdagen og i mate

med situasjoner som utfordrer.

2.3 Trygghetssirkelen

Circle of Security (COS) ble utviklet av Bert Powell, Glen Cooper, Kent Hoffmann og Bob
Marvin (2015, s. 16) som en metode for a bedre samspill mellom foreldre og sine barn. |
denne studien valgte vi & ta med trygghetssirkelen som et av flere tilgjengelige metodeverktay
for & arbeide med relasjoner i barnehagen. Oversatt til norsk brukes begrepet,
Trygghetssirkelen. Metoden har blitt videreutviklet over tid og det er i nyere tid gitt ut
materiell rettet spesifikt mot ansatte i barnehage og skole. Selve metoden bygger pa
tilknytningsteoretiske perspektiver fra John Bowlby, Mary Ainsworth og deres kollegaer
(Powell et al., 2015, s. 16). Formalet ved a inkludere trygghetssirkelen i denne undersgkelsen
rettes mot betydningen av opplering i relasjonsarbeid og informantenes opplevelse av om det
har veert nyttig. Vi valgte derfor & knytte delen om kompetanseheving sammen med
trygghetssirkelen for & se om det var noe informantene brukte aktivt i sitt relasjonsarbeid i

barnehagen. Det vil derfor veere relevant a redegjare for hovedprinsippene i metoden, men vi



vil ikke ga dypere inn pa det teoretiske grunnlaget bak trygghetssirkelen. I tillegg er det et
punkt senere i teorikapittelet som tar for seg begrepet knyttet til selvrefleksjon, som er
haimusikk, da informantene selv trakk dette begrepet fram underveis i sine beskrivelser av

egen praksis.

Opplering av personell kan gjeres i ulike former, i denne redegjarelsen av trygghetssirkelen
vil vi ta utgangspunkt i boka Se barnet innenfra utgitt av Brandtzeeg mfl. (2017), da denne er
laget spesifikt for barnehageansatte, og opplaringen er tilpasset barnehagekonteksten.
Hovedprinsippene presenteres dermed kronologisk ut fra hvordan det blir fremstilt i boka. Det
farste som presenteres er sirkelen. Sirkelen tar for seg barnets behov for en tilgjengelig trygg
base og en statte i utforsking. Hendene i sirkelen representerer den voksne som er tilgjengelig
for & gi naerhet, gjennom det de kaller «fyll koppen minx», samtidig som de representerer
stetten i barnets «utforsk min verden» (Brandtzeeg et al., 2013, s. 18). Det neste handler &
forsta barnet innenfra. | forlengelsen av sirkelen er neste skritt & se behovet bak atferden til
barnet. Ved a bruke sirkelen til & prave a forsta hvor barnet befinner seg, kan denne
informasjonen brukes til a forsta hva barnets behov er. | dette tema handler oppleaeringen mye
om a gve pa a tolke barnets signaler (Brandtzag et al., 2013, kap 2). Neste steg handler om
den voksne i form av a se seg selv utenfra. Tema tar for seg noen “kjereregler” for de voksne.
Her vektlegges a veere “storre, sterkere, klokere og god”, folge barnets behov der det lar seg
gjere, og ved ngdvendighet, ta ledelse/ta tak (Brandtzag et al., 2013, s. 40). Videre under
dette tema hentes “vippa” fram der hard og kald plasseres som motsetning til svak. Malet er a
finne en balanse i midten. | den neste delen rettes fokuset mot behov som i starre grad er
knyttet opp mot barnets alder, ulike behov og atferdsuttrykk. Det innebarer at behovet til en
1-aring skiller seg fra behovet til en 5-aring og at stille barn trenger antakeligvis noe annet
enn et barn som uttrykker seg sterkt (Brandtzeeg et al., 2013, s. 18, kap 4 og 5). Videre
presenteres haimusikk, der det redegjores for hvordan “gamle spekelser” pavirker
barnehageansattes reaksjoner (Brandtzag et al., 2013, kap 6). Vi redegjer videre for dette
punktet senere i teorikapittelet. Deretter falger tema reparasjon. Her lgftes det fram hvor
viktig det er & reparere i de situasjoner der falelser og handlinger fra den voksne skaper brudd
i relasjonene. Det er den voksne som er ansvarlige i relasjonen og det kan innimellom veere
behov for & trekke seg ut og spille pa kollegaer ved a bytte plass, far en gar tilbake for a
snakke om det som skjedde (Brandtzag et al., 2013, s. 93). Avslutningsvis legges det vekt pa
hvordan barnehagen kan organiseres med bakgrunn i barns tilknytningsbehov, og viktigheten

av en reflekterende kultur i personalet (Brandtzeg et al., 2013, kap 8 og 9).



2.3.1 Forskningsevaluering av trygghetssirkelen

I en studie der det ble evaluert flere COSP-workshops (rettet mot fagpersoner i barnehage og
skole) med ulike varighet, hvor malet var a lere a ta i bruk et relasjonelt perspektiv for a
redusere krevende atferd hos barn, ble det konkludert med stor grad av maloppnaelse pa tvers
av mange ulike profesjonsgrupper. Alle malinger tilsa at kursdeltakerne i starre grad brukte
tilknytningsrelatert sprak i analysen av samspillsituasjoner i videoklipp. Deltakere pa
workshopene som varte over 4 eller 10 dager hadde ogsa ferre kritiske kommentarer til barn
og foreldre i disse videoene, enn deltakere som kun fikk to-dagers opplering. Dette kan
forklares med at lengre workshops inneholder flere gvelser og starre «doser», enn kortere
workshops med mest teoretisk oppleering (McMahon et al., 2017, s. 665). Funnene indikerer
0gsa at «the COS trainings achieved a paradigm shift whereby practitioners were more
inclined to take a relational perspective on dysregulated child behavior and on parenting
challenges» (McMahon et al., 2017, s. 666). Dette kan tolkes som en holdningsendring hos
workshop-deltakerne. Denne studien ble gjennomfart med kun testing for og etter deltakelse,
og den konkluderer derfor med at videre kunnskap om deltakeres arbeidspraksis etter
opplaring ikke er mulig a si noe om uten videre studier. Det forskerne derimot sier noe om, er
hvordan «practitioners» lettere melder seg pa COS oppleering framfor andre mer formell
videreutdanning i psykisk helsearbeid med barn (Priddis et al., 2015, referert i McMahon et
al., 2017, s. 667).

| sgket etter forskning pa trygghetssirkelen, viste det seg vanskelig a finne forskning pa
effekten av tiltak rettet mot barnehagebarn. Det har derimot veert gjennomfart flere studier for
a male effekten av COS-P hos barn, der foresatte har deltatt pa kurs. | en
kunnskapsoppsummering gjennomfgrt av Rye og Eng (2021, s. 12) ble det ikke malt
signifikant bedring i COS-P gruppen, sammenlignet med TAU-gruppen (de som mottok
vanlig behandling). Svakheten med denne studien knyttes til at deltakerne var henvist til
behandling og derfor ikke representative til den malgruppen metoden primeert er utviklet til
(Rye & Eng, 2021, s. 15). | en starre internasjonal kunnskapsoversikt av Yaholkoski et al.
(2016) konkluderes det med en moderat effektstarrelse pa «trygg tilknytning hos barnet,
egenopplevd omsorgskvalitet hos omsorgsgivere og reduksjon av depresjon hos
omsorgsgivere» (oversettelse av Rye & Eng, 2021, s. 12), i tillegg ble det pavist stor effekt pa
mestringsfalelsen til omsorgsgiverne (Yaholkoski et al., 2016, s. 101). Det ma derimot



papekes at studien fra Yaholkoski mfl. (2016) kritiseres for & ha metodiske utfordringer og at
de inkluderte studiene ogsa har svakheter (Rye & Eng, 2021, s. 12). | norsk sammenheng
vises det til mindre studier (for eksempel masteroppgaver) som har sett pa virkningen av
COS-P som tiltak i blant annet foreldreveiledning og barnevernstiltak (Rye & Eng, 2021, s.
13-14). Der fremkommer det at foresatte i stor grad opplever COS-P som et nyttig tiltak.
Positive virkninger knyttes til foresattes opplevelser av styrket kunnskap og ferdigheter i
relasjon til egne barn, opplevelse av bedring i selve relasjonen til egne barn, samt gkt
selvinnsikt. Det kommer ogsa frem at gkt innsikt om hva barnet trenger fra sine foresatte,
ogsa kunne gi gkt skyldfglelse. I tillegg vil vi trekke frem en smaskala studie som utforsket
psykologers erfaringer med COS. Der fremkom det at informantene opplevde COS nyttig
fordi det ga dem konkrete verktgy, som formidlet kompleks teori pa en lettfattelig mate. Det
kom ogsa fram at metoden da ble brukt pa en annen mate enn opprinnelig tiltenk og dermed
var vanskelig a kvalitetssikre (Berntsen & Holgersen, 2015). Totalt sett viser det seg
vanskelig a finne studier i starre skala, som maler effekten av COS-tiltak, bade internasjonalt

og i Norden.

Slik vi har beskrevet ovenfor, har vi ikke som malsetting & male virkningen av COS, men
heller hvordan vare informanter opplever COS som et bidrag til sin relasjonskompetanse
(sakalt opplevd virkning). Det som derimot er interessant er funnene knyttet til COS som
verktgy for fagpersoner, i tillegg til foresattes egne opplevelse av a fa styrket egen kunnskap,

forstaelse og ferdigheter.

2.4 A forsté seg selv og andre

2.4.1 Mentalisering

I barnehagelzreres magte med situasjoner som utfordrer deres profesjonelle
handlingskompetanse kan deres evne til mentalisering utfordres. Mentalisering har blitt et
velkjent begrep innen utviklingspsykologien, som igjen har pavirket det pedagogiske
arbeidsfeltet (Fogtmann, 2014, s. 9). Ifglge Fonagy et al. (2007, s. 14) er betydningen av
begrepet mentalisering rettet mot den prosessen der mennesket blir klar over at vare sinn
formidler var oppfatning av verden, og at andre ikke ngdvendigvis deler den samme
oppfatningen (Hart & Schwartz, 2009, s. 233). Mentalisering oppfattes som intimt forbundet

med selvets utvikling, selvets gradvis mer innviklede indre struktur og dets deltakelse i det



menneskelige samfunn, som bestar av et nettverk av relasjoner med andre som deler denne
evnen. Evnen til & mentalisere er det samme som evnen til «a forsta bade ens egne og andres
bevisste og ubevisste mentale tilstander» (Hart & Schwartz, 2009, s. 234). Selvrefleksivitet og
det mellommenneskelige aspektet er begge omfattet av mentaliseringsbegrepet. Disse to
delene i mentalisering gir barnet forutsetninger til a skille mellom indre og ytre virkelighet,
forstaelse av egne mentale og emosjonelle prosesser og mellommenneskelig kommunikasjon
(Fonagy et al., 2007, s. 15-16). Mentaliseringsevnen kan sees som en dynamisk evne som
flytter seg pa kontinuumet. Det vil variere for det enkelte mennesket ut fra situasjon og
relasjoner som mennesket ferdes i. Med det som utgangspunkt er mentaliseringsevnen
situasjonsspesifikk og varierer etter de kontekstuelle forholdene (Fogtmann, 2014, s. 17, 87). |
tillegg kan mentaliseringsevnen pavirkes av sterke fglelsesmessige reaksjoner som til
eksempel ved at fight or flight responsen aktiveres, eller andre sterke fglelser som tar over og
mentaliseringsevnen da synker (Fogtmann, 2014, s. 17). Disse falelsesbaserte reaksjonene vil
variere ut fra de ulike relasjonene mennesket har og hvilke situasjoner som oppstar.
Mentaliseringsevnen kan dermed sees som en multidimensjonell evne som hele tiden er

pavirket av ulike faktorer (Fogtmann, 2014, s. 87).

Evnen til mentalisering spiller en viktig rolle i kommunikasjon mellom personer. Det a vise at
den ene har den andres sinn i sitt sinn, gjer at den andre fgler seg verdsatt og bekreftet. Det
knyttes band gjennom en gjensidig mentalisering, som kan vere bade intuitiv og eksplisitt
uttalt. Mentalisering handler ikke bare om god kommunikasjon og det a lytte til hverandre,
men pa det dype planet handler det om utviklingen av intersubjektivitet (Skarderud &
Duesund, 2014, s. 157). Det kan ogsa komme tilsyne gjennom evnen til a forsta
misforstaelser, ved a ta den andres perspektiv (Skarderud & Duesund, 2014, s. 215). Nar det
kommer til selvrefleksjon og evnen til a reflektere over andres opplevelser av sin livsverden,
baseres det pa konstruksjoner som oppstar (eller ikke oppstar) i barnets tidlige relasjoner. I det
barnets mentaliseringsevne utvikles i den grad at barnet kan tolke og handle ut fra sine egne
antakelser om andres falelser, holdninger, @nsker, kunnskap og hensikter, nar barnet en

milepeel i sin utvikling (Fonagy et al., 2007, s. 34).

Ved & ha en mentaliserende holdning, beskriver Fogtmann (2014, s. 8) at individet alltid er
bevisst at andre mennesker har mentale tilstander som skiller seg fra de mentale tilstander
individet selv har. Selv om det kan hgres enkelt ut, er det en mer krevende prosess bak. En

mentaliserende holdning krever en erkjennelse av at mennesker aldri kan forsta og vite fullt



og helt hva som foregar i andres sinn. En slik erkjennelse innebarer at mennesker alltid ma
mgte den andre med nysgjerrighet, og et utforskende og apent sinn (Fogtmann, 2014, s. 8).
Det betyr ogsa a ha en aktiv sgken etter informasjon om andres og eget sinn, som kan gi en
mer nyansert oppfatning og forstaelse (Kvello, 2013, s. 21). | situasjoner der mennesket har
en relativt sikker oppfatning av den andre, er det ngdvendig a vaere ydmyk og apen for
endringer i forstaelsen. En slik mentaliserende holdning krever at en ma forholde seg
reflekterende til egne handlinger og undrende og reflekterende til forstaelsen av andres
handlinger og mentale tilstander (Fogtmann, 2014, s. 8). Videre beskriver Fogtmann (2014, s.
11-12) mentalisering og ikke-mentalisering som to tilstander som befinner seg pa hver sin
ende i et kontinuum. Den ikke-mentaliserende siden er preget av rigiditet, regler, plikter, klare
grenser og at handlinger ikke sees i sammenheng med egne eller andres mentale tilstand.
Denne siden er preget av generalisering framfor a se det enkelte mennesket som unikt, og det
er et generelt fraveer av fokus pa mentale tilstander og deres betydning. P4 den mentaliserende
siden er refleksjon over egen og andres mentale tilstand sentral, i tillegg er refleksjonen en
negdvendig forutsetning for & klare a se hendelser fra ulike perspektiver. Det kommer til
uttrykk gjennom evnen til a reflektere over egne handlinger og forstaelsen av mulighet for

endring og utvikling i seg selv (Fogtmann, 2014, s. 11-13).

Pseudomentalisering er et begrep Fogtmann (Bateman & Fonagy, 2006, referert i Fogtmann,
2014, s. 14-16) trekker frem nar hun omtaler en side ved ikke-mentalisering som kan vare
vanskelig a skille fra mentalisering. Det kan til eksempel vaere ved at mentaliseringsevnen
mangler forstaelsen av at en aldri kan vere sikker pa hvordan den andre har det. Det kan da
komme til uttrykk ved at den andre plasseres i en definert kategori uten en nyansert forklaring
pa hvorfor, men heller med en redegjarelse for at visse personlighetstrekk gjar at personen er
sann eller sann. Et annet eksempel er dersom personens mentaliseringsevne tilskriver fglelser
og tanker i overdreven grad til den andre. Den andre vil da ikke kjenne seg igjen i de
refleksjonene som blir dratt langt utover det som er realiteten. Det tredje eksemplet beskriver
mentalisering som er direkte feil. Det kan innebare at den andres falelser blir avvist og heller
tillagt en annen falelse enn det som uttrykkes. Svingninger mellom mentalisering og
pseudomentalisering kan forekomme ved at en ikke klarer a fastholde den mentaliserende
holdningen. Reaksjonen fra den andre kan gjere at det raskt svinges tilbake til mentalisering
(Fogtmann, 2014, s. 16). Kvello (2013, s. 23) trekker frem hvordan en overinvolvering og

projisering av egne falelser over pa den andre blir en negativ form for mentalisering, og



dermed ikke kan betegnes som mentalisering, da «mentalisering skal reserveres for en positiv

nysgjerrighet for a bli klok pa andre».

2.4.1.1 Konsekvenser av manglende mentalisering, redusert mentaliseringsevne

Skarderud og Duesund (2014) beskriver hvordan en hemmet mentalisering pavirker livet i en
negativ retning og at det kan fare til misforstaelser, konflikt og smerte. Til eksempel dersom
en person har en fglelsesmessig overbevisning om a veere mislikt, nar det i virkeligheten ikke
stemmer. Verbet & besinne kan vare et mulig norsk synonym for mentalisering. En
mentaliseringssvikt kan da beskrives som & miste besinnelsen, noe de fleste har erfart. | mate
med voksne kan barn feiltolke til eksempel avvisning, der det ikke var noe intensjon om
avvisning. En slik feiltolkning kan igjen fare til at barnet far en fglelsesmessig reaksjon som
gir tilbaketrekning, uro, sinne, tristhet, fiendtlighet og lignende (Skarderud & Duesund, 2014,
s. 153).

Lav mentalisering hos barnehageansatte kan gjgre at de laser seg fast i oppfatninger og
handlingsmuligheter. Ved gode mentaliseringsevner, er det lettere for barnehageansatte a
heller skreddersy sin handtering av mgte med barn (Kvello, 2013, s. 22). Bade mentalisering
og mentaliseringssvikt smitter, og selv hos profesjonelle kan mentaliseringsevnen svikte i
mgte med utfordrende situasjoner med barn. Det kan skape sar og rifter i relasjonen til barnet.
Reparasjon blir da et viktig element i det videre arbeidet med barnet, og nettopp dette med
reparasjon star sentralt i mentaliseringen. Som profesjonelle bidrar leerere ogsa til konflikter
og misforstaelser, men ved a ta ansvar for sine negative bidrag i relasjonen, fungerer lerere
ogsa som rollemodell i handteringen av det som gar galt (Skarderud & Duesund, 2014, s.
160).

2.4.1.2 Selvrefleksjon og videreutvikling av mentaliseringsevnen

Selvrefleksjon og introspeksjon skiller seg fra mentalisering, da det dreier seg som en tilleert
ferdighet. Mentalisering, som funksjon, ligger pa utsiden av bevisstheten og organiseringen
av selvet. Introspeksjon har en dpenbar pavirkning pa et menneskes opplevelser av seg selv,
0g brukes mer som en teori om egne mentale tilstander (Hart & Schwartz, 20009, s.

235). Fonagy et al. (2007, s. 16) plasserer affektregulering tett sammen med evnen til &
mentalisere. Affektregulering, som er evnen til @ modifisere sin affekttilstand, blir et

forstadium til mentalisering da affektregulering spiller en vesentlig rolle i forstaelsen av selvet
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og det a veere aktgr. Samtidig vil utviklingen av mentaliseringsevnen pavirke individets
affektregulering. Mentalisert affektivitet beskriver en erfaringsbasert forstaelse av egne
falelser, som rommer mer enn bare en intellektuell forstaelse (Fonagy et al., 2007, s. 16), og
det handler om «det modne menneskets evne til affektregulering» (Hart & Schwartz, 2009, s.
236). Mennesket blir da ikke fanget i affekten og klarer & holde seg rolig ved at det forstar
sine falelser og reaksjoner i starre grad. Gjennom mentalisert affektivitet blir det mulig for
mennesket & gjare en affektregulering gjennom sin mentalisering. Selve prosessen i
mentalisert affektivitet innebzrer farst 4 identifisere den primare emosjonstilstanden, deretter
modifiseres affekten gjennom ny fortolkning, far det til slutt ma taes et valg om det er et
affektuttrykk som skal dempes eller la fa fritt utlgp (Hart & Schwartz, 2009, s. 236).

Evnen til selvrefleksjon apner for at mennesket kan ha et forhold til de psykiske prosessene i
sitt eget sinn, og det muliggjer den prosessen der mennesket kan observere seg selv utenfra
gjennom selvrefleksjon. Pa den maten kan mennesket se seg selv i en stgrre sammenheng som
akter (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 33). Selvrefleksjon i en relasjon innebarer at mennesket
kan stille spgrsmal som; hva er min rolle i dette samspillet? Hvordan pavirker jeg den andre?
Det a ta en refleksiv tilneerming til seg selv i relasjoner som er utfordrende, kan bidra til &
komme videre fra fastlaste manstre. Til eksempel, det 4 ta barnet med pa rad, reflektere
sammen om det som foregar og dermed apne for andre mater & kommunisere pa. | tillegg til
egen selvrefleksjon i prosessen, bidrar dette til at barnet far erfare det a sette ord pa egne
folelser og reflektere over disse. En annen tilneerming kan veere i situasjonen som aktiverer
sterke fglelser av frustrasjon, og det er behov for a tenke seg om. Da kan det & ta en
pustepause, reflektere hgyt sammen med barnet og sette ord pa handlinger og mulige falelser
veere nyttig. Na ble denne situasjonen dum. Jeg ble stressa av a ha darlig tid, kanskje du syns
jeg blir for streng nar jeg er stressa? Pa en slik mate inntar den voksne et annet perspektiv og
setter ord pa egne og barnets falelser. Det er ikke alltid det lgser situasjonen, men det gir
barnet en mulighet til & fa bekreftet sine falelser, som igjen er en viktig erfaring for barnet.
Selvrefleksjon blir slik en viktig komponent i a reflektere over den andres opplevelser av
hendelser (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 34-36).

Selvrefleksjon og selvavgrensning henger tett sammen. Selvavgrensning handler om a skille
mellom egne og andres opplevelser. Schibbye og Lavlie (2017) bruker eksemplet om Tor og
moren for & beskrive hva manglende selvavgrensing kan innebaere; moren til Tor er engstelig

for at Tor skal sove borte, og hennes separasjonsangst kommer til uttrykk i kommunikasjonen



med Tor. «Du har jo alltid likt best & vaere hjemme du Tor. Du har ikke veert sa glad i & sove
borte (...) Du ma bare ringe hjem hvis det er noe, vet du, jeg kan alltid komme og hente deg».
Det blir vanskelig for Tor og overnattingen avlyses for a heller vaere hjemme og kose seg med
mammaen (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 37-38). Schibbye og Lavlie bruker dette eksempelet
for & vise hvordan morens manglende selvrefleksjon pavirker hennes evne til selvavgrensning.
Dersom moren hadde reflektert over egen pavirkning pa Tor, ville hun kanskje innsett at det
er hennes egen angst som smitter over pa Tor. | stedet kunne hun brukt selvrefleksjonen og
selvavgrensningen til & verne Tor fra hennes falelser og heller hatt fokus pa a formidle det
spennende en slik overnatting byr pa, slik at Tor fikk stette i & utforske nye arenaer og
erfaringer. En annen mate a utgve selvavgrensning pa, er nar mennesket setter grenser for seg
selv, i den form at det ikke tar inn andres fglelser og meninger som sitt eget. Men heller
aksepterer at deres falelser og synspunkter er ene og alene deres. Selvrefleksjonen spiller da
en viktig rolle i kunne identifisere og forsta at egne grenser presses, og selvavgrensningen er

med pa a opprettholde de grensene (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 39).

