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Sammendrag

I denne kvalitative intervjustudien belyser jeg hvordan barnehagelarere opplever veiledning

fra eksterne instanser. Studiens problemstilling er:

Hvordan opplever barnehagelaerere veiledning fra eksterne instanser knyttet til

identifisering og tiltak for barn med utagerende atferd?
Studien belyser falgende forskningsspgrsmal:

Hvordan opplever barnehagelerere at veiledning fra eksterne instanser struktureres i

forhold til identifisering og tiltak rettet mot barn med utagerende atferd?

Studiens teoretiske grunnlag bestar av teori knyttet til utagerende atferd hos barn, som sees i
lys av arsaksforklaringer, risiko — og beskyttelsesfaktorer. Barns utvikling sees i lys av
transaksjonsmodellen. Veiledning sees i sammenheng med tverrfaglig samarbeid. Begreper

som veiledningens faser og struktur, innhold og mal og relasjonsarbeid belyses.

Kvalitativ metode, med en fenomenologisk tilneerming, er brukt for a besvare
problemstillingen. Det er gjennomfart fem semistrukturerte intervjuer av barnehagelarere.

Intervjuene er transkribert og analysert. Studien er anonymisert.

Studien viser at barn med utagerende atferd er en kompleks gruppe som utfordrer
barnehagelzrens arbeid og kompetanse. Studien viser videre at barnehagelarerne gnsker
stette og veiledning fra eksterne instanser, men at dette tverrfaglige samarbeidet er
fraveerende. Studien viser at det er barnehagelarerens ansvar a kontakte eksterne innstaser for
a opprette et samarbeid. Barnehagelarerne opplever at de star alene i arbeidet med a
identifisere, sette i gang og falge opp tiltak. Barnehagelarerens opplevelse er at de eksterne
instansene ikke har tid og mulighet til veiledning av dem. Dette medfarer frustrasjon hos
barnehagelererne i arbeidet med barn med utagerende atferd. Konklusjonen er at de
utdanningspolitiske malsetningene om tettere samarbeid mellom ulike instanser, for barns

beste, har et stykke igjen for de oppnas.



1 Introduksjon

| denne studien skal jeg se na@rmere pa veiledning av barnehagelarere fra eksterne instanser i
forhold til barn med utagerende atferdsvansker. | dette kapittelet vil det redegjares for
bakgrunn og formal med studien, samt presentere problemstilling og forskningssparsmal. Jeg
vil ogsa gjere noen begrepsavklaringer og avgrensninger. Til slutt vil jeg gi en kort

beskrivelse av oppgavens oppbygging.

1.1 Bakgrunn for temavalg

Jeg gnsker a redegjare for bakgrunnen for mitt temavalg ut ifra fire ulike perspektiv. Det
farste perspektivet jeg vil se studien fra er et samfunnsperspektiv. Atferdsvansker hos barn og
unge er vanskelig, ikke bare for det enkelte barn, men ogsa for familien og samfunnet for
gvrig. Det er vanskelig a ansla andelen barn og unge med atferdsvansker, men studier
estimerer at ca. 5-10 % av barn og unge i Norge har atferdsvansker, inkludert alvorlig
atferdsproblematikk som lovbrudd (Berg et al., 2020). Studier har vist at barn som blant annet
var impulsive, rastlgse, negativistiske og labile i emosjonelle responser ved tre arsalderen,
hadde betydelig mer eksternaliserende problemer ved fem, syv, ni og elleve ars alder (Caspi,
2000). Ved atten ars alderen ble de beskrevet som blant annet aggressiv. Studien viste ogsa at
temperamentsmgnsteret ved tre ars alderen, hadde sammenheng med en rekke utfall ved 21
ars alderen. Disse barna hadde darlige kvalitet pa mellommenneskelige relasjoner,
arbeidslashet, psykiatrisk forstyrrelser og kriminalitet. Dette stgttes i studien av Colman et al.,
(2009) hvor de fant at atferdsvansker i barndommen er assosiert med frafall fra skolen og med
lavere kvalifikasjoner, arbeidslagshet, skilsmisse, narkotikamisbruk og andre psykiatriske
lidelser inkludert depresjon og angst. Ogsa i Norge har sammenhengen mellom
eksternaliserende vansker i barndommen veert undersgkt og resultatene viser at det er positivt
assosiert med alkohol og narkotikabruk senere i ungdomsarene (Heradstveit et al., 2018).
Utagerende atferd farer altsa til at man er i faresonen for a ekskluderes fra miljger med
jevnaldrende. Pa sikt kan slik ekskludering fare til at barnet, i tillegg til & vansker med egen
atferd, mister muligheten til & danne verdifull sosial lering og gode vennskapsrelasjoner.
Frafall av slike muligheter kan gke risikoen for konflikter, skulk og a mislykkes faglig nar
barnet begynner pa skolen (Ogden, 2015). Disse individene er en betydelig gkonomisk byrde
til samfunnet. Det gjelder nar det kommer til hjelp pa omrader som utdanning, helse og
velferd (Colman et al., 2009).
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Det andre perspektivet jeg gnsker a begrunne valg av tema av, er ut fra et systemperspektiv.
93,4 prosent av alle barn under oppleeringspliktig alder i Norge gar i barnehage (Statistisk
sentralbyra, 2020). Barnehage er en del av utdanningssystemet og med hgy andel av barn som
gar i barnehage er det ogsa en betydningsfull samfunnsinstitusjon. Barnehagelovens
formalsparagraf (2005) sier at barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet.
ivareta barnas behov for omsorg og lek, og fremme laering og danning som grunnlag for
allsidig utvikling. Rammeplan for barnehage sier at barnehagens innhold skal veere allsidig,
variert og tilpasset enkeltbarnet og barnegruppen (Kunnskapsdepartementet, 2017). 1 2020
mottok 3,4 % av barn i barnehagen spesialpedagogisk hjelp. Andelen barn som far
spesialpedagogisk hjelp gker med alderen. For ettaringer er andelen 0,3 %, mens den gker til
6,4 % for femaringer (Utdanningsdirektoratet, 2022b). | denne gruppen er de hyppigst
forekommende kjennetegnene ved barn som mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehagen,
sprakvansker og utagerende atferd (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Formalet med a gi
spesialpedagogisk hjelp er a gi barn tidlig hjelp og stette i utvikling og leering av for eksempel
spraklige og sosiale ferdigheter (Barnehageloven, 2005, § 31). Ifalge Utdanningsdirektoratet
er det i dag 42,3% av de ansatte i barnehagen som har barnehagelererutdanning, i tillegg er
det 1,3 % som har utdanning tilsvarende barnehagelarerutdanning. Av de andre ansatte er det
22,3% som er barne — og ungdomsarbeidere og 5,2 % som har annen fagarbeiderutdanning.
Det er 25,5 % som har annen bakgrunn. Annen bakgrunn inkluderer ansatte med annen
utdanningsbakgrunn. Det kan vaere ansatte med grunnskoleutdanning eller annen utdanning
pa videregaende niva (Utdanningsdrektoratet, 2021). De siste arene har det vart bred
oppmerksomhet i utdanningspolitiske strategidokumenter pa temaet tidlig innsats i
barnehagen. I 2006 ble tidlig innsats lansert som strategi i St.meld.nr. 16 ... og ingen sto
igjen — Tidlig innsats for livslang laering”. Her beskrives det at tidlig innsats méa forstaes som
tosidig. Det er bade innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv og tidlig inngripen nar problemer
oppstar eller avdekkes (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 10). Prinsippet om tidlig
intervensjon bygges ogsa pa antakelsen om at det er lettere a korrigere avvikende utvikling
nar barn er sma (Ogden, 2015). Hanssen (2021) har i sin doktoravhandling undersgkt den