2.4.2 Indre arbeidsmodeller og mentalisering

Menneskets indre arbeidsmodeller er i stor grad preget av deres erfaringer med tilknytning
(Killén, 2017, s. 131; Wennerberg, 2015, s. 80). Det finnes ulike tilknytningsmgnstre som vi
ikke vil vektlegge i denne oppgaven, da vart fokus heller er knyttet til hvordan indre
arbeidsmodeller kan pavirke barnehagelareren i mgte med barn i barnehagen. Begrepet indre
arbeidsmodell ble tatt i bruk av John Bowlby, og har som mal «a forklare det menneskelige
selvets relasjonelle karakter» (Wennerberg, 2015, s. 79), og det omhandler «barnets mentale
representasjon av andre og seg selv» (Hart & Schwartz, 2009, s. 72). Det har stor betydning
for barnets selvoppfattelse hvordan omsorgspersoner har oppfattet og forholdt seg til barnets
selv, det vil si hvordan omsorgspersonene har hatt evne til en mentaliserende holdning og
bekreftet barnets fglelser. Den indre arbeidsmodellen skaper grunnlaget for menneskets
tolkninger og forstaelse av sitt psykologiske og sosiale miljg (Wennerberg, 2015, s. 80). Cobb
og Davila (2009, s. 209) beskriver indre arbeidsmodeller med hvordan mennesker ser seg selv
og andre, og forholdet mellom de to. De indre arbeidsmodellene pavirker hvordan mennesker
oppfatter mellommenneskelige erfaringer, tanker, falelser og atferd i neere relasjoner. De vil i
hovedsak kunne sees som et ikke-bevisst instrument som brukes for «a orientere oss pa den

indre savannen - i var sosiale og relasjonelle virkelighet» (Wennerberg, 2015, s. 80).



Gjennom repetisjon blir modellene til vaner og generalisert, og de blir til slutt internaliserte
manstre i tilknytningssystemet (Cobb & Davila, 2009, s. 210).

Dersom vi ser til det voksne mennesket, representerer de indre arbeidsmodellene bade
bevisste og ubevisste mgnstre. Det kan ogsa tolkes slik at modellene fungerer som et slags
mentaliseringsfilter (Wennerberg, 2015, s. 83) der alle inntrykk og opplevelser gar gjennom
og oppfattes i henhold til. Personer som har tilknytningserfaringer som utpeker seg i en trygg
og tillitsfull retning vil i stgrre grad vise tillit til personer rundt dem. Bade tanker om seg selv
og handlinger rettet mot andre kan baere preg av de positive tilknytningserfaringene de barer
med seg. Dersom tilknytningserfaringene er i starre grad av den utrygge typen kan dette prege
hvordan de mgter andre mennesker, oppfatter seg selv i mgte med andre og tolkninger av den
andres meninger og tanker (Cobb & Davila, 2009, s. 212).

2.4.2.1 Indre arbeidsmodeller og haimusikk i Trygghetssirkelen

Det settes et skille mellom primarsosialisering og sekundarsosialisering. Primaer-
sosialiseringen er det som foregar i hjemmet med hovedsakelig foreldre og sgsken. Den
sosialiseringen som ikke skjer i hjemmet kalles sekundersosialisering. Det kan veere fra
jevnaldrende, barnehage, skole, fritidsaktiviteter og lignende. Barnehagen er en stor del av
mange barns liv, og de tilbringer mange timer i barnehagen i lgpet av farskolealderen (Kvello,
2013, s. 217). A veere sekundaer i tilknytningshierarkiet betyr ikke at rollen er mindre viktig,
men heller at barnet velger den som er farst pa lista, altsa de primere. Er ikke disse personene
tilgjengelig, gar barnet videre i hierarkiet til neste trygge person (Brandtzag et al., 2013, s.
21).

Barnets viktigste statte er de nare primare omsorgspersonene, og uavhengig av kvaliteten pa
samspillet, vil barnets beste hap veere a fortsette a knytte seg til disse omsorgspersonene
(Powell et al., 2015, s. 105). Det betyr at barnet vil fortsette a preve a fa sine
tilknytningsbehov tilfredsstilt med ulike strategier. Det kan veere vellykkede forsgk og
mislykkede forsgk. Summen av deres forsgk danner prosedyrehukommelse og er med pa a
skape barnets indre arbeidsmodeller. Prosedyrehukommelse og indre arbeidsmodeller er det
Powell et al. (2015, s. 106) kaller «seiglivede», og betydningen av disse er store for neste
generasjon. Det blir for «enkelt» a stemple omsorgspersonene som overbeskyttende, strenge,
slemme, unnvikende og lignende, nar deres atferd er forankret i deres indre arbeidsmodeller.

Som foreldre (naere omsorgspersoner) kan det veere vanskelig a vite hva som pavirker deres



atferd i slike retninger. De handler ut fra et implisitt minne, det vil si en ubevisst handling
basert pa prosedyrehukommelsen og indre arbeidsmodeller. Foreldrene reagerer pa sin affekt
og ikke ngdvendigvis i trad med barnets behov (Powell et al., 2015, s. 106). Menneskets natur
gjer at vare implisitte minner og sterke beskyttelsesinstinkt er med pa a danne
forsvarsmekanismer. Disse forsvarsmekanismene kommer til syne nar situasjoner vekker til
live ulike ubehagelige falelser. Betydningen av haimusikk innenfor Trygghetssirkelen handler
ikke om at forsvarsmekanismer skal fjernes, men heller det a forsta dem, slik at de kan brukes
nar det er hensiktsmessig (Powell et al., 2015, s. 109). Powell et al. (2015, s. 110) beskriver
hvordan det & kunne verbalisere de ubehagelige fglelsene og sa enkelt som & ha et begrep
(haimusikk) som favner disse falelsene, har betydning for hvordan foreldrene oppfatter sine
falelser og reaksjoner. Kort oppsummert handler haimusikk om a kjenne igjen ubehagelige
falelser som stammer fra egne erfaringer, og dermed fa muligheten til & velge hvilken respons

én gnsker a gi, i stedet for a respondere etter ubevisste manstre.

Nar barnet starter i barnehagen er det avhengig av a ha en tilknytningsperson der, som er med
pa a skape trygghet i en ny tilvarelse. For a fylle denne rollen er det ngdvendig med barnets
gjentatte erfaringer av at tilknytningspersonen er der for barnet, nar barnet trenger det. Disse
erfaringene krever tid (Brandtzag et al., 2013, s. 21). Pa samme mate som foreldre har med
seg sine forsvarsmekanismer (haimusikk), har ansatte i barnehagen ogsa disse med seg i det
daglige arbeidet. Den kan kjennes i form av en slags indre uro, sinne, irritasjon, hjelpelgshet
eller apati. | motsetning til reell akutt fare, er haimusikk en falsk alarm som slar ut nar
falelsene blir trigget av noe som ikke er farlig. Til eksempel et rotete rom, stgy og lignende.
Det handler mer om erfaringen vi selv har fra a fa kjeft fordi rommet var rotete eller at vi
brakte mye (Brandtzag et al., 2013, s. 74). Det er derfor viktig at ansatte i barnehagen tenker
gjennom sine erfaringer og reflekterer sammen med andre om de situasjonene som oppleves
utfordrende. Ved a gripe tak i sin haimusikk, reflektere og velge andre vaeremater, tas
mentaliseringsevnen i bruk (Brandtzeeg et al., 2013, s. 75-76).

2.4.3 Kiritisk blikk pa mentalisering

Noe av kritikken rettet mot mentaliseringsteori handler om hvorvidt et individ kan tillegge
andre mening basert pa egne observasjoner. Observasjoner som gir individet informasjon som
tolkes. Det kan problematiseres ved at disse tolkningene er preget av personlige, pragmatiske,

kontekstuelle og kulturelle «fgringer» (Lorentzen, 2018, s. 83). Kvaliteten pa fortolkningene



avgjares av evnen til @ mentalisere, der noen er bedre enn andre. Lorentzen (2018, s. 85)
argumenterer videre at mennesket ikke kan verken se eller oppfatte direkte den andres
mentale tilstand. Det vil aldri bli en fullstendig forstaelse av sinnet, som personene selv
innehar. Kaster (2017) trekker frem hvordan mentaliseringens individuelle
forstaelsesperspektivet, ved a tolke andre menneskers indre prosesser, mangler forstaelsen av
at sinnet ma sees i en sosial kontekst. Han vektlegger de mellommenneskelige prosessenes
betydning, og hvordan disse prosessene «gar av seg selv» og har en «form for autonomi»
(Kaster, 2017, s. 8). Det er da den sosiale interaksjonen som gradvis danner bilde av det
enkelte deltakende mennesket. Videre beskriver Kgster (2017, s. 9) at dette bildet er et
resultat av individets sosiokulturelle rammeverk som er utviklet gjennom en mengde

erfaringer i ulike kontekster.

Lorentzen (2018, s. 90) forfekter den oppfatningen at «vi mennesker oppfatter og forstar
hverandre pa en direkte, umiddelbar og intuitiv mate», framfor det tolkningsbasert
perspektivet mentaliseringsteori vektlegger. Han beskriver videre at opplevelsen og
oppfatningen av andre foregar i hovedsak gjennom direkte persepsjon, og forstaelsen av andre
mennesker i stor grad preges av hvordan de opptrer i verden og i lys av den sosiale
samhandlingen mennesket deltar i sammen. Poenget er at det er sansene som gir det
umiddelbare inntrykket, og mentaliseringens tolkning ikke kan gjeres uten at vi allerede har
blitt oppmerksomme og oppfattet noe fra andre (Lorentzen, 2018, s. 90). Det er gjennom
sansene informasjonen om omgivelsene kommer til 0ss, og det er en oppfattelse av
menneskene i en gitt kontekst som gir de oppfatningene som brukes til a forsta helheten.
Forstaelsen av falelsesuttrykk hos andre kommer da, ifglge Lorentzen (2018, s. 91) fra

oppfattelsen av kroppslige uttrykk og kontekst.

I redegjarelsen av teori om mentalisering i denne masterstudien, har var tolkning av denne
kritikken av mentaliseringsteori betydd at barnehagelareres mentaliseringsevne ikke kan sees
uten elementer av fortolkning eller uavhengig av konteksten situasjoner opptrer i. Det betyr at
barnehagelarerens mentaliseringsevne ikke er objektiv, men et samlet resultat av egen
personlig kompetanse, teoretisk fagkunnskap, yrkesspesifikke ferdigheter (jf. Skaus begrep -
samlet profesjonell kompetanse), i tillegg til de miljgmessige faktorer som skaper den
konkrete konteksten. Barna, som barnehagelaereren meter i ulike situasjoner, ma dermed sees
og tolkes i lys av tilgjengelige sanseinntrykk, kunnskap om det enkelte barnet og miljget som

barnet ferdes i.



2.5 Relasjonskompetanse

Vi velger a stette oss til Juul og Jensen sin definisjon av relasjonskompetanse. Den inneholder
elementer som vi anser som vesentlige, samtidig som den kan bidra til & dele opp et
komplekst begrep i mindre deler. «Pedagogenes evne til a se det enkelte barn pa dets egne
premisser, og avstemme sin egen atferd uten dermed a legge fra seg lederskapet og evnen til &
veere autentisk i kontakten» (Juul & Jensen, 2003, s. 145). Dette er hva Juul og Jensen kaller
«det pedagogiske handverket». Videre defineres relasjonskompetanse «<som pedagogens evne
og vilje til & pata seg det fulle og hele ansvaret for relasjonens kvalitet, altsa den pedagogiske
etikk» (Juul & Jensen, 2003, s. 145). Med a se barnet beskriver Juul og Jensen at vi ma fange
opp alle signaler i, og rundt barnet. For sa a samle opp opplysningene vi far slik at vi hele
tiden nyanserer bilde ettersom vi ser mer og mer. Videre er det anerkjennelsen i
kommunikasjon og fremtoning som skaper opplevelsen barnet far av a bli sett. Pedagogens
evne til & se er meget verdifull og bidrar til & styrke barnets selvfglelse (Juul & Jensen, 2003,
s. 147). Begrepet er i Juul og Jensen sin sammenheng ment for profesjonelle relasjoner, altsa
der den ene parten er profesjonell. Drugli (2017, s. 147) statter seg ogsa til Juul og Jensen sin
definisjon og mener at pedagogens relasjonskompetanse utgjar en del av den profesjonelle
verktgykassen. Videre papeker hun at denne verktgykassen bade kan og skal det, stilles
faglige krav til. Pa samme mate som vi stiller krav til andre verktay en handverker bruker. Det
vil veere ulik og varierende kvalitet pa relasjoner mellom barn og ansatte i barnehagen. Noen
relasjoner er preget av hgyt konfliktniva, sinne eller likegyldighet, mens andre er preget av
narhet, varme og avhengighet. Ikke overraskende er varme, apen kommunikasjon,
sensitivitet, deling av positive falelser og omsorg det som i starst grad preger en positiv
relasjon (Drugli, 2017, s. 152). Pianta stetter dette, og papeker at emosjonell varme og
sensitivitet i mgte med barnas signaler er ngkkelkvaliteter i positive relasjoner. Med
sensitivitet mener han at barnehagelaereren bade skal tyde signaler korrekt, men og falge opp

signalet med adekvat stgtte eller handling (Pianta, 1999, s. 67).

Likevel er ikke relasjonskompetanse en isolert ferdighet, men finner sted i alle aspektene og
elementene av yrkesutfgrelsen (Aubert & Bakke, 2018, s. 25). Profesjonell kvalitet i
relasjonskompetansen handler saledes om en «fingerspissfalelse» og kommer helt konkret til
syne i maten vi inntar rommet pa, maten vi falger opp barnets initiativ pa, blikk,

kroppsholdning og maten vi stiller spgrsmal pa, for a nevne noen (Aubert & Bakke, 2018, s.



23). Egentlig sma, subtile hendelser, men dog sa avgjerende. Gjennom menneskelig innsikt
og faglig kunnskap ma barnehageleareren legge til rette for at barnets ressurser utlgses og
forsterkes (Aubert & Bakke, 2018, s. 26). Denne «fingerspissfalelsen» ser vi i sammenheng

med det Juul og Jensen kaller «det pedagogiske handverket».

2.5.1 Mentaliseringens rolle i relasjonskompetansen

Ifelge Killén (2017) er relasjonskompetansen den mest vesentlige kompetansen vi har som
barnehagelarere i mgte med barn. Videre beskriver hun at «var relasjonskompetanse er
avhengig av mentaliseringsevne som igjen er avhengig vare egne tilknytningserfaringer»
(Killén, 2017, s. 130). Hun statter seg til Fonagy mfl. nar hun beskriver at mentalisering er
evnen til «a forsta egen og andres sinnstilstand og intensjoner, var evne til & forsta oss selv og
andre, vare hensikter, falelser, gnsker, tanker og tro» (Killén, 2017, s. 130). Killén (2017)
papeker ogsa at vi ikke kan ta relasjonskompetansen for gitt, da det er en forutsetning a ta
barnets perspektiv (mentalisering) for & ha relasjonskompetanse. I praksis inneberer det at
barnehagelaereren og andre barnehageansatte ma kunne forsta hvordan opplevelsen er for det
enkelte barn og respondere pa disse falelsene slik at barnet faler seg forstatt. For a veere
empatisk pa en slik mate kreves det at barnehageleareren lytter til det som fortelles, og har
fokus pa de falelser og antakelser som befinner seg bakenfor selve ordene og handlingene.
Lytte-evnen er igjen pavirket at mentaliseringsevnen, og som tidligere nevnt er den avhengig
av barnehagelererens tilknytningserfaringer. Disse tilknytningserfaringene spiller en stor rolle
for utviklingen av barnehagelererens indre arbeidsmodeller. Dersom barnehagelaererens selv
er blitt mgtt med sensitive, tilgjengelige, innlevende og positivt engasjerte foreldre, fungerer
det som en viktig ressurs som de selv tar med seg inn i sin mentaliseringsevne og arbeid med
barn (Killén, 2017, s. 131). Det betyr ikke at barnehagelaerere som mangler slike erfaringer,
ikke er i stand til & utvikle sin relasjonskompetanse. Men det innebzrer at noen
barnehagelarere med manglende erfaringer pa omradet ma vaere bevisst og reflektere over
sine erfaringer og holdninger, slik at det som kan bli en hindring, heller vendes om til & bli en

ressurs i relasjonsarbeidet med barn (Killén, 2017, s. 132).

I studien av Santelices et al. (2022, s. 13)) med 137 chilenske farskolebarn ble det funnet at
hgy grad av mentalisering hos leererne hadde positiv effekt pa evnen til mentalisering hos
barna. Forskerne bak studien konkluderer med at farskolesystemet ikke bare bidrar til barnets

kunnskaper, men ogsa utviklingen av andre egenskaper som det a forsta seg selv og andre.



Ferdigheter som forbereder barnet for utviklingsmessige milepeler bade na og i fremtiden.
Med tanke pa at barn tilbringer mange timer sammen med sine leerere daglig, har laererne en
stor mulighet til & pavirke barna i en positiv retning. Studien trekker spesielt fram muligheten
for at lererne kan bidra med en beskyttende faktor for barn som vokser opp i sarbare
omgivelser, serskilt med tanke pa muligheten til a pavirke barns sosiale-emosjonelle evner
som legger til rette for sosial tilpasning (Santelices et al., 2022, s. 13). En utviklet
mentaliseringsevne kan bidra til at barn handterer psykiske pakjenninger og stress bedre.
Deres evne til refleksjon og forstaelse er da utvidet, og i sterre grad vil de skille andres
opplevelser og falelser fra sine egne falelser (Fogtmann, 2014, s. 59; Hart & Schwartz, 2009,
s. 245; Wennerberg, 2015, s. 65).

Roland (2021) er ogsa inne pa mulighetene det gir at pedagoger er mye sammen med barna i
lopet av en dag. Han beskriver mgtene som hyppige interaksjoner, og at hyppigheten av disse
er avgjgrende for kvaliteten i relasjonen. Hyppig interaksjoner over tid ma sies a ville danne
de beste forutsetningene for relasjon her og na, men ogsa fremtidig relasjon.
Relasjonsbygging kan sees pa som murstein som bygger pa hverandre - men ogsa som
dynamiske prosesser som pavirker barn - pedagog gjensidig. «Det vi som pedagoger
investerer i fra begynnelsen av, vil virke positivt - bade her og na, men og pa lengre sikt»
(Roland, 2021, s. 31). Drugli (2017, s. 155) mener at spesielt de barna som er innesluttet,
beskjedne og tilbaketrukket (internaliserende vansker) i stor grad star i fare for og ikke innga i
hyppige, positive samspill. Nettopp fordi de ikke selv uttrykker behovet. Personalet har alltid
ansvaret for relasjonene. De ma observere barnet i samspill med de voksne for & se om barnet
far hyppige og lange nok positive interaksjoner. Om barnet har et positivt samspill med for
eksempel en primarkontakt, ma denne tryggheten overfgres andre voksne, ved initiativ og

hjelp fra trygghetspersonen (Drugli, 2017, s. 155).

2.5.2 Gjensidighet i relasjoner - Relasjonelt perspektiv

Barnehagelarerens profesjonsutgvelse skjer alltid i en gitt kontekst. | forhold, og i relasjon til
andre skapes barnas selvforstaelse og felelsesliv. Barnehagelereren skaper psykologiske
betingelser for barna det star i relasjon til, og motsatt (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 20). For &
forsta barnet best mulig vil det vaere avgjerende a se pa samspillet med barnet og andre barn,
og pa barnets samspill med de ansatte. Det kan vare at det barnet utviser faktisk er en
tilbakemelding eller respons pa den andres utspill, og ikke ngdvendigvis en atferd eller et

trekk som ligger i barnets personlighet. Et typisk eksempel er hvordan vi kan sette barn i



«bas», «hun er en engstelig type», eller «han er sta og egen». Ved a kategorisere barna (eller
andre voksne for den saks skyld) pa den maten tar vi ikke pa alvor at ogsa jeg er en like stor
del i den gitte relasjonen. Kvaliteten pa barn-voksen relasjonen har altsa en stor betydning for
barnets forutsetning for god utvikling. Barnet styrker sin selvfglelse og utvikler empati i
relasjon, mens de pa andre siden blir utrygge og utagerende i en hemmende relasjon
(Schibbye & Lavlie, 2017, s. 14). Ngkkelen for oss som arbeider med barn er indre
selvransakelse hvor vi hele tiden er villig til & utforske hvilke bidrag vi selv tilfarer relasjonen
(Schibbye & Lavlie, 2017, s. 21-22).

Relasjonskompetanse opptrer ulikt ut ifra hva hensikten med samhandlingen er, og ma derfor
alltid sees i kontekst (Aubert & Bakke, 2018, s. 14). Fokuset i denne masteroppgaven dreier
seg om barnehagelarerens opplevelse av relasjonskompetanse i mgte med situasjoner som
utfordrer dem. Vi gnsker saledes a se pa begrepet ut ifra en relasjonell og dialektisk
forstaelsesramme. Vi ma forsta barn og oss selv ut ifra en kontekst og en helhet, i gjensidig
interaksjon. Selv om konteksten er avgjgrende og ulik, er malet i alt relasjonelt arbeid likevel
det samme; den andre skal fale seg forstatt og sett, med andre ord anerkjent. Dette fordrer
innsikt og kunnskap om bade den andre og seg selv (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 14). Det
kreves selvinnsikt, evne til mentalisering og refleksjon for & arbeide med egne forutsetninger
for & mestre relasjonelt arbeid. Relasjonelle mgater vil inneha en kvalitet nar
profesjonsutgveren klarer a skille mellom «min» og «din» sarbarhet og «mine» og «dine»
folelser. Altsa nar barnet opplever at barnehagelareren, uten a blande inn egne falelser, klarer
a «romme» alle falelser og aspekter ved barnet, samtidig som barnet far «eie» egne falelser
(Schibbye & Lavlie, 2017, s. 16).

2.5.3 Anerkjennelse

Schibbye (2002, s. 41, 97) skriver at selvavgrensning, selvrefleksivitet og anerkjennelse er
kjernebegreper i forstaelsen av relasjonsbegrepet. Videre mener Aubert og Bakke at de er tett
sammenvevde og at de er hverandres forutsetninger (Aubert & Bakke, 2018, s. 32). A forsta
relasjoner pa denne maten har rot i relasjonelt fundament som legger som premiss at all
utvikling - fra spedbarn - skjer i samspill med andre. I mgte med andre blir «jeg til meg»
(Aubert & Bakke, 2018, s. 33).



Anerkjennelse som begrep har siden 1990-tallet fatt starre og sterre plass i
samfunnsforskningen og saledes i utdanningsinstitusjonene (barnehage og skole) (Pettersen &
Simonsen, 2010, referert i Skoglund & Amot, 2019, s. 20). De moderne sosialfilosofene Axel
Honneth og Charles Taylor har i stor grad bygget det teoretiske fundamentet ut ifra filosofen
Georg Hegel. Menneskets ukrenkelige verdi, pa den ene siden, og at hvert enkelt individ har
et utviklingspotensial er de to hovedpilarene nar det er tale om anerkjennelse. Hvem vi er, var
identitet utvikles i samspill og relasjoner, ikke isolert. Det er altsa her, i det som skjer mellom
individet og andre individer at anerkjennelse som fenomen oppstar (Honneth, 2003, referert i
Skoglund & Amot, 2019, s. 20). Anerkjennelse og relasjoner er saledes to sider av samme sak
—vevd inn i hverandre. | profesjonelle samspill ma relasjonene bere preg av anerkjennelse, pa
den andre siden vil det uten samspill og relasjoner ikke veere tale om anerkjennelse. Slik ledes
vil anerkjennelsesbegrepet matte ha en betydelig plass i var forskningsoppgave med fokus pa

handlingskompetanse og relasjonskompetanse.