spesialpedagogiske praksisen i norske barnehager. Hun fant at personalets lave kompetanse
kombinert med en diffus ansvars — og rollefordeling og en utilfredsstillende veiledning fra
eksterne fagfolk, farer til at ansatte blir fortvilte og frustrerte. Barna i studien hadde
sprakvansker, men mye tyder pa at funnene hennes fra den spesialpedagogiske praksisen er
relevant & nevne i denne studien med utagerende barn. | mld.st 18 har departementet blant
annet listet opp tre hovedstrategier for bedre laring for barn. Disse tre strategiene er a fange
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opp, malrettet kompetanse og samarbeid og samordning. Det er gjennom disse strategiene at
barna skal fa styrket leeringsutbyttet og bedre gjennomfaringsevne blant de ansatte
(Kunnskapsdepartementet 2010, s. 10). I meld.st 6 “Tett pa — tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO” stér det at barnchager trenger leerere som stadig
utvikler sin pedagogiske praksis for a mgte barns ulike forutsetninger og behov. Det er behov
for gkt kompetanse i barnehagene for a fange opp og falge opp barn med behov for seerskilt
tilrettelegging. Regjeringen vil at kompetansen skal veare der hvor barna er, ved &
videreutvikle kompetansen til de ansatte og ved a utnytte den samlede kompetansen i
systemet bedre (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 63). Barnehagelarere er spesielt utdannet
til & ivareta barnehagens oppgaver, og er derfor helt sentrale i barnehagens virksomhet.
Rammeplan for barnehagen gir barnehageleareren ansvar for a planlegge, dokumentere,
veilede og vurdere det pedagogiske arbeidet. (Kunnskapsdepartementet, 2017). | en rapport
fra Gottvassli (2012) kartlegges kompetansebehovet i barnehagene. Rapporten viser at
veiledning pa barnehagens arbeid er et av tiltakene som alle grupper ansatte foretrekker som
kompetansehevingstiltak. Rapporten viser ogsa at de ansatte rapporterer et stort eller svart
stort behov for kompetanseheving pa barn med spesielle behov. Blant annet meld.st 21 og
meld. St. 6 pekes det pa PP- tjenesten som en ressurs og samarbeidspartner for
kompetanseutvikling i barnehagen. | meld.st 6 understrekes det at PP —tjenesten skal veere
mer til stede i barnehagen og bruke mer av sin tid tett pa barna. Slik skal barnehagene fa den
stetten de trenger for & forebygge vansker og skape et tilbud som er tilrettelagt for alle barn.
I 2022 kom det en offentlig utredning “Med videre betydning — Et helhetlig system for
kompetanse og karriereutvikling 1 barnehage og skole”. Den omhandler blant annet
kompetanseutvikling tett pa arbeidsplassen. Studiene det refereres til i rapporten handler om
at barnehagelearere ma veere aktgrer i egen kompetanseutvikling, og at de ma jobbe i faglige
fellesskap med barnehageutvikling, som har som mal om a gjare en forskjell for barn (NOU
2022: 13). Kompetanseutvikling ma motivere og engasjere og den ma oppleves meningsfull.
Effektforskningen peker serlig pa observasjon, utpraving av nye ferdigheter og metoder, og
tilbakemelding fra en mentor som viktig (NOU 2022: 13). Utvalget fremhever at dette ligner
noen av arbeidsoppgavene veiledere har. Det anses som en viktig del av profesjonelle
yrkesutgveres kompetanse at de kan reflektere over sin og andre yrkesvirksomhet og pa den
maten vinne ny innsikt til beste for videre praksis (Lauvas & Handal, 2014, s. 85).
Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver forutsetter endringskompetanse hos
personalet. Barnehagen skal vaere en laerende organisasjon og alle som arbeider i barnehagen
skal sammen bidra til & oppfylle kravene i rammeplanen med utgangspunkt i sine erfaringer
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og kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det er poengtert i rammeplanen at
personalet skal reflektere rundt faglige og etiske problemstillinger, samt oppdatere seg og
veere tydelig rollemodeller. Personalets faglige og personlige kompetanse er barnehagens
viktigste ressurs og en forutsetning for at den skal vaere en god arena for omsorg, lek, leering
og sosial utjevning (Kunnskapsdepartementet, 2008). Dette kan veiledningssamtaler veere
med & bidra til, bade a gke bevisstheten rundt tidlig identifisering av barn med utagerende
atferd, samt oppfelging i forhold til i igangsettelse av tiltak. Barneombudet (2017) laget en
rapport etter samtaler med elever i skolen. Elevene forteller blant annet at det settes inn mye
ufagleert personell som krever ekstra kompetente voksne, det er lav kvalitet pa
spesialundervisningen som tilbys, de sakkyndige vurderingene er av lav kvalitet og det er
mangel pa tverrfaglig arbeid og mangelfullt samarbeid mellom aktgrene rundt barn og unge