Definisjonen av anerkjennelse kan gjares pa flere mater. Juul og Jensen (2003) beskriver at
anerkjennelse kan sees pa som en samtaleform, som handler om pedagogens vilje og evne til &
veere sensitiv, apen og inkluderende til barnets selvforstaelse og indre realitet. Barnets
opplevelse av livet er like reell og valid som voksnes opplevelse og dette ma pedagogen
akseptere og vise forstaelse for (Juul & Jensen, 2003, s. 263). Bae (2004) trekker definisjonen
lenger og mener at anerkjennelse er en holdning eller veeremate. Pedagogen ma ta i bruk hele
seg, bade intellekt og falelser for a veere anerkjennende. Anerkjennelse kommer innenfra, og
er slik sett ikke et ytre verktgy eller pedagogisk grep. | denne oppgaven statter vi oss til a
forsta anerkjennelse som en holdning som ligger i oss, slik Bae (2004) beskriver. Evnen til &
innta andres perspektiv er en forutsetning for anerkjennelse. Jeg kan forsta noe om din sorg,
glede eller opplevelse, men likefullt sa kan jeg aldri vite alt om din opplevelse. Det farer til at
jeg aldri kan fortelle deg hvordan du har det eller hva du faler. | dette spennet blir
anerkjennelsen skapt. En slik anerkjennende veeremate henger ngye sammen med et
overordnet menneskesyn (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 49). Bae (2004) statter seg ogsa til
Schibbye, men legger til at det handler om grunnleggende menneskesyn og verdier. Positive
opplevelser eller ros er ikke nok. Bade synet pa seg selv og andre danner grunnlag for
anerkjennelse. «Anerkjennelse er ikke noe du har, men noe du er» (Schibbye, 2002, referert i
Bae, 2004, s. 13).



I konklusjonen i doktorgradsavhandlingen til Berit Bae trekker hun frem konkretiseringer av
hvordan anerkjennelse kan komme til uttrykk mellom barn og barnehagelarer. Velvillig
fortolkning, toleranse, interesse for a forsta i tillegg til i hvilken grad pedagogen mestrer a
«hente seg inn» er noen av funnene (Bae, 2004, s. 221). Disse konkretiseringene mener Bae
kan vere et utgangspunkt for & mgte barn med anerkjennelse. Videre mener hun at den
opplevelsesmessige kvaliteten av relasjonen beror pa hvorvidt den voksne mestrer & mgte
barnets reaksjoner i lgpet av bade en kortvarig interaksjon, men ogsa over tid med det samme
barnet. Dette henger tydelig sammen med en oppsummering av teorigrunnlaget til Bae.
Sammenfatningen viser at hele miljget den konkrete relasjonen er en del av, blir pavirket — og
ogsa pedagogens trivsel. Mindre gode utviklingsbetingelser finner ogsa sted selv om

pedagogen bade har mye erfaring og kunnskap (Bae, 2004, s. 41).

2.5.4 Endring i barnesyn og barns perspektiv

Mennesker har flere hundre ars erfaring med a se pa barn som underutviklet og uferdige, hvor
malet har veert & naermest «temme» dem inn i samfunnet. Barna ble tidligere sett pa som
uferdige voksne eller underutviklede (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 49). Et nytt syn pa barn ble
gjeldende via FNs barnekonvensjon, som ble ratifisert i den norske loven 8. januar 1991
(Barnekonvensjonen, 1989). Synet pa barn og barndom har altsa veert i endring de siste
tiarene. Kort oppsummert handler denne endringen i all hovedsak om at barna ikke lenger
bare skal formes og pavirkes til & bli «<noe» senere i livet (human becomings), men helt fra
fadsel sees pa som subjekter (human beings) — «her og na». Bae (2007) mener at det kan vaere
utfordrende a endre tankesettet siden vi «er barere av kulturelle og faglige tradisjoner». Som
eksempel gjelder det tenkesett og holdninger vi har «arvet» av vare foreldre, eller
forstaelsesmater vi leerte under tidligere utdanninger. Ny kunnskap og innsikt fra ulike
fagdisipliner som psykologi, sosiologi og pedagogikk sgrget for at vi har hatt det Dion
Sommer (2014) kaller et paradigmeskifte i synet pa barn. Videre mener Bae (2007, s. 1-2) at
nokkelen for & endre eget syn pa barn er bevisstgjgring, bade rundt personlige holdninger,
men og fagkunnskaper. Kritisk vurdering av hvilke ferdigheter og kunnskaper ansatte behgver

for & realisere det nye synet er ngdvendig.

Det nye synet pa barn, iallfall pa papiret, innebaerer at barn har rett til & bli hert, og har
egenverdi i seg selv (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 49). Schibbye og Lavlie stiller seg likevel
undrende til om vi fortsatt kan bare med oss gamle holdninger i mgte med barn, enten bevisst



eller ubevisst. Det henger sammen med at barn kan veere bade ufornuftige, krevende og
grenselgse, som kan gjgre det utfordrende for oss a fastholde deres egenverdi og likeverd. Vi
tror at vi vet hvilke falelser barnet uttrykker — trott, trist eller sulten, og selv om vi ofte har
rett ma vi aldri ta det for gitt. Oppsummert kan vi si at vi har to opplevelser av barnet som ma
balanseres. Vi kan og vet ofte mer og bedre enn barnet selv, men likefullt star du ovenfor et
annet menneske med egen verdi. Et rikt indre liv fullt av egne redsler, fantasier og falelser. Vi

ma anerkjenne denne retten barnet har til egen opplevelse (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 50).

2.5.4.1 Paradigmeskifte

Et paradigme forstas ofte som den «radende» eller den «gjeldende forstaelsen» innenfor sitt
felt. En akseptert og utbredt mate a forsta virkeligheten pa eller hva som er den
«grunnleggende referanserammen» for hva som er virkelighetsforstaelsen pr i dag.
Paradigme som begrep med den ovennevnte betydningen (1970) ble forst tatt i bruk av
filosofen og vitenskapshistorikeren Thomas Kuhn (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 185).
Paradigmeskiftet i synet pa barn bunner i at det de siste 30-40 arene har skjedd en endring i
teoriene (fra stort sett generelle psykologiske teorier med fa grunnleggende prinsipper med
stor forklaringskraft) kombinert med at forskernes syn pa barnets utvikling har endret seg. Et
skifte betyr saledes at den grunnleggende referanserammen og forutsetningene fundamentalt
er endret, bade i forskning og teori (Sommer, 2014, s. 23). Tidligere ble barn sett pa som
«human becomings». Barn ble sett pa som umodne, uferdige og saledes var hele deres
eksistens i en overgangsfase til a bli modne, ferdige voksne (Sommer, 2012, s. 60). Ulike
forskere vektlegger noe ulike elementer nar de skal skissere det nye synet pa barn og
barndom, men oppsummert er de enige om disse to fellestrekkene: For det farste er ikke barn
objekter for innleering og sosialisering - de er selv viktige aktgrer i sin egen og samfunnets
utvikling (Sommer, 2012, s. 60). For det andre skal ikke barn og barndom reduseres til
uferdige voksne, eller human becomings. De er human beings - og barndommen ma forstaes

ut ifra hvordan barna opplever og erfarer «her og nd» (Sommer, 2012, s. 60).

2.5.4.2 Subjekt-objekt- og subjekt-subjekt-holdning

Neert knyttet til paradigmeskifte i synet pa barn og barndom ligger i hvor stor grad vi
anerkjenner barnets egenverdi og opplevelse - fullt ut. Dette er som nevnt tett koblet til
menneskesyn og kan ses som to ulike veeremater i relasjoner (Schibbye & Levlie, 2017, s.

51). En subjekt - objekt - holdning, hvor barnet (den andre) naermest blir sett pa som en
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ting/tingliggjort, uten egen selvforstaelse eller et indre liv. Med en slik holdning tar vi fra
barna egen raderett og egen opplevelse av seg selv og sitt liv. Den voksne vet bedre og har
«fasiten» pa hva som rarer seg i barnet. Vi degraderer barnets kompleksitet og selvfalelse.
Stigmatiserende merkelapper med smale definisjoner pa hva barnet er og ikke er, er eksempel
pa den type holdning. Objektivisering av barn (og andre) er krenkende (Schibbye & Lavlie,
2017, s. 52) og saledes omfattet av lovverket (§ 43, Barnehageloven, 2005). Og bli ansett som
et subjekt derimot fordrer at barnehagelereren har en anerkjennende holdning. Hvor vi legger
til rette for at barnet far tak i sin egen falelse av handlekraft, vilje, emosjoner, egne behov og
egen tilstedeveerelse (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 52).

2.5.4.3 A sette i bas eller se individet

Spesialpedagogikken og spesialundervisningen, kan ifalge Hausstétter og Vik (2016, s. 40)
sees med utgangspunkt i at det eksisterer det en kan kalle den spesielle. Handteringen,
forstaelsesrammen og holdningene til det spesielle, henger sammen med de teoretiske
modellene som finnes i den spesialpedagogiske kunnskapsutviklingen. Hausstétter og Vik
(20186, s. 40) beskriver to ulike samfunnsdefinerte holdninger, som kan sees a ligge til grunn
for disse teoretiske modellene. Det deles opp i det & veere spesielt negativt og det er a vare
spesielt positiv. | det & veere spesielt negativ, oppfattes det spesielle som problematisk. Det
innebaerer at malet er @ minimere de samfunnsmessige konsekvensene gjennom a ha
kompensatoriske tiltak rettet mot individet. Det spesielle barnet beskrives ut fra medisinske,
statistiske og moralske normer, der det rettes fokus pa graden av avvik fra en normal. Om en
derimot velger & se barnet som spesielt positivt, vil synet pa det spesielle sees som et positivt
fenomen. Modeller utarbeidet i det positive synet omtales ofte som relasjonelle, sosiale og
inkluderende. Et slikt syn bunner i at mennesket sees som et individ med samme rett til
deltakelse, rett til & hares, rett til & ta avgjarelser og rett til & nyte godt av samfunnets goder pa
lik linje med andre. Poenget til Hausstatter og Vik (2016, s. 41) er at de strategiene som
utvikles i det spesialpedagogiske arbeidet er i en relasjon med samfunnets holdninger, og at
samfunnets holdninger er preget av de radende paradigmer i politiske prosesser. | barnehagen
pavirker dette hvordan synet pa det enkelte barn medvirker i valgene av metoder. Et negativt
syn pa det spesielle bruker metoder som endrer enkeltindividet, i motsetning til det positive
synet pa det spesielle som ser pa & endre samfunnets rammer (Hausstatter & Vik, 2016, s. 41).
Ser vi pa tall fra skolen kan det se ut som merkelapper og stigmatisering falger barna opp i

skolelgpet. | PISA-undersgkelsen fra 2011, viser det seg at norske skoler 13 i toppen pa uro



(Befring & Duesund, 2012, s. 458), og Stortingsmelding nr. 31, Kvalitet i skolen, viser til at
30% av skoleelever opplever brak og uro (Meld. St. 31 (2007-2008), s. 27). Arsakene knyttes
til ulike sosiale og emosjonelle vansker og utsagn som han/hun “«mangler oppdragelse», «er
usikker», «har ikke lert grenser», «har ADHD», eller «nekter a ta medisinene sine»
(Skarderud & Duesund, 2014, s. 160). Slike begrunnelser, beskriver Skarderud og Duesund
(2014) at viser lite mentalisering rettet mot disse barna, og kan kobles til det spesielt negative

- perspektivet.



3 Metode

| dette kapittelet redegjeres det for den metodiske tilnaeermingen vi har brukt gjennom
forskerprosessen i var masteroppgaven. Det beskrives hvilke etiske hensyn vi innledningsvis
hadde fokus pa for a unnga stigmatisering av enkeltbarn eller grupper barn. Videre redegjares
det for fortolkningsprosessen og betydningen av forforstaelse, valg av metode, beskrivelser av
utvalg, etiske betraktninger i prosessen, beskrivelser av gjennomfgringen av intervjuer,
bearbeiding av datamaterialet gjennom koding. Avslutningsvis redegjer vi for reliabilitet,

validitet og overfgrbarhet.

3.1.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Samfunnsvitenskapelig metode har som mal & bidra med kunnskap til hvordan en virkelighet
kan se ut (Johannessen et al., 2021, s. 21). | denne studien stgtter vi oss til en hermeneutisk
forskningstilnerming. | en hermeneutisk fortolkningsprosess vektlegges det at fenomener kan
tolkes pa flere nivaer. Fenomenet sees, i et hermeneutisk perspektiv, i ssmmenheng med den
konteksten det studeres i. De mindre delene forstas i lys av helheten (Thagaard, 2013, s. 41). |
denne undersgkelsen betyr det at materialet sees i sammenheng med informantenes personlige
erfaringer og barnehagekonteksten de befinner seg i. Videre er det informantenes fyldige
beskrivelser som skaper grunnlaget for fortolkningsprosessen. De fyldige beskrivelsene
inneholder mer enn bare de konkrete handlingene. Beskrivelsene tar ogsa med seg
informasjon som gir opplysninger om for eksempel intensjon, falelser og leerdom, og gir
dermed ogsa et meningsaspekt (Thagaard, 2013, s. 41) som gir forskeren grunnlag til videre
fortolkning. Fortolkningsprosessen i denne oppgaven ga ulike retninger ut fra hvilke
perspektiver vi sa materialet i lys av. Gjennom flere runder med fortolkning endte vi pa de
perspektivene som na presenteres i denne oppgaven. En prosess som vi ser i sammenheng
med en hermeneutisk spiral (Dalen, 2011, s. 18), der tolkning fra de empiriske funnene,
innspill fra faglitteratur og aktuell forskning, sammen med var forforstaelse gradvis
akkumulerte til oppgaven slik den fremstar na. | denne prosessen har vi vert opptatt av a
utforske hva barnehageleaererne ser seg selv gjere nar de utgver sin relasjonelle

handlingskompetanse.



3.1.2 Fratema til problemstilling

| var profesjonsutgvelse som barnehagelerere og i mastergradsutdanningen som
spesialpedagoger har vi erfart betydningen av relasjoner i barnehagen. Kleven og Hjardemaal
(2018, s. 15) beskriver at forskning starter med undring og fortsetter med en aktivitet som har
til hensikt & skaffe kunnskap som kan besvare eller belyse denne undringen, og i noen tilfeller
se pa arsaker. | planleggingen av denne studien vurderte vi flere problemformuleringer, slik
som denne: Hvordan forstar pedagoger sin profesjonelle relasjonskompetanse i mgte med
barn som oppleves utfordrende? Videre i prosessen med & utforme var problemstilling og
prosjektbeskrivelse ble det viktig for oss at ordlyden og retningen for prosjektet var i trad med
vart barnesyn. Da ble vi bevisste pa at en slik formulering i problemstillingen, ... i mgte med
barn som oppleves utfordrende, «legger skylden pa» barnet og ikke pa profesjonsutgveren.
Det var ikke i trad med definisjonen fra Juul og Jensen (2003, s. 145) om
relasjonskompetanse, «som pedagogens evne og vilje til & pata seg det fulle og hele ansvaret
for relasjonens kvalitet, altsa den pedagogiske etikk». Dessuten er selve kjernen i
relasjonsbegrepet at dette handler om to personers mgte med hverandre og det som skapes i
denne relasjonen, og da kan ikke den ene parten defineres som den som «utfordrer» den
andre. | denne studien var vi enige om at vi ikke skulle fokusere pa atferd hos barnet, men
heller rette sgkelys pa den voksnes profesjonelle rolle i mgte med ulike situasjoner som
krever noe av deres relasjonelle handlingskompetanse. Derfor har vi ikke har valgt & avgrense
temaet til en bestemt type barnegruppe, som for eksempel barn med diagnoser, barn med
sosiale og emosjonelle vansker eller barn med et definert vanskeomrade. Derimot har fokuset
veert rettet mot profesjonsutgverens kompetanse i situasjoner med alle barn som av en eller

annen grunn har behov for styrket relasjonell statte i korte eller lengre perioder.

3.2 Kuvalitativ forskningsmetode

Innenfor samfunnsvitenskapene har kvalitativ metode hatt en stigende aksept og benyttelse.
Malet i kvalitativ forskning er & oppna en dypere forstaelse av sosiale fenomener hvor
fortolkningens betydning er serlig stor (Thagaard, 2013, s. 11). | denne undersgkelsen har var
malsetting veert & se naermere pa tre barnehagelareres opplevelser av egen
relasjonskompetanse. Det har derfor veert gitt fra start at vi skulle bruke en kvalitativ
intervjumetode, slik at vi fikk anledning til & ga i dybden av den enkelte informants

opplevelser. Et kjennetegn ved kvalitativ forskning er fleksibilitet i forskningsopplegget, noe



som innebarer at forskeren har fokus pa flere deler av prosessen parallelt (Thagaard, 2013, s.
31). Prosessen i denne undersgkelsen har vert sterkt preget av denne fleksibiliteten.
Utarbeiding og redigering av teorigrunnlag har kontinuerlig pagatt og endret seg i takt med
studiens fremgang, sammen med forberedelser av intervjuer, gjennomfgring av intervjuer,

arbeid med metodedelen, og senere bearbeiding av resultater og drgftingsarbeid.

I mate med intervjupersonene og datamaterialet er forskeren alltid preget av sin forforstaelse.
Forforstaelsen bestar av de oppfatninger og meninger forskeren pa forhand har om det
fenomenet som skal studeres (Dalen, 2011, s. 16). Forstaelsen av var egen forforstaelse er noe
vi aktivt har hatt fokus pa gjennom hele prosessen. Ved & vere to forskere i studien, har vi
hatt mye rom for & lgfte frem og diskutere den forforstaelsen vi har basert pa egne
praksiserfaringer fra barnehagefeltet og fagkunnskap fra studier. En forforstaelse som bestar
av vare tolkninger om hva som er gode og mindre gode relasjonelle handlinger, teoretiske
perspektiver som har preget var kompetanse og praksis, kunnskap ervervet gjennom kurs og
refleksjonsarbeid, og egen opplevelse av vare egne relasjonelle uttrykk i samhandling med
barn. Den aktive refleksjonen har hjulpet oss a veere apne for informantenes fortellinger og
latt disse fortellingene styre retningen pa oppgaven, fremfor a sta last fast i den retning var
forforstaelse la grunnlag for innledningsvis. Dette kom til synet ved at bade teorigrunnlag og

vinkling av problemformulering endret seg flere ganger gjennom prosessen.

3.2.1 Semistrukturert intervju

Intervju som metode foregar som oftest i personlige mater eller ved strukturerte
telefonintervjuer ved starre markedsundersgkelser. Nar hensikten er a fa en dypere innsikt i et
fenomen, er det personlige samtaler som i sterst grad egner seg (Johnsen, 2018, s. 197). |
planleggingen av var intervjustudie var det da viktig a gjare en vurdering pa hvilken
intervjuform som passet best. Plan for hvordan intervjuet skal tilrettelegges, antall
informanter og lignende ma vurderes ut fra hvor dyptgaende intervjuet skal veere i tillegg til
de ressurser som star til radighet (Johnsen, 2018, s. 198). Et semistrukturert intervju, ogsa kalt
delvis strukturert eller intervju basert pa intervjuguide, tar utgangspunkt i en intervjuguide.
Spersmalene, temaene og rekkefglgen kan variere og forskeren kan dermed tilpasse seg
informanten og de svarene som gis (Johannessen et al., 2021, s. 108). Denne undersgkelsen
har hatt som formal & komme i dybden av informantens egne erfaringer. Deres refleksjoner

rundt eget arbeid og personlige erfaringer som de hadde med seg inn i relasjonsarbeidet, har
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statt sentralt. Det ble derfor var oppfatning at det semistrukturerte intervjuet ville vaere den
riktige intervjuformen for vart tema og problemstilling. Den semistrukturerte formen
muliggjer at informantene far de samme spgrsmalene, i tillegg til at vi stilte
oppfelgingsspersmal for & hente fram ytterligere spesifikk informasjon. Rekkefglge og

oppfelgingsspersmal ble tilpasset den enkelte informant.

3.2.2 Intervjuguide

Intervjuguidens innhold skal omfatte de temaer og spgrsmal som er sentrale for & kunne
belyse og svare pa prosjektets problemformulering (Dalen, 2011, s. 26). Ved at vi benyttet oss
av «traktprinsippet» startet vi intervjuguiden med & fokusere pa lettere spgrsmal som en slags
innledning pa tema, far vi stilte spgrsmal som tok for seg det sentrale i undersgkelsen (Dalen,
2011, s. 26-27). | utarbeidelsen av intervjuguiden (se vedlegg 2) for dette prosjektet har vi
brukt mye tid pa finne konkrete og tydelige sparsmal. Vi sa det ngdvendig med spgrsmal som
var apne nok for a romme informantenes erfaringer bredt, samtidig som det var ngdvendig a
ha tydelige nok sparsmal som viste informantene hvilke temaer vi gnsket at informanten
skulle sette sgkelys pa. Far selve intervjuene snakket vi om ulike muligheter for
oppfalgingsspersmal som kunne vaere aktuelle, men farst i selve intervjusituasjonen var disse
tydelige, nar vi fikk oversikt over hva de ulike informantene vektla i sin praksis. Det gjorde at
informantene fikk ulike oppfalgingssparsmal, som igjen pavirket materialet vi satt igjen med
til slutt.

Ifglge Dalen (2011, s. 30-31) burde det utfgres et eller flere praveintervjuer slik at man far
testet ut intervjuguiden og sin egen rolle som intervjuer. Det er i tillegg en god anledning til
prgve ut lydopptaksutstyr for a bli trygg pa hvordan dette brukes. For var del valgte vi a
gjennomfgre et preaveintervju med en person vi kjente godt og som vi vet var godt kjent med
tema vi undersgker. Vi fikk konstruktive tilbakemeldinger bade pa intervjuguiden,
gjennomfaringen og hvordan vi brukte oppfalgingsspgrsmal underveis i intervjuet. Det
resulterte i noen justeringer av ordlyd i intervjuguiden og vi ble mange erfaringer rikere i
forhold til var egen rolle som intervjuer. Et annet viktig moment for oss som to i
gjennomfgringen av dette prosjektet, er rollefordeling. I selve intervjuet la vi opp til at en av
oss hadde ansvaret for 4 stille spgrsmalene fra intervjuguiden, og sammen hadde begge fokus
pa a lytte aktivt til svarene og finne gode oppfelgingsspgrsmal som gjorde at informanten fikk
med viktige detaljer. Parafrasering ble ogsa brukt for a sjekke ut om vi hadde tolket

informantens beskrivelser riktig. Det ga oss bekreftelse eller avkreftelse pa vare tolkninger,
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samtidig som det gjorde at informanten delte videre tanker om det gjeldende tema. Disse
erfaringene knyttet til sparsmal, rollefordeling og intervjuteknikker opplevde vi som nyttige,

og pavirket var gjennomfgaring av de tre intervjuene i var undersgkelse.

3.2.3 Utvalg

Allerede far intervjuguiden var pabegynt, startet prosessen med a avklare hvilke informanter
vi skulle rekruttere og hvor mange som var ngdvendig i vart prosjekt. Ifglge Kvale og
Brinkmann (2015, s. 148) handler det om a finne hvor mange informanter man trenger for &
svare pa problemstillingen. Et for stort utvalg vil kunne resultere i at man ikke far gatt nok i
dybden med analysen, med bakgrunn i tiden forskeren har til radighet. Et for lite utvalg kan
skape utfordringer knyttet til generalisering og testing av hypoteser. Det er ngdvendig a
vurdere antall informanter opp mot formalet med undersgkelsen. I vart prosjekt var formalet a
se pa barnehageleareres opplevelse av egen relasjonskompetanse i situasjoner som utfordrer
deres pedagogiske handlingskompetanse. Vi endte derfor pa a ha tre informanter slik at
mengden intervjumateriale ble i trad med tid og ressurser vi hadde til radighet. Kravet til
informantene var at de skulle ha utdannelse som barnehagelerer (eller farskolelzrer),
informantene matte ha jobbet med barnegrupper i minst 5 ar og at de hadde god kjennskap til

trygghetssirkelen gjennom kursing pa arbeidsplassen eller foreldrekurs.