med ekstra utfordringer i skolen (Omdal & Thygesen, 2019).

Det tredje perspektivet som begrunner mitt valg av tema, er forskningsperspektivet.
Barnehagen er en helt sentral arena nar det gjelder tidlig innsats. Funn fra flere studier viser at
barn med utagerende atferd ikke mater en hverdag i barnehagen som er preget av faktorer
som gjar at de far mulighet til & utvikle seg (Trembley 2010, Vik & Hausstétter, 2014).
Nordahl — rapporten (2018) peker pa at mange barn fgrst far hjelp pa ungdomsskolen, nar de
skulle ha hatt hjelp i barnehagen. Forskning innenfor blant annet spesialpedagogikk
understreker imidlertid at man ikke kan forsta de vanskene som barn har, uten a ta hensyn til
de systemiske forholdene som vanskene er en del av (Hausstétter & Connolley, 2012).
Nordahl- rapporten (2018) papeker ogsa dette, da de hevder at det rettes for sterkt fokus pa
barns individuelle vansker. Dette gjer det vanskelig for de voksne a rette lyset mot egen
pedagogisk praksis. Det hevdes videre at fokuset ma rettes mer mot miljget og ikke bare mot
barnet. Det vil si at barn med utagerende atferdsvansker ikke alltid kan beskrives med at det
er noe galt med barnet, men at det kan vaere noe i den pedagogiske praksisen som ikke mgter
barns behov pa en tilstrekkelig mate (Nordahl et al., 2005). Dette synliggjer ngdvendigheten
av god kompetanse i personene nermest barna i barnehagen. Det er signifikant sammenheng,
i positiv forstand, mellom barnehagelarerens kvalifikasjoner og kvaliteten pa miljget i
barnehagen (Manning et al., 2017). Kompetanseutvikling bar vare nar knyttet opp mot de
behovene de ansatte har og deres arbeidshverdag. Kompetanseutviklingen bar legge opp til
aktiv deltakelse, felles refleksjon, veiledning og systematiske tilbakemeldinger (Brunsek et
al., 2020). Tverrfaglig samarbeid er ofte fremhevet som en viktig faktor i arbeidet med &

inkludere alle barn, ogsa dem med behov for spesialundervisning. Selv om man har
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kunnskaper om tverrfaglig samarbeid i ulike systemer, er det mangel pa studier fra
barnehagefeltet (Garvis et al., 2021).

Det fjerde og siste perspektivet jeg velger for & begrunne valget av tema, er ogsa kanskje det
viktigste, nemlig min egen erfaringsbakgrunn. Gjennom min erfaring, vet jeg hvor komplekst
det er a arbeide med barn med utagerende atferd og hvor viktig det er at hele systemet rundt
barnet arbeider sammen, trekker i samme retning, for barnets beste. Dette er ogsa noe som
fremheves som viktig i alle styringsdokumenter knyttet til barnehagefeltet. Etter hva vi vet
om mulige utfall til barna som har utfordringer knyttet til utagerende atferd i tidlig alder,
gnsket jeg a forske pa hvordan barnehagelarere opplever veiledning pa temaet fra eksterne

instanser.

1.2 Formal og problemstilling

Temaet for masterstudien er barnehagelarerens opplevelse av veiledning av eksterne instanser
knyttet til identifisering og tiltak for barn med utagerende atferd. Pa bakgrunn av fokuset mot
kompetanseheving for barnehagepersonale fra ulike Stortingsmeldinger er formalet med
studien & undersgke barnehagelarerens opplevelse av veiledning fra eksterne instanser nar det
kommer til identifisering og tiltak rettet mot barn med utagerende atferd. Formalet er & gke
kunnskapen og gi innsikt i et tema som er hgyaktuelt i samfunnet i dag. Derfor er fglgende

problemstilling valgt:

Hvordan opplever barnehagelarere at veiledning fra eksterne instanser knyttes til

identifisering og tiltak rettet mot barn med utagerende atferd?
Studien skal besvare fglgende forskerspgrsmal:

Hvordan opplever barnehagelarere at veiledning fra eksterne instanser struktureres i forhold

til identifisering og tiltak rettet mot barn med utagerende atferd?
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1.3 Begrepsavklaring

Det er flere begreper som brukes i denne oppgaven. For & oppna en klar og felles forstaelse

for de sentrale begrepene redegjar jeg for disse under.