Tjora (2021, s. 145) fremhever at en hovedregel i kvalitative intervjuundersgkelser er at det
velges informanter som av ulike grunner vil veare i stand til 8 komme med reflekterte
uttalelser om undersgkelsens temaer. En slik type utvelging kalles strategisk eller teoretisk.
Slik det er beskrevet ovenfor ble vare kriterier for utvalget tidlig avklart. Samtidig var det
viktig at vi hadde informanter som var strategisk utvalgt med bakgrunn i at de hadde
tilstrekkelig kompetanse pa fagfeltet. Vi valgte derfor a kontakte en kommune som har en
kjent satsning pa relasjonsarbeid og kursing av barnehagepersonell i trygghetssirkelen, for a
fa informanter med en viss bredde i kompetansen. Vi rekrutterte to informanter som arbeidet i
denne kommunen. Den tredje informanten arbeidet i en annen kommune som ikke hadde
denne satsingen. Derimot jobbet informanten i en barnehage som hadde hatt ekstra satsning
pa relasjonsarbeid over flere ar og hvor personalet hadde deltatt pa kurs om trygghetssirkelen.
Vare informanter gjennomfarte sin utdanning som farskolelerere (2) og barnehagelaerer (1) i
henholdsvis 1995, 2007 og 2016. Dette gjer at de har ulik lengde pa sin profesjonspraksis, og
har arbeidet i barnehagen i ulike tidsperioder med ulike rammeplaner og politiske fgringer for

barnehagen.



3.3 Etiske hensyn og forskningsetikk

Ved forskning i Norge finnes det flere nasjonale forskningskomiteer med retningslinjer for de
ulike fagfeltene. | samfunnsvitenskap og humaniora er det Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) som omhandler det pedagogiske feltet.
Alle typer forskningsprosjekter der det involverer behandling av personvernopplysninger skal
meldes inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD). De som deltar i forskning, har krav pa
at informasjon om personlige forhold behandles konfidensielt og det er store krav til
oppbevaringen av denne informasjonen (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 29). Det er spesielt
tre grunnprinsipper som skal ligge til grunn ved samfunnsvitenskapelig forskning; informert
samtykke, konfidensialitet og konsekvenser av a delta i forskningsprosjekter (Thagaard, 2013,
S. 26).

3.3.1 Informert samtykke

I denne undersgkelsen ble datainnsamlingsplanen sgkt om, og godkjent av NSD far
intervjuene ble gjennomfart (se vedlegg 3). Det stilles krav til at det skal innhentes «et
forskningsetisk samtykke til deltakelse i forskning» (NESH, 2021, pkt 15). Samtykket skal
veaere «frivillig, informert og utvetydig» (NESH, 2021, pkt 15), samt at det burde vaere
dokumenterbart. | forkant av intervjuene fikk informantene tilsendt et informasjonsskriv (se
vedlegg 1) om hva var undersgkelse skulle omhandle og hvordan vi hadde planlagt
oppbevaring av personopplysninger. Sammen med informasjonsskrivet fikk de ogsa tilsendt
intervjuguiden. Fgr gjennomfaringen av intervjuet fikk informantene anledning til a stille
spgrsmal om undersgkelsen og de signerte samtykkeskjema der de samtykket til 4 delta i
undersgkelsen med de vilkar som var opplyst om i informasjonsskrivet. Informantene ble

informert om at de nar som helst kunne be om fa sine personopplysninger slettet.

3.3.2 Konfidensialitet

Ved lgfte om konfidensialitet skal informasjon behandles fortrolig og ikke videreformidles
utover den avtale handteringen av informasjonen (NESH, 2021, pkt 21). Thagaard (2013, s.
25) papeker at i alle studier med mennesker, spesielt der det gjennomfares intervju som
undersgkelsesmetode, skal forskningsetiske hensyn vare spesielt rettet mot opplysninger som
kan identifisere informantene. Det innebarer at alle slike personvernopplysninger, bade

direkte og indirekte, ma kodes om slik at det ikke blir gjenkjennelig i teksten. I tillegg ma alle

44



koblinger til kodingen veere last inn fram til prosjektets slutt. Ved prosjektets ende skal alle
personvernopplysninger slettes. Ved gjennomfaring av intervjuene brukte vi ekstern
lydopptaker og informantene signerte et samtykkeskjema. Lydopptakene ble oppbevart pa
passordbeskyttet PC fram til prosjektets slutt, slik det ble oppgitt i informasjonsskrivet
informanten fikk utdelt pa forhand. Plan for oppbevaring av lydopptak ble godkjent av NSD
30.11.21, referansenummer 296779 (se vedlegg 3). Samtykkeskjemaer ble oppbevart adskilt
fra kodematerialet i en Iast skuff. Transkriberte filer inneholdt ingen personvernopplysninger,
da informantene fikk fiktive navn og fargekoding, og opplysninger knyttet til

arbeidskommune og utdanningssted ble fjernet.

I noen yrkesgrupper er det en lovpalagt taushetsplikt (NESH, 2021, pkt 21). Denne
taushetsplikten bergrer vare informanter, da deres erfaringer er knyttet opp mot barn i deres
barnehage. Taushetsplikten ble lgftet frem i informasjonsskrivet, i tillegg ble informantene
paminnet det i forkant av intervjuene. De ble bedt om ikke a inkludere opplysninger om navn

pa barnehagen, avdeling, barnets etnisitet, kjgnn, alder eller andre karakteristika.

3.3.3 Konsekvenser av deltakelse i forskningsprosjekter

Det er forskerens ansvar a pase at deltakere ikke skal bli utsatt for noen form «for skade eller
urimelig belastning», som et resultat av forskningen (NESH, 2021, pkt 28). Det er ngdvendig
av forskeren tenker igjennom hva potensielle konsekvenser forskningen har for den enkelte
informant (Thagaard, 2013, s. 30). | forkant av intervjuene hadde vi refleksjoner om hvilken
betydning dette prosjektet kunne ha for vare deltakere. Disse refleksjonen dreide seg om ulike
problemstillinger som til eksempel; dersom vi oppdaget svakheter i informantens kunnskaper
som kunne gi et negativt bilde i gjengivelsen av resultatene, at det kunne komme krenkende
uttalelser som setter informanten eller andre i et darlig lys, eller hvordan informantenes
beskrivelser og vare tolkninger belyser barnehagelarere som profesjonsgruppe. Refleksjoner
omkring slike temaer ble da viktige for om vi valgte a utelate enkelte fortellinger, og var

tolkning og presentasjon av funnene i undersgkelsen.

3.4 Gjennomfgring av intervju

Valg av sted for gjennomfgringen av intervjuene bgr ta hensyn til at informanten skal kunne
fale seg avslappet og skjermet for avbrytelser (Johannessen et al., 2021, s. 116). Selve

gjennomfgringen av intervjuene foregikk i skjermede rom pa arbeidsplassen eller i hjemmet



til informanten, slik at informanten kunne snakke fritt uten forstyrrelser og pavirkning. Stedet
for gjennomfaringen ble avgjort i dialog med informanten. Tidsrammen for selve intervjuene
var estimert til ca. 60 minutter, samt at vi la opp til & ha god tid fer og etter
gjennomfgringene. Far intervjuene var det satt av tid til & presentere oss og svare pa sparsmal
knyttet til undersgkelsens malsettinger og intervjuguide. Intervjuguiden ble sendt ut pa
forhand sammen med informasjonsskrivet, noe vi opplevde hadde en positiv effekt da
informantene matte forberedt til intervjuene. Alle informantene ga uttrykk for at det var fint &
kunne forberede seg pa sparsmalene og to av informantene hadde med seg selvskrevne

notater inn i intervjuene.

I en intervjuundersgkelse er det informantens fortellinger og opplevelser som er i fokus, og
forskerens egne synspunkter og tanker bar som regel holdes utenfor. Forskeren burde veere
bevisst pa a gi informanten tid ved a lytte, samt vise en genuin interesse for det informanten
forteller (Dalen, 2011, s. 32). | var undersgkelse stilte vi spgrsmal knyttet til informantens
egne erfaringer fra oppvekst og sosialiseringsprosesser. Vi hadde ingen kunnskap om
informantenes oppvekst i forkant av intervjuene. Dette har stilt krav til at vi som forskere har
vist interesse gjennom bade verbale og non-verbale uttrykk (Dalen, 2011, s. 33). Det var da
viktig for oss a tenke gjennom hvordan vi plasserte oss i rommet, ansiktsmimikk og hvordan
vi brukte bekreftende utsagn som «ja dette var spennende, fortell mer om det». Spesielt det &
ta pauser er et viktig virkemiddel, slik at informanten far tid til & tenke seg om og komme med
utdypende beskrivelser (Dalen, 2011, s. 33). Selv ved at vi pa forhand hadde sendt
intervjuguiden, slik at informantene fikk tid til & forberede seg, opplevde vi at disse pausene
spilte en viktig rolle. Spesielt nar vi kom med oppfglgingsspersmal til det informanten
beskrev. Et annet aspekt ved intervjuene vi oppdaget var at etter gjennomferingen av selve
intervjuet, nar lydopptakeren var skrudd av, kunne informantene komme med
tilleggsopplysninger. | hovedsak gjorde de det i forbindelse med at de ga oss tilbakemelding
pa hvordan de opplevde intervju og temaet for studien. Dalen (2011, s. 34) beskriver hvordan
slike uformelle situasjoner kan gjere at informantene slapper mer av og deler interessante
opplysninger for forskningstema. Vi sgrget da for a skrive ned informantenes
tilleggsopplysninger sa ordrett som vi klarte, slik at vi fikk med disse opplysningene i det

transkriberte materialet.

| prosessen med a utforske i informantenes egne opplevelser etterspurte vi hendelser som
kunne oppleves som utfordrende og frustrerende. En personlig kontakt utvikles som et resultat

av intervjuprosessen, og utvikling av troverdighet og tillit er grunnleggende for at



informanten skal kunne fortelle apent om egne erfaringer (Thagaard, 2013, s. 113). Far
intervjuene snakket vi om hvor viktig det var a skape en anerkjennende atmosfare der
informantene falte seg trygge pa a dele sine tanker om situasjoner de kan ha opplevd som
folelsesmessige krevende. Samtidig var vi bevisste pa at vi som forskere pavirker
informantens fortellinger, ved & ha en personlig kontakt under intervjuet (Thagaard, 2013, s.
113). Ved at vi hadde en narhet til informantene, bade gjennom egne erfaringer fra
praksisfeltet og den personlige intervjuformen, ser vi det som en mulig svakhet at vi kan ha
pavirke informantenes fortellinger. Var anerkjennende holdning la mest vekt pa & bekrefte
informanten og pa den maten validere deres svar, framfor a stille kritiske spgrsmal som kunne
gi et enda mer nyansert bilde. I den sammenhengen er det ngdvendig som forsker & veere
bevisst hvor nergaende det er ngdvendig a vare, da det kan dukke opp svar som informanten
selv kan oppleve som krevende i ettertid (Thagaard, 2013, s. 120). Det var derfor viktig at vi i
forkant av intervjuene minnet hverandre pa innflytelsen vi hadde pa informanten, at vi var
bevisste pa informantens kroppssprak underveis, samt at vi reflekterte i etterkant om hvordan

samtalen utspilte seg.

3.5 Bearbeiding av datamaterialet

Etter gjennomfaringen av intervjuene ble lydopptakene transkribert til tekstformat.

I denne prosessen fjernet vi alle opplysninger som kan oppfattes som
personvernopplysninger. Med tanke pa at informantene ble minnet pa ikke & dele noe
gjenkjennelig om barn i informasjonsskrivet, intervjuguiden og muntlig, var det bare noen fa

steder vi matte anonymisere barnets kjgnn.

Ved bearbeidelsen av det innsamlede datamaterialet gjennomgar forskeren materialet ved a
analysere og tolke. I analysen deles helheten opp i mindre deler, for sa a sette sammen igjen
de deler med likheter og budskap (Johannessen et al., 2021, s. 152). Etter analysen faglger en
prosess med a tolke resultatene, som gjgres ved a se materialet i en starre sammenheng
(Johannessen et al., 2021, s. 152).

3.5.1 Kaoding

| forberedelsene av intervjuene tok vi i bruk eksisterende forskning og teori for a gjare oss

kjent i feltet. Intervjuguidens innhold hadde derfor en delvis pavirkning fra tidligere teori,



som ga undersgkelsen et element av a vaere deduktiv, altsa et ovenfra- og ned-perspektiv der
teorien star gverst (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 24; Tjora, 2021, s. 20). Samtidig gnsket vi
at resultatet av intervjuene skulle analyseres fra et induktivt perspektiv (Tjora, 2021, s. 20),
der vare data skulle kodes og kategoriseres uten a ha forhandsdefinerte kategorier og tema. |
tillegg vet vi at var forforstaelse som forskere pavirker all tolkning av datamateriale (Braun &
Clarke, 2006, s. 81) ndr vi gar inn i et tema vi kjenner til fra far. Det ville derfor underveis i
en slik prosessen jevnlig oppsta dannelse av tolkninger i vare mentale prosesser (Ely et al.,
1997, s. 205-206 referert i Braun & Clarke, 2006, s. 80). Disse mentale prosessene pavirket
hvilke valg vi gjorde i kodingen og hvordan vi tolket de ulike mgnstre som viser seg.

For & fa oversikt over vare empiriske funn, startet vi med en systematisk koding av hvert
intervju der vi skrev ut alle kodene som kommentarer i dokumentet. Kodene vi laget i denne
delen var sterkt preget av a veere empirinare, det vil si koder uten noen form for tolkning, slik
en induktiv prosess fordrer (Tjora, 2021, s. 219). Det skapte 330 koder. Etter dette arbeidet
var gjort, samlet vi alle kodene i en kodeliste der informantene fikk hver sin farge, far vi
begynte a sortere kodene inn i empirinare kodegrupper. Ved a ha en induktiv tilnerming til
kodeprosessen, vil kodegruppene sta i neer ssmmenheng med datamaterialet (Braun & Clarke,
20086, s. 83). Vi hadde derfor et stort fokus pa a gjere denne delen av kodeprosessen uten
tanke pa det teoretiske grunnlaget, sa langt det var mulig. Vi gjorde dermed sorteringen av
kodegrupper i flere omganger, da vi oppdaget at mgnstre endret seg ut fra hvordan vi satte
kodene sammen til ulike kategorier. En kategori tar for seg en gruppe datamateriale med like
eller lignende egenskaper (Johannessen et al., 2018, s. 125). Det ble gradvis mer tydelig at
begrepet mentalisering stod ut som et overordnet begrep, og vi valgte a lage to kategorier
innenfor dette begrepet. Disse kategoriene Kkalte vi; se seg selv utenfra og se barnet innenfra.
De to kategoriene ga videre retning for hvordan vi skrev frem de empiriske funnene. |
prosessen med a skrive frem funnene, brukte vi fargekodene til a ga tilbake til de transkriberte
filene, der vi hentet ut sitater og kontekst. Gjennom en slik prosess sjekket vi at kodingen var
i trad med informantens originale uttalelse og at vi ikke gjorde tolkninger av teksten utover
det som ble formidlet. Fokuset 1a pa & skrive de empiriske funnene sa naeerme intervjuene som

mulig.

Etter at de empiriske funnene var skrevet om til sammenhengende tekst med kontekstuelle
beskrivelser og sitater, gikk vi videre til prosessen med & innhente relevant teori og
forskning. Vi sa at det na var et delvis avvik fra den farste teorien vi hadde tatt i bruk som

grunnlag til & forberede intervjuene, og matte derfor gjare deler av den teoretiske prosessen pa



nytt. Ved bearbeidelsen av teori og kategoriene inn mot arbeidet med dregfting oppdaget vi en
ny inndeling pa tvers av de to kategoriene; se seg selv utenfra og se barnet innenfra. Vi valgte
da a dele opp kategoriene pa nytt. Det resulterte i de tre kategoriene som til slutt ble
grunnlaget for vart draftingskapittel. Disse er som fglger; kategori 1: Barndomserfaringers
bidrag til pedagogisk praksis, kategori 2: Barnesyn og kategori 3: Ferdigheter og rammer for
vellykket relasjonsarbeid. Det er disse tre kategoriene som har resultert i den endelige
presentasjonen av de empiriske funnene. Kategori 1 er en forskerstyrt kategori, da vi hadde
konkrete spgrsmal til informantene om deres erfaringer fra barndommen og hvordan de har
pavirket dem i sin arbeidspraksis senere i livet. Kategori 2 ble til gjennom informantenes egne
beskrivelser av erfaringer. Vi hadde ingen direkte spagrsmal knyttet til barnesyn i intervjuene,
men to av informantene tok opp barnesynet som en viktig del av relasjonskompetansen, sa
kategori 2 ble dermed en informantstyrt kategori. Kategori 3 plasserer vi bade som en
forskerstyrt og informantstyrt kategori, da vi hadde flere sparsmal rettet mot de relasjonelle
“verktayene” informantene tok i bruk. Samtidig som det kom fram et perspektiv om

organiseringens betydning som ikke vi hadde spurt om i intervjuene.

3.6 Reliabilitet og validitet

Ordet validitet knyttes opp mot sannhetsbegrepet og hva som er riktig. |
samfunnsvitenskapene handler det om i hvilken grad en «metode er egnet til & undersgke det
den skal undersgke» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Validitet handler om a undersgke
mulig feilkilder (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 279). En mulig feilkilde kan oppsta dersom
informanten gir beskrivelser som ikke er i trad med sannheten, men heller som en beskrivelse
av hvordan vedkommende ser seg selv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 281). | var
undersgkelse fikk alle informantene intervjuguiden pa forhand og hadde dermed tid til &
forberede seg, og eventuelt lete opp svar pa spgrsmal dersom de gnsket det. | tillegg hadde
alle informantene kunnskap om at vi som forskere hadde utdanning og erfaring pa
profesjonsfeltet som intervjuene tok for seg, og vi ser at det kan ha pavirket hvordan de
gnsket a fremstille seg selv nar de ga sine beskrivelser av praksis. Var kjennskap til
profesjonsfeltet gjennom utdanning og egne praksiserfaringer kan ha gitt mulige feilkilder da
tolkninger utvikles i relasjon til egen forforstaelse (Thagaard, 2013, s. 206). Det kan ha
pavirket hvordan vi mgtte ulike utsagn i intervjuene, samt hvordan vi etterpa tolket

datamaterialet. En slik kjennskap behgver ikke bare a vaere negativ, da den kan brukes til a



falge opp med relevante spgrsmal basert pa at vi selv har praksiserfaringer, og dermed forstar

kompleksiteten i en barnehagehverdag.

Palitelighet er det norske ordet for reliabilitet, som omhandler datamaterialets ngyaktighet,
hvilke data som brukes, hvordan det er samlet inn og hvordan det bearbeides (Johannessen et
al., 2021, s. 27). Thagaard (2013, s. 201) knytter dette videre til tillit til forskningen og
dermed blir det et uttrykk for troverdigheten. Det er gjennom redegjerelsen for prosessen og
hvordan disse dataene er utviklet gjennom forskningsprosessen, at forskeren viser til
forskningens reliabilitet (Johannessen et al., 2021, s. 256; Thagaard, 2013, s. 202). Vi har i
denne studien gitt en redegjgrelse for valg av tema, betydningen av var forforstaelse, valg
knyttet til metode, gjennomfgring av datainnsamling, bearbeidingsprosessen av data og valg
av teori. | prosessen med & bearbeide intervjumaterialet var vi opptatt av a transkribere
intervjuene sa nert det talte ord som mulig. Videre i den farste kodefasen valgte vi a ha fokus
pa en empiriner koding uten tolkninger og tematiseringer. Det var fgrst nar vi skulle begynne
a danne kategorier vi begynte a tolke og lage tematiseringer ut fra det mgnstre som ble
fremtredende i kodegruppene. Valg av det semistrukturerte intervjuet som
datainnsamlingsmetode ser vi som en styrke for troverdigheten, da det innebarer at
informanten ikke var bundet opp av en bestemt struktur. Det var hele tiden rom for 4 ga
dypere inn i refleksjoner og tanker som informanten beskrev, samt at vi ga informantene i stor
grad styringen pa hvor de gnsket a legge sitt fokus innenfor det gitte tema. Informantene fikk
ogsa beskjed om at det var deres egne opplevelser vi var interessert i, og at det dermed ikke

fantes en fasit for svarene deres.

Et spagrsmal som dukker opp i litteraturen er om den kunnskapen som kommer fra kvalitative
intervjuundersgkelser kan vere objektive. Kvale og Brinkmann (2015, s. 273) beskriver flere
typer objektivitet, men spesielt det de kaller refleksiv objektivitet ser vi i sammenheng med
var undersgkelse. Den refleksive objektiviteten omhandler det a veere en reflektert forsker
rundt sitt eget bidrag i kunnskapsproduksjon. Forskeren ma etterstrebe objektivitet om
subjektiviteten. Sett i ssmmenheng med en hermeneutisk tolkning, handler det om & fa innsikt
i egne fordommer og redegjare for dem der det er ngdvendig i forskningsprosjektet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 273). Det dannes, som nevnt tidligere, tolkninger i vare mentale
prosesser underveis nar vi bearbeider datamaterialet. Videre i prosessen vil den samme
forforstaelse veere med pa a velge ut den teoretiske rammen og relevant forskning som trekkes
i den avsluttende dreftingen. Det har derfor veert viktig at vi som to forskere jevnlig har

draftet og vurdert sasmmen hvordan var forforstaelse har pavirket de ulike fasene i prosessen.



Samtidig ser vi at selve prosessen i tillegg har hatt en pavirkning pa var forstaelse som
gradvis akkumuleres, slik at videre prosesser igjen er pavirket av nye perspektiver og

tolkninger.

3.7 Overfagrbarhet

| kvalitativ forskning handler det i hovedsak om a overfare kunnskap framfor a generalisere
kunnskap (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 134), og det er fortolkningen som gir grunnlaget
for overfarbarhet (Thagaard, 2013, s. 210). De fleste kvalitative studiene har fokus pa dyhde,
og ikke bredde. Derfor tar de for seg datainnsamling fra et mindre utvalg. Noe som gjer at det
er de kontekstuelle forholdene i studien som er viktig for a vurdere om kunnskapen er
overforbar til andre, og det de fyldige beskrivelsene sier noe om hvilke kontekster
kunnskapen er relevant for (Johannessen et al., 2021, s. 257-258). Thagaard (2013, s. 213)
argumenter at for lesere som kjenner seg igjen i tekstens beskrivelser gir undersgkelsen
grunnlag for overfgringsverdi. Denne undersgkelsen opplever vi er for liten til & kunne si noe
om vare resultater er beskrivende for andre barnehageleerere enn de tre vi har intervjuet. Det
vi derimot vager a si noe om er muligheten for at andre mer uerfarne barnehagelaerere og
andre barnehageansatte kan, ved a lese denne mastergradsstudien, fa kunnskap og inspirasjon

til egen kompetanseutvikling.



4 Presentasjon av empiriske funn

| dette kapittelet presenteres vare empiriske funn fra intervjuene. Etter gjennomfaringen av
kodeprosessen endte vi opp med tre kategorier; 1. Barndomserfaringers bidrag til pedagogisk
praksis - som tar for seg informantenes barndom, og deres indre arbeidsmodeller basert pa
sosialiseringserfaringer fra bade primar- og sekundzrsosialisering deres. 1 tillegg til deres
opplevelse og refleksjon rundt hva de har med seg inn i sin profesjonelle
relasjonskompetanse. 2. Barnesyn - som tar for seg barnesyn og betydningen av barnesyn i
relasjonsarbeidet. 3. Ferdigheter og rammer for vellykket relasjonsarbeid - som er knyttet opp
mot informantenes spesifikke ferdigheter, og betydningen av organisering og rammer i

barnehagen har for relasjonsarbeidet.

4.1.1 Presentasjon av informanter

| presentasjonen av vare funn har vi valgt  gi vare tre informanter fiktive navn og vi har kun
valgt & ta med den informasjonen om informantene som er relevante for vart utvalg. Helle har
jobbet som barnehagelerer i ca. 15 ar, der de 2 siste arene har veert som spesialpedagog. Anne
har jobbet som barnehagelerer i ca. 5 ar, og har det siste aret jobbet som spesialpedagog.
Bade Helle og Anne jobber i en kommune som har satsning pa relasjonsarbeid, hvor de har
innfart trygghetssirkelen som felles verktgy i hele kommunen. Kine har jobbet som
barnehagelarer i ca. 25 ar. Hun arbeider i en kommune som ikke har en kommunal satsning
pa relasjonsarbeid, men barnehagen hun jobber i har de siste arene valgt & ha relasjoner som
et av sine satsningsomrader og har kurset alle sine ansatte i trygghetssirkelen. I stilling som
barnehagelerer inkluderer vi de ulike stillingstitlene som krever utdannelse som
barnehagelerer i barnehagen. Det kan veere stillinger som barnehagelarer uten lederansvar,
pedagogisk leder, stattepedagog og lignende. Alle informantene deler sine opplevelser fra

arbeid med hele barnegrupper og arbeid knyttet opp til enkeltbarn.



4.2 Kategori 1: Barndomserfaringers bidrag til pedagogisk praksis

4.2.1 Primersosialisering

Fra oppveksten beskrev alle de tre informantene at foreldrene hadde en pavirkning pa deres
relasjonelle kompetanse. Helle beskrev faren sin som en som var flink til & snakke med folk.

Hun sa at hun kunne irritere seg litt over det nar hun var yngre.

«Jeg folte at han gravde og gravde, men han gjorde kanskje ikke det da, og
de andre sa faktisk at de syns det var veldig hyggelig.»

| ettertid fortalte hun at det & vaere genuint interessert i andre har blitt noe hun har strukket seg
etter, generelt i mgter med mennesker. Helle fortalte om hvordan foreldrenes tro pa henne og
hennes valg var viktig. Det er noe hun har tatt meg seg videre, dette med viktigheten av statte,
spesielt nar man skal gjere noe som kanskje er nytt. Hun beskrev hvor viktig det er at denne

stgtten er «uten & presse eller prgve a endre, men vare til stede.»

Noe av det Anne beskrev at hun har tatt med seg fra moren sin er det hun omtalte som; en
godhet, veere rolig, lyttende og ta seg tid. Anne fortalte om hvordan det a kle pa seg yttertay
hjemme pavirket henne i garderobesituasjon i barnehagen. Hun beskrev at hun selv opplevde
et slags jag om a kle pa seg fort. Noe hun opplevde kom fra at hun selv kanskje var litt treg og

at spesielt faren fort ble stresset i slike situasjoner.

«Og det kjenner jeg litt pa inni meg, at jeg lissom har lyst til & ... jage litt pa

da. Det er sa innmari internalisert i meg da. (...) Ja, det kan jeg fint overfare.

Om jeg ikke har bevissthet rundt det. Jeg kjenner at jeg ma ta meg litt i det.»
Bevissthet om egne reaksjoner og det a ta kontroll pa det, har veert viktig for Anne. Hun har
ikke gnsket a viderefgre stresset hun opplevde som barn selv, men beskrev en fglelse av at det

sitter sa i kroppen hennes at hun aktivt har veert ngdt til & ta kontroll over det.

Kine trakk frem flere ferdigheter hun opplevde a ha fatt med seg fra foreldrene. Hun beskrev
spesielt dette med a fa ta del i praktiske gjeremal. Det var en selvfglge at barna var inkludert i
det daglige i hennes barndom. Hun opplevde at som barn var hun en prioritet, og foreldrene

var gode pa oppmuntring; «ja prav, jeg hjelper deg hvis ikke du far det te». | tillegg trakk hun

frem at det & veere til & stole pa har veert viktig a ta med seg fra foreldrene.



4.2.2 Sekundersosialisering

For Anne var bestemoren en viktig pavirkning i hennes oppvekst. Anne vektla spesielt det
med a veere tolerant for menneskelige ulikheter, og bestemorens evne til & vare
anerkjennende med en tilstedeverende form for lytting. Hun beskrev det som en «unik evne
til & lytte helt tilstedevaerende». | oppveksten til Kine ble pavirkningen fra dagmammaen noe
hun har tatt med seg videre i livet. Hun beskrev at dagmammaen var flink til & bruke tid pa
turer sammen med henne og hvor viktig det var & dele opplevelser sasmmen. Helle fortalte om
bestemoren og hennes fine vaeremate overfor andre «... med a tolerere sa mye forskjeller.»
Videre beskrev hun bestemoren som veldig til stede og som en trygghet. Helle trakk frem at i
likhet med faren hennes, var bestemoren ogsa genuint interessert i andre mennesker, og at
bestemoren nok har veert et forbilde for bade faren og henne i forhold til hvordan de skal veere

med de rundt.

4.2.3 Trygghetssirkelen - Circle of Security (COS)

Med bakgrunn i at alle informantene har deltatt pa kurs i Trygghetssirkelen var det spesielt et
begrep som dukket opp flere ganger hos alle informantene. Dette begrepet var haimusikk,
som er et begrep som benyttes i COS. Kine fortalte om hvordan kunnskap om haimusikk
hadde gitt henne en starre bevissthet til egne reaksjoner og hvordan denne bevisstheten hjalp
henne i & se nar hun burde trekke seg ut av situasjoner. Hun beskrev hvordan det a trekke seg
ut ble mer riktig for barnet enn «at jeg far den reaksjonen som dette barnet ikke trenger da».
Hun fortalte videre at hun fra sin utdannelse leerte at man alltid skulle st i situasjoner, veare
tydelig og ha kontrollen. Men at hun gjennom COS lerte at man kunne trekke seg ut og slippe
andre voksne til, nettopp for a slippe at barnet far oppleve en reaksjon som barnet ikke
trenger. Spesielt i de situasjonene der hun kjente igjen haimusikken, ble det viktig for Kine a
ta et skritt tilbake, ta et ekstra pust og tenke seg om. Hun la til at det var ikke alltid hun hadde
tid til & tenke, men dersom det var tid sa var det viktig & tenke gjennom hvordan hun kunne
hjelpe i denne situasjonen. Helt konkret fortalte hun at det «a telle inni seg til ti» har hjulpet
henne i situasjonen til a beholde roen. | tillegg delte hun at hun har forsgkt a se hele

situasjonen rundt barnet og prgvd a finne ut hva som utlgste nettopp denne situasjonen.

Helle fortalte om hvordan hun synes haimusikk er et godt beskrivende begrep og trekker en
referanse til haisommer-filmer; «jeg ser jo haisommer for meg, sa det holder». Hun fortalte

om hvordan haimusikk er noe som «ligger og durer litt sdnn i tide og utide» og at det har



pavirket henne i situasjoner som hun har erfaringer med fra far; «a na legger han seg ned
igjen, na kommer'n til & ..., og sa bare aaaaah ...». Helle beskrev ogsa hvordan haimusikk
vekker fglelser i oss, som kanskje ikke er uttrykk for reell fare. «For den tror jeg man
opplever altfor ofte og ungdvendig ofte fordi det er jo ikke noe reell fare, og det er veldig,

veldig sjeldent reell fare.»

Anne trakk fram erfaringene fra garderoben som et eksempel pa hennes haimusikk. Dette er
erfaringer fra barndommen som har satt seg i ryggraden. Hvordan fglelsen av «jag» fra hun
var liten satt seg i kroppen, og pavirket henne i situasjoner i garderoben som minner henne

om dette. Hun beskrev at:

«Jeg tenker at vi har gode og darlig dager, det og handler litt om haimusikk.
Vi har og noen dager som vindu er smalere, enn andre dager.»

4.2.4 Trygghetssirkelens bidrag til relasjonskompetanse

Det var enighet hos informantene at opplaering i trygghetssirkelen har gitt dem positive
verktgy og ferdigheter knyttet til mentaliseringsevnen og relasjonskompetanse. Anne fortalte
at hun har opplevd at «COS har hjulpet meg med mentaliseringsevnen. Den der a fa det
mentaliseringsblikket ...», og har dermed veert med pa a utvikle evnen til mentalisering. Hun
beskrev hvordan trygghetssirkelen legger vekt pa a se barnet bak atferden, men at for a klare
det sa «ma& man faktisk reflektere, og vaere bevisst den refleksjonen». Noe en kan gjare
sammen med andre eller hver for seg. Anne beskrev at hun har opplevd a trigges mindre etter
opplering i trygghetssirkelen, og forklarer det med at hun tidligere ble mer trigget da
mentaliseringsevnen hennes var mindre utviklet. Anne og Kine la vekt pa betydningen av a
bruke sirkelen i seg selv, for a forsta hvor barnet befinner seg. For Helle har sirkelen hatt
betydning med tanke pa a se for seg «hendene» pa sirkelen. Hvordan hendene pa den ene
delen er en trygg havn, ogsa kalt ladestasjon, i tillegg til det & veere «den gode, stettende
voksne» i prosessen med a statte barn i frigjering og utforskning i den andre delen av sirkelen.
Hun papekte at sirkelen ma tilpasses det enkelte barnet og at «det er viktig at man ikke kjarer
pa uten & se at du har barnet med deg». For Anne har «vippa» i trygghetssirkelen hjulpet
henne med «a forsta seg selv» med begrepene «starre, sterkere, klokere og god». Anne
beskrev at det tydelig var i trad med hennes erfaringer fra praksis, hvordan hun balanserte seg

som et helt fglende menneske.



Reparasjon er et begrep alle informantene trakk frem fra trygghetssirkelen. Helle fortalte om
hvordan reparasjon har veert viktig i hennes arbeid, da det har handlet om a innse egne feil og
at «det ligger sa mye leerdom i & ga litt feil da». Bade Helle og Kine trakk fram det med a ga
tilbake til barnet og si unnskyld dersom de ikke har handtert situasjonen slik de burde. Kine
fortalte at hun har tidligere veert flink til & be om unnskyldning til barn, men at hun har blitt
mer bevisst pa det etter hun fikk opplaering i trygghetssirkelen. Helle poengterte at «barn ogsa

ser at de voksne faktisk kan ta feil og», og hvor viktig det er.

Anne beskrev hvordan trygghetssirkelen har fungert som en kompetanseheving i personalet
ved at «mange ars tilknytningsteori» er gjort om til noe enklere som alle i barnehagen har hatt
nytte av. Det har gitt dem et felles sprak til a reflektere sammen «om situasjoner og atferd

bak», som ikke alltid er like lett & forsta pa egenhand.

Knyttet til a fa bedre kunnskap om trygghetssirkelen opplevde bade Helle, Kine og Anne at de
har blitt bedre til & se hva som er barnets behov, for sa & agere deretter. «Jeg har blitt flinkere
til & respondere pa det barnet viser at det trenger. Hva signaliserer barnet?» sa de alle tre,
med litt ulik nyanse i ordlyden. Helle la vekt pa at hun har tatt seg tid til & forsta barnet, «for
det er jo alltid en grunn til at det er sann som det er». Hennes jobb har da veert & anerkjenne

barnets folelser og hjelpe barnet der det er i falelsene.

Kine beskrev hvordan hun opplevde at trygghetssirkelen har gitt henne mer «i ryggsekken»
knyttet til hvorfor hun gjar det hun gjar, og at hun har blitt enda mer bevisst pa hva barna
trenger av henne. Hun fortalte om hvordan trygghetssirkelen har hjulpet henne a sette mer ord
pa barnas fglelser, bade de gode og de vanskelige. 1 tillegg fortalte hun at trygghetssirkelen
har bidratt til at hun ser barnas behov i starre grad med tanke pa a hjelpe dem gjennom
vanskelige situasjoner, fremfor a fortelle barna hva de burde gjere. Videre beskrev hun
hvordan trygghetssirkelen har hjulpet henne med a se «barnet og ikke atferden», og at
atferden er et symptom pa noe annet. Hun nevnte erfaringer med at det er elementer i
konteksten som har pavirket barnet negativt, og at det da ikke hjalp a se bare pa barnet. Det &
lafte blikket til & se pa konteksten opplevde Kine har hjulpet henne med a tolke barns signaler
bedre.



4.3 Kategori 2: Barnesyn

4.3.1 Barnesyn knyttet til utdanning

Kine var ferdig utdannet som farskoleleerer (barnehagelerer) i 1995. Pa spgrsmal om hva hun
leerte pa skolen om relasjonskompetanse papekte hun at de ikke snakket om
relasjonskompetanse slik vi gjer i barnehagen og na. «... sa vi hadde jo et litt annet syn pa
barn, rett og slett i -95». Det var rammeplanen fra 1995 som ble gjeldende den farste tiden

etter hun ble ferdig utdannet.

«Vi gikk ikke i dybden pa relasjonsarbeid, sann som vi gjer na. Det var
liksom mer barnet. Blir feil & si som objekt, altsa det hgres sa feil ut, men litt
mer som et objekt og ikke sa mye som, sann som det er na. (...) Altsa det &
bygge relasjoner. Det hadde jo ikke vi. Det het jo kontakt - god kontakt med
barn - ikke sant? (...) var liksom ikke at en relasjon hvor de voksnes ansvar.»

Videre beskrev Kine at det handlet mer om & skape en god stemning, et godt miljg og oppna
kontakt med barn, enn a bygge relasjoner. De brukte ikke begrepet relasjon, det het kontakt
med barn, og det var ikke noe fokus pa at det var den voksne som hadde ansvaret for
relasjonen. De gikk ikke i dybden av relasjonsarbeidet med det enkelte barnet. Fokuset 1a mer
pa gruppa og prosesser der. Dersom et barn strevde var ikke sgkelyset pa om det var noe den
voksne gjorde som kunne pavirke atferden til barnet, ifglge Kine. Fokuset ble mer & se pa

barnet og eventuelt barna rundt, men ikke de voksne.

«... jeg kunne jo sitte og observere barn. Hvordan, hvorfor ble ... ja hvorfor
er det sa urolig pa det bordet, ikke sant? Og da fulgte vi jo veldig mye med
det barnet og de ungene rundt. Det var ikke sa mye at du fulgte med pa ... Jo,
kanskje det er fordi de voksne er til og fra bordet hele tida det var. Det var
ikke fokuset pa 90-tallet, pa den maten.»

For Helle, som var ferdig utdannet barnehagelzrer i 2007, var barnesynet knyttet tett sammen

med relasjonskompetanse.

«Ja, hvordan ser man egentlig pa barn og hvordan forholder man seg til barn?
Og det har jo noe med dette her & gjare, tenker jeg ihvertfall da. (...) A
definere barnesynet tror jeg kanskje vi burde gjere litt sann jevnlig.. For det
gjer jo mye med én, og éns sosialisering med barn. Hvordan syn man har pa
dem!»



Nar det kom til leeringen i barnehagelarerutdanninga fortalte hun at bade hun og
medstudenter syntes det var altfor lite praksis, og at med korte perioder var det for lite

muligheter til & henge praksis pa teorien de leerte.

4.3.2 Kunnskap om enkeltbarnet og konteksten det befinner seg i

Alle informantene var entydige pa at kunnskap om barnet var avgjgrende for a vare en god
reguleringsstatte og en relasjonskompetent voksen. De beskrev at det har veert viktig med en
god og trygg relasjon i bunnen slik at de har mgtt barnet slik det har behov for, samtidig som
alle disse mgtene har pavirket relasjonen videre til neste gang. Anne beskrev det slik: «Det
viktigste er a skape gode stunder, bygge relasjon slik at vi kan tale de stgta og. Veere statte
bade i godt og vondt.» Hun beskrev videre hvor viktig det er & hjelpe barnet inn i

toleransevinduet igjen.

«Da kan jeg heller vaere en god reguleringsstette. Dette krever en god
relasjon. (...) Fra det & sitte 4 vugge, man kjenner barnet s godt at man vet
at det for eksempel er det barnet trenger.»

Det a ha kunnskap om barnet henger tett ssmmen med a klare a forsta barnet, ifglge Anne. |
tillegg til kunnskap om det enkelte barnet vektla hun ogsa teoretisk kunnskap om barns
utvikling som ngdvendig. Dersom kunnskapen mangler, var det ifalge Anne lettere a bli
trigget. Det er derfor viktig a «vite hvorfor barna gjgr det de gjer». Hun beskrev videre at ved
a vite at det handler om noe annet, har gjort det lettere a forsta hvorfor barn utagerer. Anne sa
at hun opplevde at barn ble for lite spurt, og at det mange ganger har vaert mulig a fa

forklaringer fra barnet dersom det settes av tid til det.

Alle informantene var enige om at man aldri ma slutte a veere nysgjerrig og fokusere pa hva
som ligger bak barnets atferd. Helle trakk frem dette med a undre seg over «hva er barnets
utfordringer? Hva er tanken bak? Hvilke innfallsvinkler kan jeg bruke?» som en del av sin
refleksjonsprosess. Kine sa det slik; «prgve a se, ikke bare barnet, men hele

situasjonenx». Anne var spesielt opptatt av hva hennes rolle har vart etter hendelser der det er

to barn involvert, og at begge barna ma ivaretas.

«Men vi ma veere der for begge barna. Bade det barnet som har det vanskelig,
men og de barna som far det vanskelig. Sa min rolle blir & veere en av de som
stetter der, pa en av omradene. Rollen er & veere helt tett pa, veere en stotte til
a roe situasjonen.»



For & bygge en god relasjon kreves det tid. Helle har veert opptatt av a veere forutsigbar i mate
med barnet, slik at barnet far flere like gode erfaringer. Hun la vekt pa det a bruke tid sammen

og «ordentlig dypdykk i det de snakker om» som en del av denne prosessen.

Alle informantene satte ord pa at en trygg og god relasjon i bunn er avgjerende for a kunne
mgte barnets behov pa en profesjonell og trygg mate. For a skape denne relasjonen mente
Helle at det har veert viktig a fale seg frem fordi «barn har forskjellige preferanser, sa det blir
jo en tolkning, a bli kjent med», og at hennes tidligere erfaringer har veert av betydning.
Videre sa hun at det har veert viktig «a veere sa forutsighar som mulig», og «a preve a mgte
barnet pa samme mate hver gang». Helle var opptatt av & bruke mye tid med barna og rette

oppmerksomheten pa barnas perspektiv og opplevelser.

4.4 Kategori 3: Ferdigheter og rammer for vellykket relasjonsarbeid

4.4.1 Mentalisering, bevissthet, refleksjon og laering

Anne beskrev tidlig i intervjuet at det er mentaliseringsevnen som er det viktigste for
relasjonskompetansen i barnehagen. Hun beskrev at det har hjulpet henne med a reflektere og
vare helt bevisst pa hvordan hun er i samspill med barn. «A vaere helt sdnn bevisst egentlig.
Til stede der og da. Helt palogga og ta med seg a reflektere i etterkant pa en mate.» Bevisst
bruk av praksisfortellinger som verktay for refleksjon, trakk hun fram som et nyttig verktay
til & jobbe med ulike situasjoner som kan oppleves utfordrende a sta i. Anne beskrev videre at
det har krevd mye gvelse, igjen og igjen og at denne gvelsen sammen med bevisst refleksjon
var det som ga leerdom til neste gang. En ferdighet som alle tre informantene trakk frem, var
det som handler om & vere bevisst sine egne falelser og nar det er ngdvendig a trekke seg ut
av krevende situasjoner. Helle papekte at det a kjenne «at man klarer a sta i det» er sveert
viktig. Videre sa hun at dersom hun ikke klarer a sta i det, sa er hele poenget borte. Barnet blir

usikkert og «da er det kontraktbrudd med en gang».

Alle informantene var samstemte pa at de har veert avhengig av a spille pa hverandre som
kollegaer dersom de har mgtt pa krevende situasjoner som har veert vanskelig a sta i. Anne
beskrev hvordan hun har opplevelser av at teamet i barnehagen er viktig, slik at det er rom for
a bytte plass i situasjoner som blir for utfordrende. Hun papekte at i barnehagen er alle

profesjonelle, men allikevel mennesker med mange falelser. Derfor er teamet viktig slik at det



er mulig a rullere ved behov, for & kunne sta i situasjoner pa en god mate. | de beskrivelsene
Kine ga om situasjoner der et bytte med en kollega har vert ngdvendig, vektla hun
betydningen av a kunne lzre av hverandre og pa den maten fa ny kunnskap. Det kan vere at

hun har observert hva den andre gjer og pa den maten tatt leerdom av kollegaer.

Anne beskrev hvordan det & bli trigget har pavirket mentaliseringsevnen hennes negativt og at
behovet for & trekke seg ut av situasjoner har veert ngdvendig. Hun fortalte at det handler om a
ha fatt noen teknikker som gjer at hun kjenner hun blir utfordret og «na klarer ikke jeg a veere
til stede sann jeg burde». Videre beskrev hun at da har det vert lurt a tre til side for & samle
seg, i stedet for & fa en negativ reaksjon. A veere bevisst og «pélogga» er ifalge Anne viktig
for & ha en god mentaliseringsevne, og at hun har opplevd i mindre grad a bli utfordret nd som
mentaliseringsevnen hennes er bedre. | tillegg beskrev hun at utfordrende atferd fra barn ikke

trigger henne.

«For jeg kjenner bare at jeg brenner sa falt for de barna som uttrykker det pa
den maten. Utagerende atferd altsa. For meg sa er det veldig forstaelig.»

Videre fortalte hun at det a vite noe om hvorfor barnet gjer ulike handlinger har stor

pavirkning pa det a bli trigget og evnen til & mentalisere.

«Jeg kjenne jo at det rgrer noe i meg. Men jeg vet at hvorfor den gjar det.
Eller kanskje ikke hvorfor, men at det er noe. Og at det ikke handler om at
jeg er dum, men noe annet.»

4.4.2 Tid, tillit og forutsigbarhet

Tid og talmodighet var noe alle informantene la vekt pa i sine erfaringer. Helle beskrev
hvordan det med a gi barn tid har veert viktig for henne. Det kom tydelig fram i en
praksisfortelling hun delte. Fortellingen handlet om et barn som ofte lgp av garde dersom den
voksne skulle henvende seg til barnet, og at hun selv opplevde det som frustrerende. «Da
kjenner jeg at da ma jeg ta noen ekstra pust og tenkte - ok greit». | denne situasjonen hadde
hun en stgttepedagog i nerheten som ga henne en spontan veiledning pa hva hun trengte a
gjere, nemlig a bli staende og formidle til barnet at hun skulle sta der. «Jeg star her og venter
til du er ferdig, eller du kommer tilbake». Hun opplevde & glemme seg slik at hun ikke ble
staende, og da tok hun leerdom til neste gang, og dermed ble hun talmodig staende og vente.

Da fungerte det. Helle beskriver hvordan det ble en slags uskreven kontrakt mellom henne og



barnet pa at hun venter og barnet skal komme nar det er klart. «... jeg stdr her og venter pd
deg. Det kan du forventet av meg, men sa forventer jeg av deg at du skal komme lgpende,
eller komme til meg». Etter hvert ble det nettopp det som skjedde, barnet kom og de fikk
snakket sammen. Hun forteller at barnet brukte kortere tid for hver gang hun stod og ventet pa
det.

«QOg til slutt s& gjorde barnet det, og sa fikk vi jo snakke sammen, og da
innbiller jeg meg at ikke det tok sa lang tid neste gang. Det fortsetter & stikke
av garde, men liksom det a sta i det man sier at man skal gjere, det er jo
Kjempeviktig.»

Anne trakk fram talmodighet og tid nar hun snakket om hvilke ferdigheter hun har brukt i
mgte med situasjoner som har trigget henne. | tillegg la hun vekt pa sitt eget fokus, og hvor
viktig det har vert & veere mentalt tilstedeveerende i situasjonen. Bevissthet og kontroll pa
egne falelser har ogsa vert viktige for henne i slike situasjoner. Anne poengterte at en god

relasjon ma ligge i bunnen nar det kommer til det & kunne veere en reguleringsstgtte for barn.