1.3.1 Veiledning

Veiledning er et begrep som vi i dag mgter nesten daglig. Vi mater begrepet i ulike
situasjoner, hvor begrepsinnholdet varierer etter hvilken arena det befinner seg i. | litteraturen
finner man en mengde betegnelser med tilhgrende forsgk pa begrepsmessig avklaring (Lauvas
& Handal, 2014). Andre betegnelser som benyttes kan for eksempel vere: coaching,
radgivning, konsultasjon eller mentoring. Terminologien er vanskelig av flere grunner.
Utviklingen har foregatt innenfor ulike yrkesgrupper og profesjoner, pavirkningen fra utlandet
er sterk, med de vanskelighetene som ligger i & fa oversikt og perspektiv pa begrepene,
veiledning er unntaksvis en virksomhet som krever spesiell status eller kompetanse og til slutt
er terminologien ogsa en profesjonskamp (Lauvas & Handal, 2014, s. 50). Det finnes ingen
konsensusdefinisjon av begrepet eller en definisjon som et fagfellesskap er enig om (Tveiten,
2019). Det er vanskelig og kanskje heller ikke ngdvendig a na frem til en definisjon av
veiledning som gjelder under alle forhold og til alle tider (Skagen, 2011). Det likevel viktig a
ha et bevisst og reflektert forhold til begrepet. Veiledning er i denne oppgaven forstatt som en
samtale og en del av kommunikasjonen i en profesjon (Skagen, 2011). Samtalen blir da en
lereprosess som foregar mellom to eller flere personer hvor malet er & skape mening, ny
forstaelse og mulige handlingsalternativer i profesjonelle sasmmenhenger (Gems, 2007, s.
154). En samtale dreier seg alltid om noe, et saksforhold eller innhold som blir belyst.
Veiledning er et hovedelement for a gjgre fagpersoner kompetente og trygge (Hesselberg &
von Tetzchner, 2016). Veiledning for a utvikle lererens profesjonalitet er ofte et mal i
utviklingsarbeid og kompetanseutvikling. Ahlberg (2007) mener at veiledning pa ulike mater
kan bidra til & utvikle lzererens profesjonalitet. Dette forutsetter at samtaler som skal betraktes
som veiledning skal innga i et profesjonelt preget yrkespraksis og vaere knyttet til
yrkesutgverens egen virksomhet (Ahlberg, 2007). Hesselberg og von Tetzchner (2016)
definerer faglig veiledning som en prosess der en mer kyndig og erfaren fagperson sgker a
stotte og forbedre arbeidet til en eller flere fagpersoner og gjere dem mer bevisste og trygge i
deres yrkesutgvelse. De beskriver videre at i faglig veiledning kan det innga opplering,
formidling og drefting av relevant fagkunnskap, drgfting av saker, egen utgvelse av
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yrkesrollen og samarbeid. Det er av flere papekt viktigheten av a ha et bevisst forhold til
veiledning. Dette pa tross av vanskelighetene av a finne en felles definisjon og forstaelse
(Ahlberg,2007; Tveiten 2019). En spesialpedagogisk radgiver skal gi noe mer og kvalitativt
annerledes enn det a gi et faglig rad. Radgiverens mal er ikke a si hva andre skal gjgre, men a
bruke sin kunnskap og kompetanse til & hjelpe den som sgker a fa gkt kontroll og mestring.
Dermed kan den som sgker bli bedre i stand til & hjelpe seg selv i en aktuell situasjon, og i
andre tilsvarende situasjoner (Tveitnes & Simonsen, 2019). Tveiten (2019) skiller mellom
formell og uformell veiledning. Formell veiledning har en Kklar struktur og er planlagt pa
forhand. En formell veiledning inneberer at veileder har kompetanse innenfor veiledning og
krever planlegging i forkant. En formell veiledning betyr ogsa at veileder ma forberedes seg

pa det veisgker gnsker veiledning pa.

| denne oppgaven blir veiledning sett pa som et viktig bidrag inn i et tverrfaglig eller
tverretatlig samarbeid. Tverrfaglig samarbeid handler om at ulike profesjoner eller
yrkesgrupper samarbeider pé tvers av faggrenser for a né et felles mal. Det tverrfaglige
samarbeidet kan skje innenfor en og samme organisasjon, men kan ogsa vere tverrsektorielt
(Kinge 2012, Sundquist, 2021). Veiledning kan vaere et hjelpemiddel for & utvikle det
tverrfaglige samarbeidet (Glavin & Erdal, 2018). Det sentrale i veiledning er a lere av egne
erfaringer (Glavin & Erdal, 2018). Tveiten (2019) viser til at veiledning kan bedre kvaliteten
pa tjenestene. Lauvas og Lauvas (2004, s. 232) beskriver malet med & utvikle et godt
tverrfaglig samarbeid er a rydde av veien flest mulig av de hindre som finnes. Det forklarer at
slik kan den enkelte utvikle sin egen kompetanse innenfor et tverrfaglig fellesskap, ikke i
isolasjon fra andre profesjoner. For a oppna et inkluderende utdanningssystem kreves det ulik
kompetanse og et godt samarbeid mellom ulike sektorer som utdannings, helse — og
sosialsektoren (Alisauskiene et al., under utgivelse). Kvello (2019) peker pa at mange ansatte
pa pedagogiske arenaer vil ha behov for veiledning fra et hjelpeapparat i hvordan skape en
god tilrettelegging for barn med moderat og alvorlig grad av atferdsvansker. Det krever
tverrfaglig samarbeid for a best mulig ivareta denne gruppen barn og unge. Veiledning og
rask kompetansetilfarsel som en del av tverrfaglig samarbeid er sentralt for a fa til god
oppfalging av utsatte barn og unge (Hansen et al., 2021). | veilederen for spesialpedagogisk
hjelp (Utdanningsdirektoratet, 2022b) presiseres det at veiledning til personalet kan veere en