«Barnet VET at jeg er der, og at det kan komme og synke inn i fanget mitt
om det er det, det trenger. (...) At jeg har en godhet, lyser godhet. Jeg er ikke
trigga av barnet. Da kan jeg heller veere en god reguleringsstatte. Dette krever
en god relasjon. Ved a vere en god reguleringsstatte, ma relasjonen vare
bygget. Barnet vet hva som skjer.»

Slik Anne beskrev det, har hun allerede brukt mye tid pa a bygge opp en relasjon. Barnet skal
veere trygg pa at hun er der nar barnet trenger henne, og at det er forutsigbart 8 komme til
Anne for hjelp. Hennes oppgave har da vart a roe ned situasjonen og hjelpe barnet inn i
toleransevinduet sitt igjen. Praten om hva som har skjedd har mattet vente til barnet har roet

seg. Hun sa videre at «man kjenner barnet sa godt at man vet at det er det barnet trenger».

Anne har flere ganger i sitt intervju beskrevet hvordan mentaliseringsevnen er det viktigste
for henne i mgte med utfordrende situasjoner, og relasjonen ligger til grunn for & gi barnet den
stgtten hun vet at det trenger. Tid blir da et begrep som gar igjen. Bade i den enkelte
situasjonen, slik at barnet far tid til & komme inn i toleransevinduet, i tillegg til & ha brukt tid
til & skape den ngdvendige relasjonen pa forhand slik at barnet har en opplevelse av

forutsigbarhet og tillit til Anne.



4.4.3 Inntoning, anerkjennelse, verbale og nonverbale ferdigheter

I mgte med situasjoner som utfordrer dem, beskrev alle informantene ulike ferdigheter de har
brukt for & imgtekomme barnets uttrykk. Informantene beskrev disse ferdighetene som oftest i
en sammensetning av flere ferdigheter pa samme tid. Alle de tre informantene trakk frem
gyekontakt som et viktig element, samtidig som de papekte at ikke alle barn gnsker
gyekontakt. Tilpasning av stemmen og stemmeleie er ogsa noe alle informantene tok frem
som viktig. Helle brukte begrepet & tone inn; «avslappa stemme, tone inn stemmen.» | likhet
med de andre la hun videre vekt pa at en ma tone seg inn ogsa med kroppsspraket. Det kan
veere barn som har behov for a sitte pa fanget, «andre vil ikke det, og det vil man jo erfare

underveis.» Hun papekte hvor viktig det er a fale seg fram og fa erfaringer.

Anne fortalte om hvordan hennes kroppssprak spiller en viktig rolle i relasjonsarbeidet. At
hun setter seg ned, «er bevisst hvordan jeg beveger meg», har ingen bra bevegelser og at det
er viktig at bade ansiktet og kroppen hennes «lyser godhet». Videre understreket hun at det er
barnets behov som avgjar hva hun velger. Det kan vare barnet bare trenger a synke inn i
fanget og holdes trygt der, eller det kan vaere a bare sitte a vugge eller synge en sang. Anne
fortalte at hun ofte har statt i situasjoner med barn som har reagert med utagering og at det da

har veert viktig a vise at hun er apen og tilgjengelig for det barnet har behov for.

For & lykkes i situasjoner, beskrev Kine at hun setter seg ned slik at hun kommer pa barnets
niva og at hun kan holde barnet i handa. Hun har opplevd at mange barn liker det & holde
hender, men at noen ikke vil. Det handler om «a ha koselig kroppskontakt med de dax. | de
tilfellene der Kine har opplevd at barnet uttrykker seg ved a utagere, har hun erfart at det er
ngdvendig a ta med barnet ut av situasjonen slik at det far «lande». Kine var opptatt av at det
a ligge i forkant. Ved at hun kjenner barnet kan det veere lettere a tilrettelegge mange ulike

situasjoner slik at man unngdr det som oppleves vanskelig for barnet.

Helle beskrev at det kan veaere ulike situasjoner der hun har mgtt utfordringer som har krevd
mer av henne, men noe av det hun gjentok som viktig var a ha god tid, vere forutsigbar og
mgte barnet sa likt som mulig. Spesielt i mgte med barn som har behov for spesialpedagogisk
hjelp. Hun la stor vekt pa det & vaere en ladestasjon for barnet og at hun «ma vere den trygge
voksne og sta i utfordringer sammen med barnet.» | mgte med barn som har vansker med a
uttrykke folelser beskrev Helle at hun har anerkjent barnets falelser, og snakket med barnet

om at «det er lov & veere lei seg, at det er lov & bli sint», og pa den maten kunne hun gve med



barnet pa a sette ord pa falelsene. Hun papekte at det er viktig & nserme seg barn sakte, at en

ma veere forsiktig, og det & tone seg inn etter barnet er helt ngdvendig.

4.4.4 Rammer i barnehagen

Helle beskrev at hun jobber store deler av dagen pa forsterket avdeling, der har de god
bemanning og mye en-til-en sammen med barn. Hun sa videre at hun har timer pa vanlig
avdeling, men da er hennes stilling i tillegg til grunnbemanningen. Med en slik organisering
har hun god tid til & fokusere pa barnets behov. Helle trakk fram flere erfaringer hun hadde
tidligere fra relasjonsarbeid, da hun var en del av grunnbemanningen. Det som gikk igjen var
dette med & ha nok tid, og at hun da matte vurdere om hun skulle ga inn i situasjoner eller la
noen andre gjare det, basert pa om hun faktisk hadde tid til & std i det. Det kunne handle om at

barnet brukte lang tid og at det var viktig at hun fulgte opp det hun sa hun skulle gjare.

Anne beskrev hvordan stillingen hennes som spesialpedagog gjorde at relasjonene hennes
opplevdes annerledes enn de var nar hun jobber som pedagogisk leder pa avdeling. Noe hun
tidlig la vekt pa i intervjuet var betydningen av a ha et godt team rundt seg. Det innebar at hun
hadde noen & bytte med, dersom det viste seg ngdvendig. Hun fortalte at det har veert systemet
og ikke barna som har skapt mest frustrasjon. «Men det er systemet som trigger meg mer, vi
klarer ikke gjere jobben, har ikke rammene.» Mangel pa tid og hvordan rammene i
barnehagen er, har veert frustrerende for Anne. Det at hun ikke har klart & ta seg av alle som
trenger det, og det med a ha tid til & snakke med foresatte der det er behov og gi veiledning,

trakk hun fram som eksempler.

I likhet med Anne beskrev Kine at det & ha kompetente kollegaer rundt seg er viktig, og det &
kunne bytte ved behov, samt muligheten for & kunne lare av hverandre gjennom observasjon
og refleksjon. Kine fortalte at i hennes barnehage har de gjennomfart jevnlige
refleksjonsgrupper med fokus pa praksisfortellinger, i tillegg til at hun selv har veiledet

kollegaer bade spontant og systematisk med temaer knyttet til det relasjonelle arbeidet.



5 Drgfting

| dette kapittelet vil vi drafte vare empiriske funn i lys av tidligere forskning og teoretiske
perspektiver. Drgftingen er delt opp i tre hovedpunkter med utgangspunkt i kategoriene som
er presentert i forrige kapittel; barndomserfaringers bidrag til pedagogisk praksis, barnesyn og

ferdigheter og rammer for vellykket relasjonsarbeid.

5.1 Barndomserfaringers bidrag til pedagogisk praksis

Indre arbeidsmodeller representerer hvordan mennesker ser seg selv og andre, i lys av de
pavirkningene og tilknytningserfaringene de har med seg helt fra barndommen (Cobb &
Davila, 2009; Hart & Schwartz, 2009; Wennerberg, 2015). Erfaringer fra barndommen blir
dermed med videre pa godt og vondt. Utsagnene fra vare informanter, gir oss innblikk i
hvordan de har tatt med seg sine erfaringer fra barndommen og egen primarsosialisering i det
profesjonelle arbeidet med barn. Det er positive erfaringer som blant annet trygghet, statte,
gode stunder sammen og det & fa lov til & veere viktig som i seerlig grad hadde inspirert
informantene i deres relasjonelle mgter i barnehagen. Informantene var dessuten pavirket av
barndomserfaringer hvor de opplevde negative reaksjoner fra omsorgspersoner. De negative
barndomserfaringene har gitt dem reaksjoner og refleksjoner de fortsatt baere med seg som en
del av deres erfaringer. Tilknytningserfaringene er sentrale i utviklingen av
mentaliseringsevnen som igjen pavirker menneskets relasjonskompetanse (Killén, 2017).
Mentalisering som evne handler om «a forsta bade ens egne og andres bevisste og ubevisste
mentale tilstander» (Hart & Schwartz, 2009, s. 234). Det betyr at bade mentalisering og indre

arbeidsmodeller baerer preg av egne erfaringer helt fra tidlig barndom.

Anne beskrev hvordan godheten og det & veere rolig er noe hun husker at moren og
bestemoren hennes var dyktig pa, og som hun selv har tatt med videre. Hun la ekstra vekt pa
det hun sier er en «unik evne til a lytte helt tilstedeveerende». Samtidig som Anne har fatt med
seg gode erfaringer, har det ogsa veert erfaringer som ikke har bidratt til positive mgnstre. Der
hun selv opplevde et «jag» i pakledning for & ga ut, hun na en falelse av at barna ma kle pa
seg raskt. Hun beskrev selv hvordan hennes falelser rundt pakledning i barnehagen var noe
hun matte ta kontroll over og ikke la fa plass. Det vises i Annes beskrivelser at hun er bevisst
en del av sine indre arbeidsmodeller, noe som samsvarer med det Wennerberg (2015) kaller

bevisste og ubevisste mgnstre. De bevisste mgnstrene kan verbaliseres, reflekteres rundt og til



og med kontrolleres ved behov. Anne viser her at hun har en mentalisert affektivitet rundt
pakledningssituasjonen som betyr at hun har en erfaringsbasert forstaelse av seg selv (Fonagy
et al., 2007). Det innebarer at hun ikke fanges i sin affekt, men heller beholder roen og
kontrollen pa sine affektuttrykk (Hart & Schwartz, 2009). Dermed viser hun evne til
selvrefleksjon og selvavgrensing, ved & holde igjen egne falelser og ikke la dem prege
situasjonen (Schibbye & Lavlie, 2017). Dersom Anne ikke hadde Kklart & se seg selv utenfra i
slike situasjoner, kunne hennes handlinger veert annerledes og heller vart preget av en ikke-
mentaliserende holdning (Fogtmann, 2014) eller en hemmet mentalisering (Skarderud &
Duesund, 2014). Det innebeerer at Anne heller kunne blitt overfokusert pa tiden og det hun
skulle rekke eller kanskije tolket barnas uttrykk helt feil. For eksempel ved a tolke at; «na
bruker barnet lang tid for a slippe a ga ut», framfor a tenke at barnet bruker lang tid fordi det
vil veere ferdig samtidig som bestevennen. Dette synliggjer hvordan det & huske egen
barndom, som er en del av den personlige kompetansen, hjelper Anne til & velge en annen

praksis i arbeidet i barnehagen enn hun ellers kunne gjort.

Helle var opptatt av hvordan bade faren og bestemoren hadde en genuin interesse for hvordan
andre hadde det og deres hverdag. Hun beskrev hvordan farens interesse for hennes venner,
kunne veere irriterende og noe hun ikke forstod pa den tiden, men i ettertid har tatt til seg som
en viktig forutsetning for a lykkes i relasjoner. «Jeg falte at han gravde og gravde, men han
gjorde kanskje ikke det da, og de andre sa faktisk at de syns det var veldig hyggelig». | Helles
beskrivelser viste hun hvordan hun med arene har laert a tolke farens uttrykk annerledes. Dette
kan veere et eksempel pa at hennes evne til a ha en mentaliserende holdning (jf. Fogtmann,
2014) har blitt utviklet, og at hennes forstaelse av faren har endret seg i takt med at hun har
fatt ny forstaelse av seg selv. I tillegg til hennes opplevelse av hvor viktig det er & ha interesse

for andre, som en faktor for lykkes i relasjonsarbeidet.

Kine hadde i likhet med de andre informantene med seg gode erfaringer hjemmefra og trakk
frem dette med at foreldrene alltid hadde tid, de tok henne med pa aktiviteter og gjgremal, og
viste at de hadde tro pa at hun klarte a gjare ulike ting. De oppmuntret og stettet henne; «Ja
prav, jeg hjelper deg hvis ikke du far det te». For Kine ble det viktige erfaringer for hennes
utvikling av indre arbeidsmodeller og ga henne nyttige tilknytningserfaringer av a veere trygg
og ha tillit til sine foreldre. Slike erfaringer er med pa a skape det mentaliseringsfilteret Kine
innehar, der hennes tidligere erfaringer avgjer hvordan hun igjen oppfatter nye inntrykk og
opplevelser. 1 tillegg til de bevisste mgnstrene informantene vare selv beskriver her, er det

0gsa ubevisste mgnstre med i dette filteret som kan bzre preg av bade gode og darlige



erfaringer (Cobb & Davila, 2009; Wennerberg, 2015). Det vare informanter beskrev er
dermed ikke en utfyllende oversikt over hvordan primersosialiseringen deres pavirker dem
som barnehagelarer i dag, men eksempler pa mgnstre de selv er bevisste og kan verbalisere i

faglig sammenheng.

Informantene i var undersgkelse fortalte om sin barndom som hovedsakelig positiv og sier at
de har med seg mange gode erfaringer inn i arbeidet i barnehagen. Killén (2017) beskriver
hvordan det & bli mgtt med blant annet sensitivitet, tilgjengelige og positivt engasjerte
foreldre blir en ressurs inn i arbeidet med barn. Det betyr derimot ikke at alle barnehageleerere
har med seg samme grad av positive erfaringer fra barndommen. Killén (2017) papeker at
barnehagelaerere som mangler mange av de gode erfaringene fortsatt kan utvikle god
relasjonskompetanse, men at det krever at de ma veere bevisste og reflektere over sine
erfaringer og holdninger. I1fglge Schibbye og Lavlie (2017) blir denne prosessen med
selvrefleksjon en mate a seg selv i en starre sammenheng og en mate a forsta sitt bidrag inn i
samspill og situasjoner. Det a fa en forstaelse av seg selv spiller dermed videre en viktig rolle
i a klare & vaere selvavgrenset i mgte med situasjoner som henter frem gamle og kanskje
vonde minner fra egen barndom. Selvavgrensning handler om a ikke overfare egne falelser til
barnet (Schibbye & Lavlie, 2017).

5.1.1 Betydningen av gode mentaliseringserfaringer i barnehagen

Alle vare tre informanter beskrev at de har med seg positive mentaliseringserfaringer fra
barndommen. Disse gode mentaliseringserfaringer var noe alle informantene fortalte at de
hadde tatt med inn i sin arbeidspraksis i barnehagen. Barnehagens rolle i barns oppvekst er a
regne som en sekundeer sosialiseringsarena for barn, med bakgrunn at mange barn tilbringer
mye tid i barnehagen (Kvello, 2013). Ifglge tall fra Udir gikk det 268 465 barn i norsk
barnehager 15.desember 2021. Av disse hadde 261 089 fulltidsplass som innebzrer opp at
mange hadde over 40 timer oppholdstid i barnehagen hver uke (Utdanningsdirektoratet,
2022). 1 tillegg var det i 2021 sa mange som 9 725 (3,6 prosent) av barna som mottok
spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. Dette innebzrer at barnehagelarere inngar i relasjon til
majoriteten av norske smabarn, og at barnehageleaereres mentaliseringsevne vil kunne fa
betydning for et stort antall barn. Barnehagelareres relasjon til barna strekker seg over store

deler av barns vakne hverdag, fordi de fleste barn har fulltidsplass i barnehagen.



Evnen til mentalisering er en viktig komponent i mellommenneskelig kommunikasjon, da den
favner evnen til & se den andre og lytte pa et dypere plan (Skarderud & Duesund, 2014). |
studien fra Santelices et al. (2022) fant de at barnehageleerere med hgy grad av
mentaliseringsevne hadde positiv innvirkning pa farskolebarns mentaliseringsevne. De legger
til grunn at denne pavirkningen er stor fordi barna tilbringer mye tid med barnehagelearerne
(Santelices et al., 2022). For barn kan utviklingen av mentaliseringsevnen i tillegg vaere en
beskyttende faktor dersom barnet lever under vanskelige forhold hjemme (Hart & Schwartz,
2009; Santelices et al., 2022). Santelices et al. (2022) legger spesielt vekt pa hvordan
barnehagelarere har innflytelsens pa barns sosiale og emosjonelle evner, og tilrettelegger for
sosial tilpasning hos barna. Spesielt knyttet til barn som lever under vanskelig forhold
hjemme far barnehagen en viktig rolle, ved at barnehagen er i en unik posisjon til & fange opp
nettopp disse barna (Nordahl, 2018). Barnehagen er allerede palagt gjennom rammeplanen og
lovverket a jobbe for utjevne sosiale forskjeller, og barna skal stattes i mgte med utfordringer.
Det er krav om & gjere tilpasninger i det allmennpedagogiske tilbudet, slik at det er tilpasset
alle barns behov og forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2017). Samtidig viser det seg at
relasjonskvalitet i norske barnehager er varierende (Bjarnestad & Os, 2018; Bratterud et al.,
2012; Drugli et al., 2017; Nordahl, 2018). Nordahl (2018) papeker at i barnehager med lavere

kvalitet er det serlig de barna med ekstra behov som er mer utsatt.

| var studie fant vi at negative internaliserte mgnstre fra barndommen kan bedres gjennom
selvrefleksjon og bevisst jobbing. Dette ble tydelig i Annes fortellinger fra garderoben, der
hun mentalt tok kontroll over egen atferd for ikke & viderefare jaget hun selv opplevde som
barn. Hun beskrev hvordan det a fa en bedre utviklet mentaliseringsevne har gjort at hun
forstar barnet bedre, og ser bak atferden som kommer til uttrykk. Hennes bevissthet om egne
erfaringer strekker seg videre til de positive erfaringene fra moren og bestemoren, som hun
bevisst har brukt som verktgy i relasjonsarbeidet i barnehagen. Slik som det a ta seg god tid,
lytte og vise godhet i kroppsspraket. Dette synliggjer at det kan ha betydning at
barnehagelarerutdanningene arbeider med a bevisstgjare studentene pa deres egne erfaringer
som barn, og pa a knytte disse erfaringene til mentaliseringsevne i sin profesjonsutgvelse —
slik det hadde for vare informanter. Hvilken betydning dette eventuelt kunne ha for relasjonelt

arbeid i barnehagen, er et spennende tema for videre forskning i starre studier enn var.



5.1.2 Haimusikk

«Haimusikk» var et begrep alle informantene trakk frem nar vi snakket om temaer som
omhandlet det a forsta seg selv og det de erfarte som krevende a sta i. Dette indikerer at
haimusikk er et begrep som ga mening i barnehagelarernes profesjonsutevelse i situasjoner

som var relasjonelt utfordrende.

Prosedyrehukommelse og indre arbeidsmodeller star sentralt innenfor trygghetssirkelen i den
delen som omhandler omsorgspersonenes forsvarsmekanismer. Forsvarsmekanismene dannes
med grunnlag i ubevisste minner og sterke beskyttelsesinstinkter. Haimusikk er begrepet
Powell et al. (2015) har tatt i bruk for & beskrive en falelse som er ubehagelig, disse falelsene
er forankret i individets forsvarsmekanismer. De beskriver haimusikk som noe som skal
forstas og handteres hensiktsmessig (Powell et al., 2015), i likhet med mentalisert affektivitet
(Fonagy et al., 2007) og selvrefleksjon (Schibbye & Lavlie, 2017). Det vil si & kontrollere
egne falelsesutlgste handlinger slik at handlingene ikke dikteres av fglelsene, men heller en
bevisst refleksjon. Kine tillegger haimusikk betydning for nettopp det a gjenkjenne frustrerte
felelser. Hun beskrev hvordan hun kan kjenne at situasjonen blir for krevende, og at hun noen
ganger har hatt behov for a trekke seg tilbake for & unnga «at jeg far den reaksjonen som dette
barnet ikke trenger da». Her beskrev Kine hvordan kunnskap og forstaelsen av haimusikk har
gitt henne flere muligheter til a se seg selv utenfra i mgte med barnet. Hun identifiserer at det
er haimusikk, og at det er bedre a trekke seg ut enn a la barnet se hennes falelsesmessige
reaksjon. | denne refleksjonen har hun ogsa med at barnets behov er noe annet enn det hun
selv opplever. | krevende situasjoner kan det oppleves sa falelsesmessig sterkt at fight eller
flight responsen aktiveres, noe som igjen pavirker mentaliseringsevnen (Fogtmann, 2014).
Alle mennesker har variasjoner i deres falelsesbaserte reaksjoner, sa det vil veaere vanskelig a
fastsla om Kines reaksjon er en form for flight- reaksjon eller om hun bruker en mentalisert
affektivitet, nar hun velger hvordan hun handterer situasjonen. Kine beskrev hvordan
kunnskap om haimusikk har gitt henne verktgy til & kontrollere egen atferd nar falelsene

bobler opp. Slik som det «a telle til ti» inni seg og fa roet seg litt ned.

Helle fortalte at hun syntes begrepet haimusikk er et godt beskrivende begrep, og «jeg ser jo
haisommer for meg, sa det holder». Hun fortalte videre om haimusikk som noe som «ligger
og durer litt sann i tide og utide», og hvordan det har pavirket henne. Her viste hun til

eksempler pa haimusikk som kommer fra gjentatte erfaringer med situasjoner i barnehagen,

samtidig som lgftet hun fram et perspektiv pa hvordan haimusikk vekker fglelser i oss, som



kanskje ikke er ngdvendig. Hun sa: «For den tror jeg man opplever altfor ofte og ungdvendig
ofte fordi det er jo ikke noe reell fare, og det er veldig, veldig sjeldent reell fare». Dette kan
veere en indikasjon pa at Helle har reflektert rundt egen haimusikk og opplevd at mange av de
vanskelige falelsene som dukker opp, kommer fra henne erfaringer og ikke i faktiske farlige
situasjoner. Helles beskrivelser av opplevelsen av haimusikk er helt i trad med hva
trygghetssirkelen gnsker a lgfte opp ved a synliggjere at haimusikk er en falelsesreaksjon
basert pa tidligere erfaringer. Det er en falsk alarm som kan gi fglelser av blant annet uro,
sinne, irritasjon eller hjelpelgshet. P4 samme mate som foreldrene kan kjenne pa disse
folelsene, kan ansatte i barnehagen oppleve det samme i situasjoner i barnehagen (Brandtzeeg
etal., 2013).

I Annes beskrivelse av garderobesituasjon og falelsen av «jag» identifiserer hun selv at det er

haimusikk som kommer i henne.

«Og det kjenner jeg litt pa inni meg, at jeg lissom har lyst til & ... jage litt pa
da. Det er sa innmari internalisert i meg da. (...) Ja, det kan jeg fint overfare.
Om jeg ikke har bevissthet rundt det. Jeg kjenner at jeg ma ta meg litt i det.»

Det kan tolkes som at Anne kjenner igjen haimusikken som sitter internalisert i kroppen og at
det noe hun til stadighet ma jobbe med for a kontrollere. Vi har tidligere redegjort for hvordan
selvrefleksjon og selvavgrensning har hjulpet henne i denne typen situasjoner, som hun
forteller har satt seg i ryggraden hennes. Brandtzaeg et al. (2013) vektlegger det a reflektere
sammen i personalet rundt situasjoner som kan oppleves utfordrende, og at det a ta tak i egen
haimusikk, reflektere over den og ta aktive handlingsvalg er en metode for a ta i bruk og
videreutvikle mentaliseringsevnen. Kunnskap og bruk av trygghetssirkelen kan pa den maten

veere et verktgy for 4 jobbe med egen selvrefleksjon og handlingsmgnstre.