del av hjelpen som kan tilbys nar barnet har rett pa spesialpedagogisk hijelp.
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1.3.2 Eksterne instanser

Ekstern betyr noe ytre, som befinner seg utenfor eller som kommer eller foregar utenfra
(Store norske leksikon, 2021). Eksterne instanser barnehagen kan samarbeide med er blant
annet barnevernet, barne og ungdomspsykiatrien, spesialister innenfor ulike fagfelt,
pedagogisk — psykologisk tjeneste. | denne oppgaven vil jeg fokusere pa pedagogisk
psykologisk tjeneste og spesialpedagogisk team. Pedagogisk psykologisk tjeneste (PP —
tjenesten) skal hjelpe skoler og barnehager med tilrettelegging for barn med saerskilt behov.
Hensikten er at disse barna far et inkluderende, likeverdig og tilpasset pedagogisk tilbud
(Utdanningsdirektoratet, 2022a). PP- tjenestens mandat er nedfelt i barnehagelovens kapittel
7, spesialpedagogisk hjelp. Barn under opplaringspliktig alder har rett pa spesialpedagogisk
hjelp dersom de har sarlig behov for det (Barnehageloven, 2005, § 31). PP- tjenesten er
sakkyndig instans. De skal sgrge for at det blir utarbeidet lovpalagte sakkyndige vurderinger.
De skal ogsa bista barnehagen i arbeidet med kompetanse — og organisasjonsutvikling for a
tilrettelegge barnehagetilbudet for barn med szrlige behov (Barnehageloven, 2005, 338). PP —
tjenesten skal samarbeide med barnehagene om tidlig innsats og forebygging. Den skal ogsa
gi generell stotte til god faglig og sosial utvikling for barn (Utdanningsdirektoratet, 2022).
Flere kommuner har opprettet egne team med spesialpedagoger som jobber med barn med
saerskilte behov i barnehagene. Hjelpen innvilges nar det foreligger sakkyndig vurdering fra
PP — tjenesten. Det er det spesialpedagogiske teamet som iverksetter tiltakene fra den

sakkyndige vurderingen.

1.3.3 Utagerende atferd

Utagerende atferd er definert ulikt i faglitteraturen og innenfor ulike fagdisipliner. Opp
gjennom tidene har det blitt brukt forskjellige betegnelser pa vansker i samspillet mellom barn
og ungdom og omgivelsene (Holland, 2013). Betegnelser som eksternalisering, utagering,
tilpasningsvansker atferdsvansker, emosjonelle og sosiale problemer og psykososiale
problemer har blitt brukt (Ogden 2015, s. 13). Atferdsproblemer er knyttet til i hvilken grad
atferden avviker fra aldersadekvat oppfersel og hvordan denne oppfarselen bryter med regler,
normer og forventninger i oppvekstmiljg og samfunn (Nordahl et al., 2005). Utagerende
vansker skaper ofte utfordringer for omgivelsene, ved at personen det gjelder utagerer verbalt
eller fysisk (Holland, 2013). Barn som har en utagerende atferd kan vare konfliktsgkende og
risikerer & bli upopulaere og avvist av andre barn (Ogden,2015). Atferd hos barn er en respons
og et sprak som ma leses av voksne. Atferd som utfordrer skaper falelser i relasjonen til andre
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(Lund, 2012). Alle barn vil ha perioder eller situasjoner i lgpet av oppveksten hvor de viser
negativ atferd. Dette er normal utvikling hos barn (Drugli, 2013). Aggresjoner er en
grunnleggende emosjon mennesket har. Problemer med atferd dreier seg om i hvilken grad
barns atferd bryter med gjeldende regler, normer og forventinger i et oppvekstmiljg og
samfunn (Ogden, 2015). Det er i hvilken grad atferden avviker fra aldersadekvat oppfarsel,
samt om graden av atferden avviker fra aldersadekvat oppfarsel pa en slik mate at den klart
forstyrrer eller hemmer barnets egen leering og utvikling, forstyrrer eller skaper problemer for
andre og eller forstyrrer eller hemmer positiv sosial samhandling mellom barn og mellom
barn og voksne (Ogden, 2015). Utagering defineres av Lars Bg og Inger Helle som:

Atferd som bringer individet i konflikt med miljget. Atferden er ikke ngdvendigvis
utelukkende forarsaket av individet selv, men kan ogsa skyldes pavirkning fra miljget.
Atferden er karakterisert ved at personen lar oppdemmet aggresjon, sinne og frustrasjon og /
eller fortrenger falelser/ motiver fa fritt utlep (Bg & Helle, 2002, s. 263)

I denne oppgaven refererer ikke atferdsvansker til en diagnostisk kategori, men
atferdsvanskene kan inkludere en diagnose. Den utagerende vansken med atferd refererer til
eksternaliserende atferd som kan variere fra lette avvik i atferd til omfattende og alvorlige

avvik.

1.4 Studiens avgrensninger og oppbygging

Avgrensinger jeg har gjort i denne studien er & avgrense eksterne instanser til PP —tjenesten
0g spesialpedagogisk team. Det beskrives av informantene i studien at det er disse to
instansene som barnehagelearerne oftest er i kontakt med. Jeg har ogsa begrenset studien til &

handle om barnehageleererne og ikke andre yrkesgrupper, fagarbeidere eller assistenter.

1.5 Oppgavens oppbygging

Denne oppgaven inneholder seks kapitler i tillegg til sammendrag, forord, vedlegg og
litteraturliste.

Kapittel 1: Innledning. Dette kapitlet inneholder forklaring av tema, bakgrunn og formal med
studien. Her er ogsa problemstilling, forskningsspgrsmal, begrepsavklaring og avgrensninger
beskrevet.

Kapittel 2: Teoretisk forankring. Dette kapittelet inneholder teorier som er av relevans til min

studie. Farst beskrives ulike forstaelsesmater av utagerende atferd, samt identifisering og
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tiltak knyttet til dette. Videre redegjeres det for tverrfaglig samarbeid og veiledning fra
eksterne instanser.

Kapittel 3: Vitenskapelig stasted og metodisk tilneerming. Dette kapittelet inneholder
redegjerelse for valg av stasted og tilneerming. Forskningsprosessen beskrives og bearbeiding
av datamaterialet legges frem.

Kapittel 4: Presentasjon av funn. Dette kapittelet inneholder en presentasjon av de sentrale
funnene i studien.

Kapittel 5: Drgfting. | dette kapittelet drgftes funnene som er gjort i studien. Det draftes i lys
av relevant teori og rammene i teorikapittelet.

Kapittel 6: Avslutning. Dette avslutningskapittelet inneholder avsluttende kommentarer rundt
studiens problemstilling
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2 Teoretisk forankring

| dette kapittelet skal jeg ga nsermere inn pa teori som er referanserammer og relevant for
undersgkelsen min og er min forskningsmessige referanseramme. Den farste delen handler
om utagerende atferd. Videre vil jeg redegjare for tverrfaglig samarbeid og
veiledningsbegrepet. Jeg vil belyse teori som er viktig for veiledningens struktur nar

barnehagelearerne skal veiledes av eksterne veiledere.

2.1 Barn som viser utagerende atferd

Noen barn viser til tider atferd som er vanskelig & forholde seg til. Slik som vist tidligere
utgjer en stor andel av barn som henvises ulike hjelpeapparat, barn med atferdsvansker.
Holland (2013) peker pa at emosjonelle vansker kan vere bade innagerende og utagerende.
Barn med utagerende vansker skaper ofte utfordringer for omgivelsene ved at barnet enten
utagerer fysisk eller verbalt. Atferden er synlig for omgivelsene rundt. En av
problemstillingene man megter pa i arbeidet med utagerende atferd er at det ikke alltid er like
enkelt & forholde seg til hva som er reelle atferdsvansker og hva som er vanskelig, men
normal atferd (Drugli, 2013). En del av normalutviklingen til barn er at de en eller annen gang
vil utvise negativ atferd. Den forekommet uavhengig av alder, kjgnn, kognitive
forutsetninger, familiebakgrunn, bosted og skoletilknytning. Slik problematferd er typisk
situasjonsavhengig, forbigaende og av lite alvorlig karakter (Nordahl et al., 2005, s.31).
Opplevelsen om hva som er problematisk atferd kan ogsa variere (Sollesnes, 2018). De aller
fleste vokser av seg den ugnskede atferden, mens enkelte vil fortsette a utvise atferd som er