5.1.3 Kompetanseheving

Vare informanter var enige om at trygghetssirkelen har gitt dem mer kunnskap og har bidratt
positivt til deres mentaliseringsevne og relasjonelle kompetanse i barnehagen. Det stemmer
med tidligere funn fra McMahon et al. (2017) pa at COS opplering ga fagpersoner gkt faglig
innsikt, forstaelse av relasjonens betydning i samspill og holdningsendringer. Anne uttrykte
eksplisitt at «COS har hjulpet meg med mentaliseringsevnen. Den der a fa det
mentaliseringsblikket ...» Hun beskrev videre hvordan mentaliseringsblikket handler om 4 se

barnet bak atferden, men at det krever refleksjon «og veere bevisst den refleksjonen» for at det



skal ha betydning. Bade Kine og Helle trakk frem reparasjon som et viktig element i
relasjonsarbeidet og at «det ligger sa mye leerdom i a ga litt feil da.» Det kan vere & ga
tilbake til barnet & be om unnskyldning og at det er viktig at «barn ogsa ser at de voksne

faktisk kan ta feil og».

I denne undersgkelse hadde alle informantene en 3-arig pedagogisk utdannelse som
grunnleggende kompetanse i mgte med barn, men i en barnehagehverdag er ikke alle
barnehageansatte profesjons- eller fagutdannet. Ved utgangen av aret 2021 var det 42,3
prosent av de ansatte i barnehagen som hadde barnehagelarerutdanning, 3 prosent hadde
annen pedagogisk utdanning og 22,3 prosent hadde fagbrev som barne- og ungdomsarbeider
(Utdanningsdirektoratet, 2022). Det innebeerer at 32,4 prosent hadde annen
utdannelsesbakgrunn eller var ufagleert. I en studie pa smabarnsavdelinger fra Bjgrnestad et
al. (2020), kom det fram at barnehagelarere skarer hgyere enn assistenter pa flere
samspillsferdigheter og at barnehagelearerutdanningen ga dem flere verktgy for 4 oppna
hayere kvalitet i interaksjoner. Drugli og Berg-Nielsen (2019, s. 45) fant i sin studie at sma
barn (0-3 ar) mottar «god (men ikke svart god) stette nar det gjelder emosjonell og
atferdsmessig statte». Dersom vi tolker barnehageansattes relasjonskompetanse i lys av
studiene til Bjgrnestad et al. (2020) og Drugli og Berg-Nielsen (2019), ser vi at det kan veere
behov for kompetanseheving i mange barnehager. Spesielt hos assistenter, men ogsa i det

pedagogiske personalet.

Dersom vi i tillegg ser pa hva Nordahl (2018) kom frem til med sin ekspertgruppe, ser vi at i
2017 var det 3,1 prosent barn i barnehager som mottok spesialpedagogisk hjelp (3,6 prosent
for 2021) (Nordahl, 2018; Utdanningsdirektoratet, 2022). Gjennomsnittet for antall timer med
spesialpedagogisk hjelp var 15 timer per uke, og delingen mellom pedagog og assistent var
ca. lik. Det vil si at det ble gitt oppfelging av personale med lavere eller ingen pedagogisk
kompetanse i 72 937 timer hver uke i 2021. Nar vi videre ser til hvilke arsaker som ligger til
grunn for den spesialpedagogiske hjelpen, viser det seg at psykososiale og atferdsmessige
vansker 1a som nummer to pa lista bak sprak- og kommunikasjonsvansker (Nordahl, 2018).
Samlet sett viser dette enda tydeligere behovet for god kunnskap om relasjonsarbeid i

barnehagen.

Vi redegjorde i teorikapittelet at trygghetssirkelens rolle i denne studien er knyttet til
informantenes erfaringer med kompetanseheving direkte rettet mot relasjonsarbeid i

barnehagen. Det inneberer at vi ikke er i noen posisjon til & si noe om metodene knyttet til



COS og arbeid med mentaliseringsevnen, er bedre eller darligere enn andre, men at vi ser
betydningen det har hatt for vare tre informanter. Anne satte tydelig ord pa hvordan
trygghetssirkelen har hatt en positiv effekt, ikke bare for henne, men ogsa for hele
barnehagen. Hun beskrev at «mange ars tilknytningsteori» er gjort om til noe enklere som alle
I barnehagen har nytte av. En slik opplevelse stemmer overens med forskningsfunn, der COS
trekkes frem som et godt verktay for a gjere komplisert teori mer lettfattelig (Berntsen &
Holgersen, 2015). Det har ifglge Anne, gitt dem et felles sprak til a reflektere sammen «om
situasjoner og atferd bak», som ikke alltid er like lett & forsta og verbalisere pa egenhand. |
vare intervjuer kom dette spraket til syne ved at informantene brukte disse begrepene, slik vi
opplevde det, som en helt naturlig del av sine beskrivelser. Det handlet blant annet om «a se
barnet i sirkelen, hendene» og deres funksjon som «trygg havn», og det a tolke hva «barnet
signaliserer», kunnskap om & se «barnet og ikke atferden» og a bruke «vippa» og

«haimusikk» til & forsta og jobbe med seg selv.

5.2 Barnesyn

Informantene svarte relatert til barnesyn straks vi spurte dem om hva som var viktig for &
etablere gode relasjoner til barn. Samtidig har vare informanter sin utdanningsbakgrunn fra
ulike epoker og praksiserfaring av ulik varighet. De siste tiarene har et nytt syn pa barn
befestet seg i alle vitenskapene, fra sosiologi til psykologi (Bae, 2007; Sommer, 2014). Det
har veert det Kuhn ga innhold til (Kleven og Hjardemaal, 2018) og det Sommer har beskrevet
som et paradigmeskifte i hvordan vi skal forsta og se pa barn og barndom (Sommer, 2014).

Kort oppsummert handler det om a na se pa barn som likeverdige subjekter (Bae, 2007).

Ser vi til funnene fra informantene kan vi tyde en slik endring i barnesynet. Kine var ferdig
utdannet som barnehagelerer (farskolelaerer) i 1995. Hun opplevde at det var veldig lite de
leerte om relasjonskompetanse pa skolen. Hun knytter relasjons-kompetanse inn i barnesynet
ved at det er barnesynet hun svarer ut ifra pa spgrsmal om relasjonskompetanse; «... s vi
hadde jo et litt annet syn pa barn, rett og slett i -95.» Med bakgrunn i at Kine fikk sin
utdanning lenge far vare to andre informanter ble hennes opplevelse av innholdet i
grunnutdanningen en litt annen. Hun mente barnesynet ligger i bunn som en grunnleggende
arsak til dette. Det pavirket relasjonsarbeidet og hvordan hun mgtte barns uttrykk og hvordan
hun sa barns behov pa den tiden. Pa direkte spgrsmal om barnesynet svarte Kine slik: «Vi gikk

ikke i dybden pa relasjonsarbeid, sann som vi gjgr na. Det var liksom mer barnet. (...) Altsa



det & bygge relasjoner. Det hadde jo ikke vi. Det het jo kontakt - god kontakt med barn - ikke
sant? (...) var liksom ikke at en relasjon hvor de voksnes ansvar». Tilnermingen til
relasjonskompetanse i utdanningen handlet, ifglge Kine, om a skape en god stemning og
heller oppna kontakt med barn, ikke det at den voksne har ansvar for relasjonen. | Kines
opplevelse ble ikke ordet relasjon brukt, men det var heller et fokus pa kontaktskaping og
gruppas fungering. Det er et av flere momenter som vi anser tyder pa at synet pa barn har
endret seg. Ser vi til Juul og Jensen (2003), er pedagogens ansvar for aktiv medvirkning i
relasjonen betraktelig stgrre enn hva det vil innebaere «a skape kontakt» med barnet.
Pedagogens evne og vilje til & vaere sensitiv, samt ved a veere apen og inkluderende til barnets
indre opplevelse er av avgjgrende betydning for barnets trygghet i barnehagen (Juul & Jensen,
2003). Juul og Jensen (2003) ser pa denne typen anerkjennelse som en samtaleform, mens
Berit Bae trekker det lenger og mener det er en egen vaeremate. Videre sa Kine angaende
barnesynet; «... blir feil & si som objekt, altsa det hgres sa feil ut, men litt mer som et objekt og
ikke s& mye som, sann som det er na». Dette ser vi i nar tilknytning til det Schibbye og Levlie
(2017) omtaler som to ulike vaeremater i relasjoner. Hvor pedagogens rolle tidligere var a
oppdra «umodne» barn til & bli kyndige voksne, uten respekt og anerkjennelse for barnets
egen opplevelse og egen raderett. Dette kalles objektivisering (Schibbye & Lavlie, 2017;
Sommer, 2012). Mens det i paradigmeskifte i synet pa barn ligger en endring til & se pa barn
som subjekter (Sommer, 2012), hvor ogsa pedagogens relasjonskompetanse og dernest
mentaliseringsevne er av stor betydning (Killén, 2017; Schibbye & Lavlie, 2017).
Pedagogens evne og vilje er slik sett helt avgjerende. A forsta relasjonskompetanse og
relasjoner ut ifra anerkjennelse (Schibbye, 2002) er som vi tolker det, to sider av samme sak.
Schibbye og Lavlie (2017), i tillegg til at Bae (2004) poengterer at graden av anerkjennelse
pedagogen utviser, til syvende og sist handler om grunnleggende verdier og menneskesyn
(Bae, 2004; Schibbye & Lavlie, 2017). | likhet med Kine, var Helles fortellinger om
relasjonskompetanse fra utdanning og praksis knyttet opp mot barnesynet. «Ja, hvordan ser
man egentlig pa barn og hvordan forholder man seg til barn? Og det har jo noe med dette her
a gjare, tenker jeg ihvertfall da.» Som tidligere skrevet var Helle ferdig utdannet

barnehagelerer i 2007.

Vi vet imidlertid ikke i hvilken grad barnesynet faktisk pavirker handlingene til pedagogene i
situasjoner som utfordrer deres relasjonelle handlingskompetanse, fordi vi ikke har observert
informantene i deres arbeid med barna. Det er et omrade hvor det er neermest umulig a gi
noen kausale forklaringer og si noe om barnesyn faktisk er arsaken til at en bestemt praksis

utvikler seg. Men vi vet at uten fokus pa barnesyn og positive holdninger til barnet vil det



veere krevende a utvikle en praksis som understatter barns relasjonskompetanse (jf. Bae,
2004).

5.2.1 «Det spesielt positive»

Ser vi til Kines videre uttalelser med de spesialpedagogiske brillene ser vi at om et barn
strevde var sgkelyset i liten grad pavirket av om det var noe pedagogen gjorde som kunne
pavirke atferden. Fokuset handlet om utfordringene enkeltbarn hadde isolert sett, til dels ogsa
de andre barna i situasjonen, men ikke pedagogens rolle. «... jeg kunne jo sitte og observere
barn. (...), ja hvorfor er det sa urolig med pa bordet, ikke sant? Og da fulgte vi jo veldig mye
med det barnet og de ungene rundt». Slik vi tolker Kine, var fokuset pa at barnet hadde en
utfordring eller en «vanske» og arsaksforklaringen 1 slik sett hos barnet. For & understreke
dette sier hun at andre relasjonelle arsaksforklaringer som hun i dag ville undersgkt, den
gangen ikke ble viet noe oppmerksomhet. «Det var ikke sa mye at du fulgte med pa ... Jo,
kanskje det er fordi de voksne er til og fra bordet hele tida. Det var ikke fokuset pa 90-tallet
(...).» Spesialpedagogiske prosesser har sammenheng med holdninger og diskurser ellers i
samfunnet og kan sies a fglge paradigmeskifte i synet pa barn og barndom (Hausstatter &
Vik, 2016, s. 41). Barn med spesielle behov sees i var tids fagtradisjon pa som individer med
samme rett til deltakelse, rett til & hares, rett til a ta avgjerelser og rett til & ta del i samfunnets
goder pa lik linje med andre. Motsatt har barn med spesielle behov i tidligere diskurser vert
sett pa med negativt fortegn, med blikket rettet pa vansker og avvik. Saledes vil det i det
relasjonelle perspektivet forfektes et syn pa det spesialpedagogiske barnet som «noe positivt»
(Hausstatter & Vik, 2016, s. 41).

5.2.2 Jevnlig redefinering av eget barnesyn

| vart datamateriale er det utsagn som viser hvordan barnesynet ber sees pa som prosessuelt,
som stadig ma defineres og redefineres i trad med endringer i praksisfeltet. Vi opplever at alle
informantene gir en fremstilling av praksis som samsvarer med det gjeldende teoretiske
grunnlaget. Dette i forhold til kunnskap om bade barnesyn og relasjonskompetanse.
Uavhengig av funn fra vare informanter kan det likevel vere interessant og undres over
hvorfor det antakeligvis ogsa i barnehager anno 2022 forekommer stigmatisering, krenkelser

0g praksis ut ifra det gamle barnesynet (Schibbye & Lavlie, 2017).



Ifalge Stortingsmelding nr. 6 - Tett pa tidlig innsats er det store utfordringer a ta tak i. Det er
barn i norske barnehager som ikke far det tilbudet de har rett pa. Barna opplever manglende
trygghet og de blir ikke forstatt og sett av pedagogen slik de skal (Meld. St. 6 (2019-2020)).
Dette ble ogsa poengtert allerede i Stortingsmelding nr. 19 - Tid for lek og leering uten at det
har sett ut til a bedre seg (Meld. St. 19 (2015-2016)). Det er sammensatt og komplekst og
utenfor var oppgave a ga i dybden pa, men noen betraktninger pa bakgrunn av vart
teorigrunnlag vil vi likevel rette sgkelyset pa. Schibbye og Lavlie (2017) mener at vi kan,
enten bevisst eller ubevisst, baere med oss gamle holdninger og gamle mater & se og forsta
barn pa. Dette henger sammen med at vi stort sett vet mer og kan mer enn et barn og det
derfor for eksempel er lett & stigmatisere og «sette barnet i bas». «Hun er sa sint bestandig»,
«han er sa grinete». Det er en evig balanse vi ma opprettholde. Vi kan og vet mer om barn,
men vi ma hele tiden holde barnets egenverdi og rett til egen opplevelse fremst. A
stigmatisere eller «sette andre i bas» er som vi vet ikke-mentaliserende (Fogtmann, 2014).
Helle mener at det er ngdvendig a re-definere sine egne holdninger med jevne mellomrom.
Hun sier fglgende; «a definere barnesynet tror jeg kanskje vi burde gjare litt sann jevnlig.»
Vi statter oss til Helle i denne uttalelsen da vi ser verdien av a innimellom ta en «status-

sjekk».

Det er mye likhet i en mentaliserende holdning og en anerkjennende holdning. Fogtmann
(2014) beskriver at det er ngdvendig, i en mentaliserende holdning, a veere apen og ydmyk for
a endre forstaelsen man har av andre. Hele tiden sgke etter nye mater a se og forsta barnet pa,
slik at vi tidligst mulig kan korrigere og endre eventuelle stigmatiserende oppfatninger vi har
av f.eks. enkeltbarn. Det ma vare et mal a befinne seg minst mulig pa den ikke-
mentaliserende siden (Fogtmann, 2014). En anerkjennende holdning fordrer ogsa a veere apen,
kunne innta den andres perspektiv, med den forutsetningen at jeg kan kjenne meg igjen i noe,

mens hele din opplevelse og sannhet bare er din (Bae, 2004; Schibbye & Lavlie, 2017).

5.3 Ferdigheter og rammer for vellykket relasjonsarbeid

I intervjuene fikk vi mange beskrivelser fra informantene der de fortalte om hvilke ferdigheter
de konkret har brukt i mate med utfordrende situasjoner i barnehagen. For Anne ble
mentaliseringsevnen hennes grunnleggende for arbeidet, det & se barnet, reflektere rundt
hendelser og gve seg til & bli bedre for hver gang. De beskrivelsene Anne ga viser at hun har

et bevisst forhold til barnets sinn ved at hun aktivt sgker etter informasjon (Kvello, 2013),



forholder seg reflekterende, og bruker kunnskapen og refleksjonen til & bedre sin praksis
overfor barnet (Fogtmann, 2014). Ifelge Killén (2017) er en slik perspektivtaking, der det
etterstrebes a forstd enkeltbarnet og tilpasse sin respons, en forutsetning for a ha
relasjonskompetanse. Schibbye og Lavlie (2017) fremhever hvordan selvrefleksjon kan gi
profesjonsutgveren rom til a se sin rolle i samspillet og dermed justere seg hensiktsmessig.
Alle informantene var enige om at kunnskap om egne falelser har veert en viktig del av
relasjonsarbeidet, og spesielt med tanke pa om de har klart a sta i situasjoner. Helle papekte
hvordan det fort blir «kontraktsbrudd» med barnet dersom hun ikke klarer & «sta i det», og la
stor vekt pa hvor viktig det er a fglge opp det det hun sier til barnet. Dersom situasjoner ble
for utfordrende kunne det vere en lgsning & bytte plass med en annen kollega, og ogsa
muligheten & ta leerdom av a observere kollegaer i samspill. En refleksiv tilnerming til seg
selv kan bidra positivt til & komme seg videre fra fastlaste manstre (Schibbye & Lavlie,
2017). Mentaliseringsevnen beveger seg kontinuerlig pa et kontinuum (Fogtmann, 2014) og
slik Anne beskrev, sa opplevde hun at det var mentaliseringsevnen som ble pavirket negativt,
dersom hun ble trigget. Hun la vekt pa at viktige forutsetninger for hennes mentaliseringsevne
handlet om & veere bevisst tilstedevaerende og «palogga», samt det & ha gode fagkunnskaper
og kunnskap om barnet var viktige forutsetninger for en bedre mentaliseringsevne. Det vil si
at hun tok i bruk sine personlige ferdigheter, sammen med bade fagkunnskap og konkret
kunnskap om det enkelte barnet. Kine beskrev at ved a ha god kunnskap om barnet var det
lettere & ligge i forkant og tilrettelegge, slik at barnet kan unnga eller fa bedre opplevelser i

situasjoner hun visste var utfordrende for barnet.

Tid og talmodighet var to begreper som alle informantene trakk frem som ngdvendige i
relasjonsarbeidet. Det handlet blant annet om det & gi bade barnet og seg selv tid til a reagere,
tenke seg om og gi barnet tid til & regulere faglelser ssmmen med den voksne. Hyppige
interaksjoner over tid, er ifglge Roland (2021), det som danner de beste forutsetningene for
relasjoner. Relasjoner bygges gradvis, der interaksjonene er som mursteiner i en konstruksjon.
Samtidig er relasjonsbygging dynamisk og pedagog og barn pavirker hverandre gjensidig.
Anne vektla tid spesielt nar det kom til & bygge relasjoner. En god relasjon representerer da at
hun far kunnskap om barnet som gir henne verktgy til & mgte barnet riktig og barnet opplever
samspillet som trygt og forutsigbart. For Helle var det en viktig erfaring at hun matte sta lgpet
ut, ikke glemme seg og gjenta det samme hver gang, slik at barnet fikk flere erfaringer med
hva det kunne forvente av Helle. Hun kalte det en «uskreven kontrakt» mellom henne og

barnet. Slik Anne og Helle beskrev relasjonsbygging, viser det at de bevisst bygger relasjoner



til barn over tid. Dette er i trad med Juul og Jensens definisjon av den profesjonelle
relasjonskompetansen «som pedagogens evne og vilje til & pata seg det fulle og hele ansvaret

for relasjonens kvalitet» (Juul & Jensen, 2003, s. 145).

Som vi ser av funnene, har informantene mange gode beskrivelser av ferdigheter de tar i bruk
i mgte med barna. Basert pa sine svar fremstar alle tre informantene som bevisste, reflekterte
og dyktige pedagoger. Derimot krever ferdigheter som talmodighet og tid i relasjonsbygging
mer enn individuell, profesjonell kompetanse. Relasjonsbygging krever helt overordnet ogsa
at organisatoriske rammefaktorer er pa plass slik at det er mulighet og rom for & drive godt
relasjonelt arbeid. Helle konkretiserte dette tidsaspektet ved a koble det opp til hvordan hun
hele tida matte vurdere tidsbruken sin. Ville hun ha tid til & ga inn i situasjoner med
enkeltbarn eller matte hun la noen andre gjare det? Basert pa om hun faktisk hadde tid til & sta
i situasjonen til barnets behov var tilstrekkelig dekket. Informantene sa videre at hvordan de
evner a tilrettelegge og & vere i forkant, basert pa kunnskap om enkeltbarnet, var til stor hjelp.
Men dette kan veere en utfordrende gvelse i en barnehagehverdag hvor de ansatte ofte driver
brannslukking fremfor tilrettelegging. Forskningen viser blant annet at selv i barnehager med
hayt kompetent personale, vil det ikke ngdvendigvis vere nok til 2 kompensere for de
strukturelle forholdene knyttet til mange barn, mye stay, uro og begrenset plass (Alvestad et
al., 2019). Ser vi til Pianta og ngkkelferdigheter i en positiv relasjon, hvor pedagogen bade ma
tyde signaler korrekt, men ogsa falge opp signalet med adekvat statte eller handling (Pianta,
1999) vil det veere av avgjerende betydning at de organisatoriske forholdene legger til rette
for det. Eller sagt pa en annen mate; det ma veere tid til & ha tid til & bygge relasjon. For Anne
har rammer og tid veert frustrerende, hun sa falgende; «men det er systemet som trigger meg
mer, vi klarer ikke gjere jobben, har ikke rammene». Selv om vi na har en bemanningsnorm
som sier at det ikke skal vaere mer enn tre barn per voksen pa smabarnsavdeling, er
hovedutfordringen at det i praksis ikke gjelder gjennom hele barnehagedagen (Drugli & Berg-
Nielsen, 2019). Lokken et al. (2018) papeker at en slik voksen-barn ratio gir bedre kvalitet.
Derimot viser undersgkelser at det bare er noen timer midt pa dagen at alle ansatte faktisk er
til stede samtidig pa avdelingen (Drugli & Berg-Nielsen, 2019). Personalets deltakelse pa
mgter, pauser, sykdom og ferie sarger for dette. Anne er tydelig pa at det ikke er barna som
skaper frustrasjon, men at de manglende rammene som kreves hindrer henne i a gjare jobben
tilstrekkelig. Derimot forteller alle informantene ganske detaljert om hva de anser som viktig i
direkte samspill med barn og utfordrende situasjoner, nar forhold som tid og bemanning

ligger til rette for det.



5.3.1 Inntoning

De tre informantene la alle stor vekt pa hvordan blant annet kroppsspraket, stemmebruk og
plassering av kroppen er viktige ferdigheter a veare seg bevisst, i mgte med barn. Bevisst bruk
av gyekontakt ble fremhevet, og med bevisst bruk menes at det ma tilpasses det enkelte
barnet. Noen taler gyekontakt, andre taler det ikke. Juul og Jensen (2003) beskriver at i tillegg
til & fange opp signaler i og rundt barnet, er det anerkjennelsen og fremtoningen som skaper
en opplevelse av a bli sett. Med tanke pa kroppssprak og stemmebruk mente alle tre at det ma
tilpasses det enkelte barnet. Helle papekte at det krever erfaringer og det a fale seg fram i
mgte med det enkelte barnet. Slike relasjonelle erfaringer blir da en del av Helles
profesjonelle verktgykasse (Drugli, 2017). Anne fortalte om hvordan fremtoningen spiller en
viktig rolle i relasjonsarbeidet. At hun setter seg ned, er bevisst hvordan hun beveger seg,
rolige bevegelser og at det er viktig at bade ansiktet og kroppen hennes «lyser godhet». Dette
med & utstrale varme og godhet knytter vi ssmmen med Bae sin tolkning av anerkjennelse.
Anerkjennelse kommer innenfra, og er slik sett ikke et ytre verktay eller pedagogisk grep
(Bae, 2004). Aubert og Bakke (2018) er ogsa opptatt av disse sma subtile hendelsene som
definerer fremtoningen til pedagogen og mener dette er avgjgrende for om vi snakker om
kvalitet eller manglende kvalitet i relasjonsarbeidet. Pedagogens relasjonskompetanse kan
saledes sies & vere en «fingerspissfalelse» (Aubert & Bakke, 2018), eller som Juul og Jensen
kaller det; et pedagogisk handverk (Juul & Jensen, 2003). | det ligger det at det ikke finnes en
universell oppskrift eller en fasit, men at barnehagelarere i hver eneste tilstedeveerelse og
interaksjon ma bruke sitt profesjonelle og pedagogiske skjgnn - for & agere adekvat ut ifra

barnets behov der og da.



6 Avslutning

Var undersgkelse har vert et empirisk bidrag som tar for seg tre pedagogers forstaelse av
relasjonell handlingskompetanse. Undersgkelser er gjort med utgangspunkt i
problemformuleringen: Hvilke faktorer tilskriver barnehagelarere betydning nar de

erfarer situasjoner som utfordrer deres relasjonelle handlingskompetanse?

Formuleringen rommer mange temaer, men ble spisset inn til relasjonskompetanse med
utgangspunkt i bruk av mentalisering i et barnehageperspektiv. Samtidig ser vi at de ulike
elementene i relasjonskompetanse ikke kan sees uavhengig av hverandre. De er tett
sammenvevde, og samlet sett utgjer de den totale kompetansen barnehageleereren bruker i det
daglige arbeidet. Selv om det er et poeng a skille ulike deler av relasjonskompetansen i
analytisk sammenheng, vil relasjonskompetanse som fenomen i praksis vere sa komplisert og
sammensatt at det til tider vil vaere umulig a beskrive alle elementene den rommer. Vi vil i
dette kapittelet redegjgre for vare funn og dele noen tanker om hva vi opplever kan veere

interessante a undersgke naermere.

6.1 Oppsummering

| denne studien fant vi at barnehagelarerne hadde med seg bade positive og utfordrende indre
arbeidsmodeller fra barndommen. Informantene beskrev hvordan de hadde tatt med seg
positive egenskaper fra mor, far, bestemor eller andre betydningsfulle omsorgspersoner. For
Kine var spesielt dagmammaen en slik person, mens Helle og Anne verdsatte bestemgdrenes
bidrag til relasjonskompetanse hgyt. Det viste at informantene opplevde at
primarsosialiseringsarenaen i hjemmet hadde stor betydning, og at
sekundzrsosialiseringsarenaen ogsa kunne veere viktig for vare informanter. Den delen av
relasjonskompetansen som er sterkt pavirket av barndommen, ser vi i sammenheng med den

personlige kompetansen (jf. Skau, 2017).

Et annet sentralt funn fra intervjuene var hvordan bevisst refleksjon om egne indre
arbeidsmodeller og reaksjoner var ngdvendig for & endre gamle internaliserte mgnstre. Det
handler om hvordan mentaliseringens se seg selv utenfra er en aktiv prosess der

barnehagelareren selv ma reflektere og tilpasse sin kommunikasjon bade verbalt og



nonverbalt til barnets behov og uttrykk. Med bakgrunn i at alle vare informanter hadde
opplering i trygghetssirkelen (COS), var det begrepet haimusikk som ble trukket frem som et
verktgy de brukte til & identifisere de situasjonene som ga dem emosjonelt ubehag. I lys av
dette begrepet beskrev Helle den faglelsen haimusikk gir, som ofte ikke er en reell fare, men
snarere en respons som kom fra tidligere erfaringer. Hun beskrev at det kunne veere tidligere
erfaringer med det enkelte barnet som skapte haimusikk, eller som Anne beskrev der hennes
egne barndomserfaringer preget henne i garderoben i barnehagen i dag. Slike prosesser med
selvrefleksjon og selvavgrensning, beskrives av vare informanter som noe som til stadighet

ma jobbes med.

Trygghetssirkelen er tatt med i denne undersgkelsen som et av flere mulige verktgy for
barnehageansatte til & gke sin relasjonskompetanse i mgte med barn og unge som fagperson.
Vare informanter brukte aktivt begreper fra trygghetssirkelen, noe som forteller oss at de har
tatt med seg denne opplering inn i det daglige arbeidet. Helt konkret beskrev Anne at COS
har gitt dem «mange ars tilknytningsteori» i et lettere format, slik at de har kunnet bruke teori
som en del av refleksjonsarbeidet i barnehagen. Det har gitt dem et felles sprak til a reflektere
sammen «om situasjoner og atferd bak». I lys av Skaus kompetansetrekant (samlet
profesjonell kompetanse) ser vi at denne formen for kompetanseheving bergrer alle de tre
sidene i trekanten. Bevissthet og refleksjon rundt egen haimusikk bidrar til den personlige
kompetansen, COS som verktay for refleksjon bidrar til de yrkesspesifikke ferdighetene, og
det teoretiske grunnlaget fra COS gker den teoretiske kunnskapen som er viktig i
relasjonsarbeidet (jf. Skau, 2017). Samlet kan disse tre sidene gi barnehagelaereren gkte

relasjonelle ferdigheter.

Flere interessante funn har sprunget ut ifra direkte sparsmal om relasjonskompetanse. Alle
informantene gnsket ved sparsmal om relasjonskompetanse a dele betraktninger rundt «syn pa
barn og barnesyn». Dette diskusjonspunktet ble slik sett informantstyrt, og vi matte endre noe
pa retningen i teoridelen. Av tre informanter med ulike tidspunkt de tok grunnutdannelsen
(1995, 2007 og 2016) skilte Kine seg ut ifht hvor lenge det er siden hun fullfarte sin
utdanning (ferdig i 1995). Hun beskrev hvordan de sa pa barn og relasjonsarbeid den gang da.
«Altsa, det & bygge relasjoner. Det hadde ikke vi. Det het jo god kontakt med barn». Videre
beskrev hun hvordan barn i mye stgrre grad ble oppfattet som objekter. Dette er eksempler pa
funn som dannet utgangspunkt for en interessant drgfting rundt paradigmeskifte i synet pa

barn og barndom generelt. Et skifte generelt i det allmennpedagogiske, men og i det



spesialpedagogiske feltet. Som vi vet, er spesialpedagogiske prosesser nert knyttet til
holdninger og diskurser ellers i samfunnet (jf. Hausstatter & Vik, 2016). I lys av Skaus
trekant tolker vi det dithen at barnesynet farst og fremst omhandler den teoretiske
kunnskapen. Barnesynet springer ut herfra, ifalge vare informanter. Videre kan man si at
teoretisk kunnskap kan ha «rokket» ved gamle holdninger og diskurser - altsa den personlige

kompetansen. Til syvende og sist kan dette komme til uttrykk i yrkesspesifikke ferdigheter.

Det har veert av interesse a dykke i hvilke ferdigheter informantene konkret tar i bruk i mate
med utfordrende situasjoner i barnehagehverdagen. Mentalisering, selvrefleksjon og kunnskap
om - bade egne falelser - men og om barnet har vist seg nyttig for alle informantene. Det
samme med inntoning, altsa tilpasning av stemme, blikk og kroppssprak. Helle beskrev
hvordan hun prgvde & unnga det hun kaller «kontraktsbrudd» med barnet. Hun matte mentalt
klare «a sta i det» for a lykkes i relasjonsarbeidet. Dette med a sta i det, kanskje over tid ledet
oss videre til et annet interessant aspekt i draftingen. Pa bakgrunn av at «tid» og
«talmodighet» ogsa var sentrale ferdigheter informantene trakk frem, kan man problematisere
den rollen rammefaktorer og organisatoriske forhold spiller i barnehagen. For Anne var det
systemet som trigget mest og som sgrget for at hun opplevde at hun ikke fikk gjort jobben hun
skulle. Helt overordnet, og grunnleggende er barnehagelaererne gitt de rammene de har og
selv ikke hgyt kompetent personell vil kunne kompensere for strukturelle forhold som antall
barn og begrenset plass (jf. Alvestad, 2019). Sett i lys av Skaus trekant tolker vi det dit hen at
ferdighetene informantene trakk frem er et resultat av alle de tre delene i
kompetansetrekanten. Ferdighetene utvikles i samspill med det teoretiske grunnlaget som gir
en formell kompetanse, erfaringer som har skapt den personlige kompetansen, de
yrkesspesifikke ferdighetene som utvikles gjennom metoder, refleksjoner og praksis og en
kontinuerlig utviklingsprosess. Sammen kan disse tre sidene pavirke den profesjonelle

barnehagelereren i sin samlede profesjonelle kompetanse.

6.2 Avsluttende tanker

Vi opplever at vi, gjennom intervjuene i denne studien, har fatt en forstaelse av informantenes
beretninger av egne relasjonelle handlinger, altsa hva de sier at de gjar. Det vi derimot ikke
kan si noe om uten direkte observasjoner av arbeidspraksis er om faktisk de gjar det de sier at

de gjar. Dette ser vi som en begrensning ved denne studien, og det kunne vert interessant a



imgtekomme det ved videre forskning pa om barnehagelearerens egen beretninger er i samsvar

med det de faktisk de gjgr. Som vi tenker, vil ikke alltid holdning gjenspeile seg i handling.

Denne masterstudien i likhet med andre studier viser at barnehagen har varierende

kvalitet (Bratterud et al., 2012; Drugli et al., 2017; Nordahl, 2018). Dette synliggjer at
kompetanseheving kan veere aktuelt for alle ansatte i norske barnehager. Vare funn gir en
indikasjon pa barnehagelareres forstaelse av egen relasjonelle handlingskompetanse. Vi ser at
det kan veere ngdvendig med mer omfattende forskning pa dette omradet. Dette for & avdekke
hvilke behov for kompetanseheving innen relasjonelt arbeid som barnehagelarere har behov
for, dersom rammeplanens intensjoner skal kunne realiseres. Slik vi har redegjort for i
metodekapittelet, kan ikke denne studien gi grunnlag for generalisering utover de tre
barnehagelearerne vi har intervjuet. Derimot kan den likevel ha overfaringsverdi for leseren
som kjenner seg igjen i tolkningene i teksten (jf. Thagaard, 2013). Slik sett vil var studie
kunne vare et nyttig bidrag til faglig drafting for andre barnehagelarere som gnsker a utvikle

egen praksis.

Gjennomgaende i denne masteroppgaven har vi tatt for oss betydningen av barnehagelaereres
relasjonelle handlingskompetanse. Vi ansatte i barnehagen har stor innflytelse pa mange
unges liv og det spiller en avgjgrende rolle hvordan vi handterer vart mandat. Dette ansvaret

vil vi avslutningsvis synliggjere ved hjelp av Knud Lagstrups etiske fordring;

«Den enkelte har aldrig med et annet menneske at ggre uden at han holder
noe av dets liv i sin hand. Det kan veere meget lidt, en forbigaende stemning,
en opplagthet som man far til a visne eller som man vekker, en lede man
uddyper eller haever. Men det kan ogsa vare sa forferdende meget, sa det
simpelthen star til den enkelte om den annens liv lykkes eller ej.» (Lagstrup,
1999).
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8 Vedlegg

8.1 Vedlegg 1: Informert samtykke

Vil du delta i vart forskningsprosjekt?

Dette er et sparsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er: A
undersgke tre barnehagelareres opplevelse av egen relasjonskompetanse. |
dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse
vil innebare for deg.

Formal

Vi er to masterstudenter i pedagogikk, med spesialisering i spesialpedagogikk, som gnsker a
lzere mer om hvordan pedagogisk handlingskompetanse i relasjoner kommer til uttrykk i
praksisfeltet. Vart blikk inn i prosjektet vil ha et ekstra fokus pa de barna som har behov for
ekstra statte i sine relasjoner. Vi gnsker a dykke i hva som fungerer og hvordan
barnehagelerere bruker sine ferdigheter i det daglige arbeidet med utfordrende situasjoner.
Det vil derfor veaere ngdvendig at du som informant gnsker a dele anonyme pedagogiske
fortellinger, der du forteller om dine selvopplevde erfaringer med barn.

Var problemstilling er som falger:
- Huvilke relasjonelle ferdigheter tar tre barnehagelerere i bruk i situasjoner med barn som
utfordrer deres pedagogiske handlingskompetanse?

Var oppgave vil brukes som avsluttende masteroppgave, med mulighet til a veaere grunnlag for
fagartikkel senere. Opplysninger om informanter og fortellinger vil anonymiseres helt i alle
resultater.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
USN Masterstudenter Mia Madeleine Hellum og Camilla Langerud Hakonsen sammen med
veileder Monica Bjerklund er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Vi gnsker a sparre deg, fordi din leder opplever at du kan vaere en god kandidat til dette
prosjektet. Du er barnehagelaerer med minimum 5 ars erfaring i relasjonelt arbeid med barn,
med god kunnskap om Trygghetssirkelen.

Hva inneberer det for deg & delta?

Dersom du velger & delta i dette prosjektet vil vi legge opp til et intervju pa inntil ca 1 time,
der vi kommer til deg og din arbeidsplass. Dersom det oppstar utfordringer knyttet til
smittevern eller annet, kan intervjuet utfgres via zoom/teams. Opplysninger om deg som
person brukes kun i var kontakt og er ikke relevant for prosjektets innhold. Navn, adresse pa
arbeidsplass, telefonnummer og e-post lagres i papirform fram til prosjektets slutt, som
planlegges til & veere 1. juni 2022. Intervjuets form rettes mot dine opplevelser i hverdagen
med barn som har behov for relasjonell statte. Det vil veere opplysninger om dine handlinger
som er av betydning, men beskrivelser av barnet vil veere ngdvendig for & belyse dette godt



nok. Alle beskrivelser av barn skal vaere fullstendig anonyme. Skulle det dukke opp
opplysninger som kan brukes til & identifisere barn eller voksne, vil disse anonymiseres helt i
transkriberingsprosessen.

Under intervjuet vil vi bruke bandopptaker. Lydfiler oppbevares pa passordbeskyttet PC og
slettes ved prosjektets slutt.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a 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.

o | dette prosjektet vil det veere studentene og veileder som er nevnt ovenfor, som har
tilgang til personopplysningene.

« Alle personopplysninger oppbevares pa papir. Informanter nummereres i
transkriberingsprosessen og kodes i resultatene. Liste over navn og koder, lagres
adskilt fra gvrige data. Alle resultater lagres pa passordbeskyttet PC.

« Ferdig masteroppgave vil ikke inneholde noen form for personopplysninger om
informantene, og eventuelle resultater fra pedagogiske fortellinger vil anonymiseres
ved & ta vekk informasjon om kjgnn og alder.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 1. juni 2022. Lydopptak og dokumenter med personopplysninger slettes ved
prosjektslutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
« afarettet personopplysninger om deg,
« afaslettet personopplysninger om deg, og
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Sgrast-Norge har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til prosjektet, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med:
- Universitetet i Sgrgst-Norge ved veileder Monica Bjerklund

Monica.Bjerklund@tmforsk.no, student Mia Madeleine Hellum

mia.madeleine.hellum@]Iaringsverkstedet.no eller student Camilla Langerud

Hakonsen camilla.hakonsen@Iaringsverkstedet.no.



mailto:Monica.Bjerklund@tmforsk.no
mailto:mia.madeleine.hellum@laringsverkstedet.no
mailto:camilla.hakonsen@laringsverkstedet.no

Vart personvernombud: Paal Are Solberg, personvernombud@usn.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa e-post (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Monica Bjerklund Mia Madeleine Hellum  Camilla Langerud Hakonsen
(Veileder) (Student) (Student)

Samtykkeerklzring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til a stille
sparsmal. Jeg samtykker til:

o Aadeltai intervju
« atdet brukes lydbandopptak under selve intervjuet

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signatur prosjektdeltaker, dato)


mailto:personvernombud@usn.no

8.2 Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

1. Hvordan ser en vanlig arbeidsdag ut for deg?
e Star du ofte i situasjoner der du far utfordringer pa dine relasjonskunnskaper?
e Hovilke ferdigheter hjelper deg i disse situasjonene? (Egenskaper, metoder,

teknikker, mentale teknikker, fysisk metakommunikasjon etc.)

2. Neste spgrsmal tar for seg dine primzare og sekundzre sosialiseringsprosesser fra
barndom og oppvekst.
o Huvilke ferdigheter og kunnskap har du med deg fra dine (primare)
sosialiseringsprosesser med dine foresatte/foreldre?
o Erdet andre som har pavirket din sosialiseringsprosess gjennom oppveksten
som du tar med deg inn i relasjonsarbeidet i det daglige arbeidet na?
3. Hva husker du fra det du leerte om relasjonskompetanse i barnehagelarerutdanningen?
o Bruker du denne kunnskapen i relasjonsarbeidet i det daglige?
e Opplever du at du fikk tilstrekkelig med kunnskap og ferdighetstrening i din

grunnutdannelse? Hva burde det veert mer av?

4. Hva kjennetegner situasjoner hvor du synes relasjoner til barn eller barnegrupper kan
bli krevende? Kom gjerne med sma praksisfortellinger pa dette punktet. (Husk & ikke
dele identifiserende opplysninger om barnet, det er fokuset pa den voksnes rolle vi
gnsker & hgre om)

« Hva (tenker du at) gjer akkurat disse situasjonene sa vanskelig for deg a
mestre?

« Hvordan reagerer du nar en situasjon blir vanskelig?

« Kan du fortelle hva du har valgt a gjere i noen slike situasjoner?

e Hva leerte du av det?

e Hva tenker du at du kan gjere annerledes neste gang?

e Hvagjer du nar du fgler at du lykkes? (Verbale utsagn, fysisk

metakommunikasjon, hva du unngar, forutsetninger for a lykkes etc.)



Hvordan opplever du at metoden Trygghetssirkelen/COS har bidratt til & bygge din
pedagogiske og relasjonelle handlingskompetanse? (spesifikke ferdigheter, begreper
og kunnskaper som er i metoden) (Se bilde)

| hvilken grad har metoden Trygghetssirkelen pavirket deg i hvordan du ser barnet

bak atferden?

Arbeider din barnehage systematisk og malrettet med de ansattes ferdigheter til & takle
situasjoner med barn som utfordrer den profesjonelle handlingskompetansen til de
ansatte?

« Pahvilken mate? (Barnehagen som lerende organisasjon. Veiledning. Kurs.)

Veileder du selv assistenter og andre rundt deg i ferdigheter i & mgte vanskelige

situasjoner? Fortell

Stattemateriell tilknyttet trygghetssirkelen legges ikke ved i denne teksten med arsak i

opphavsrett.



8.3 Vedlegg 3: Brev fra NSD — Vurdering av prosjektet

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Bleferansenummer

206779

Prosjekttittel

En kvalitativ stadie av bamehagel ereres relasjonskompetanze i mete med bam som wenger relasjonell staitte.
Eehandlingsansvarlip institusjon

Umiversitetet i Sorgst-Norge / Falmliet for hbumaniora, idrett- op nidanningsvitenskap / Instimtt for
pedazopikk

Prosjektansvarlig (vitenskapeliz ansatt'veileder eller stipendiat)

Momica Bjerklumd, monica bjerdchind @ tmforsk mo, 8 48054701

Type prosjekt

Stodentprosjekt, masersmdiom

Eontaktinformasjon, stndent

Camilla Langerd Hikonsen, camilla hakonsen i@ larngsverkstedet no, 4f 21717861
0108 2021 - 0106 2022

Vurdering (1)

3011 221 - Viardert

Diet er var vurdering at behandlingen vil vere 1 samsvar med persorvernloveivningen, 53 fremit den
gjermomferes i trad med det som er dokumentert i meldeskjemast 30.11 2021 med vedlegs. Behandlingen
kan starte.

TYPE OPPLY SNINGEF. OG VARIGHET
Prosjeltet wil behandle almirmelipe katezoner av personopplysninger frem ol 0106 2022,

LOWVLIG GRLUWMLAG
Prosjelatet vil irmhente samtvkke fra de repistrerte il behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjekiet legper opp tl et samivike 1 samevar med kravens i art. 4 og 7, ved at det er en fvillig,



spesifikk informert o uivetydip bekreficlse som kan dolnmmenteres, o som den registere kan mekike
tlbake.

Lovlig prunnlag for behandlingen vil dermed vEre den repistreries samivkke jf. personvernforondringen art.
Gnr. 1 bokstav a.

UTVALGETS TAUSHETSPLIET

Utvalget bestir av bamehagelzrere som har tushetsplikt, og det er viktiz at intervjuene gjenmomferes slik at
det ikke samles inm opplysninger som kan identifisere enkeltbam eller avslere tanshetsbelagt informasjon. Vi
anbefaler at dere er spesielt oppmerksom pa at ikke bare navn, men ogsa identifisarende
bakeronneopplysninger ma utelates, som for eksempel alder, kjgrmn, bamehage/avdeling, bakemunn og
evenmelle spesiells hendealser. Vi fortsetter ogsa at dere er forsiktiz med 3 bruke eksempler under
intervjmene.

Smdentene oz de ansatte bar et felles ansvar for det ikks kommer frem tanshetsbelagte opplysninger umder
intervjuet. Vi anbefaler derfor at stodentens mirvmer de ansatte om taushetsplikten for intervjuet starter.

PERSONVERMNPRISSIFPER
W5D vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folze prinsippens i
persomvermiorordningen:

- om lovlizhet, etferdiphet og apenbet (art. 5.1 ), ved at de registrerte fir tilfredsstllende informasjon om
o samiykker tl behandlingen

- formalshegrensning (art. 5.1 b)), ved at personopplysninger samles inn for spesifilkke whrvkkelie angitte og
berettizede fonmal | op ikke viderebehandles tl nye uforenlize formal

- datarminimeering {art. 5.1 ¢}, ved at det kon behandles opplysninger som er adekvate, relevanie oz
npdvendize for formalet med prosjekiet

- lagringsbesrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lasres lengre ern ngdvendis for 3 oppfylle
formalet.

DE REGISTREFTES FETTIGHETER.
W5D vurderer at informasjonen om behandlingen som de repisrerte vil motta oppiyller lowens krav til form
og innbold, jf. art. 12.1 op art 13.

5a lenge de registrerte kan identifizeres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: irmsym (art. 15), retting
{art. 164), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) oz dataportabilitet (art. 20).

Vi mirmer om at bvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlip institas jon plikt @l
A svare innen en maned.

FOLG DIM INSTITUSIONS RETNINGSLINIER

N5ED legper dl prunn at behandlingen cppfyler kravens i personverrforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet op konfidensialitet (art. 5.1. f) op sikkerhet {are. 32).

Zoom ogfeller Teams er, dersom dere benyiter dizse il 4 gjenmomfare intervjuer, databehamdler i prosjekiet.
N5D legper dl prunn at behandlingen oppiviler kravene Gl bruk av databehandler, jf. ant 28 og 28.

For 3 forzikoe dere om at kravens oppfylles, ma dere folge interme retmingslinjer oz evenmelt radfore dere
med behandlingsanzvarlig nstmsjon.
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MELD VESENTLIGE ENDEINGER

Diersom det skjer vesemtlipe endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vEre nadvendip 3
melde dette til NSD ved i oppdatere meldeckjemast. Fpr du melder im en endring, oppfordrer vi deg tl 3
lese om hvilke type endringer det er nodvendiz 3 melde: nad no/persorvermtjenssterfylle-ut-meldsskjemma-
for-personopply sringer/mel de-endringer-i-meldeskjema D ma vente pa svar fra NSD far endringen
ejEnnomfres.

OPFFFOLGING AV PROSIEETET

MED vil felge opp ved planlagt avshming for 3 avklare om behandlingen av personopplysningens er
avshotiet.

Eontzakiperson hos M50 Leme Chr 3. Brandt

Lykke til med prosjekist!
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