avvikende og kan utvikle gkende nivaer av problematferd (Tremblay et al., 2004).

Problematisk atferd har hatt ulike begreper opp gjennom tidene. Nordahl et al. (2005) viser til
at begrepet atferdsproblemer blir definert i faglitteraturen pa en rekke ulike mater. Begreper
som atferdsvansker, sosiale vansker, emosjonelle vansker, tilpasningsvansker og utagerende
atferd er begreper som peker pa arsaken til vanskene ligger hos individet (Endrerud, sitert i
Sollesnes, 2018, s. 41). Andre definisjoner vektlegger de voksnes oppfatninger og
forventninger til akseptabel og normal atferd i ulike situasjoner (Nordahl et al., 2005). En
tredje mate a definere problemer med atferden, finner man hos for eksempel Bronfenbrenner
(referert i Nordahl et al., 2005). De beskriver at et atferdsproblem er et resultat av et
“disturbed ecosystem”. Det fokuseres da pa samspillet mellom individ og dets omgivelser.

Den fremhever ogsa betydningen av kontekstuelle og leeringsmessige betingengelsene for
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hvordan barn oppfarer seg. Det kan dreie seg om misforhold mellom individets kompetanse
og omgivelsenes krav eller forventinger (Nordahl et al., 2005). Ogden (2015) definerer
utagerende atferdsvansker som norm- og regelbrytende atferd som bryter med andre
menneskers forventninger til barnet, og at dette hindrer positiv samhandling med andre. Det
kan veere sammensatte arsaker og barnets atferd kan veere et signal pa at barnet er kommet i
konflikt med noe i miljget rundt seg. Drugli (2013) papeker at det er nar atferden er hyppig og
intens, slik at det gar utover barnets funksjon i sosialt samspill, at man kan nevne
atferdsvansker. Atferden ma vare over tid far den kan defineres som et problem. Dette stgttes
ogsa av Nordahl et al. (2005) som pépeker at det finnes visse “faresignal” man ber vare
oppmerksomme pa, samt reagere pa. “Faresignalene” vil vare hvis problematferden er
omfattende, hvis den manifesterer og utvikler seg over tid, hemmer barnets utvikling og vekst
og er til betydelig plage eller krenkelser for andre (Nordahl et al., 2005, s. 33).

Hvordan fagpersoner forstar og forklarer atferdsvansker, vil variere ut fra hvilket teoretisk
utgangspunkt de tar (Holland, 2013). Holland papeker at atferdsvansker ikke er eksakt
vitenskap hvor man lett kan sette to streker under svaret. Holland skriver ogsa at nar det
gjelder barn som viser utagerende atferd har det vaert tradisjon & lete etter arsakene til
problemene ved a vise til indre arsaker hos barnet selv, eller i barnets hjiemmemiljg. Dette
stettes av Smith (2004) som forklarer at faktorer som spiller inn pa barnets atferd kan finnes i
individet selv, familien og den sosiale konteksten. Kulturelle forhold vil ogsa spille inn. Det
er betenkelig a preve a forsta utagerende atferd bare ut fra forhold som pavirket det enkelte

individ. Vanskene kan likevel vare en indikator pa problemene barnet har (Sollesnes, 2018).

2.2 Arsaker til utagerende atferd

All atferd har en arsak, bade positiv og negativ atferd. Det er vanskelig a forestille seg at
atferdsproblemer blant barn kan utvikle seg uavhengig av de omgivelsene de er en del av
(Nordahl et al., 2005). Moderne utviklingspsykologi baserer seg pa antakelsen om at utvikling
foregar som en trinnvis prosess. Genetisk informasjon, modifisert av miljgmessige
innvirkninger, blir omformet til individets struktur og atferd (Smith, 2010, s. 43). Smith
hevder videre at for a forsta atypisk utvikling blant barn ma man ta hensyn til biologiske,
psykologiske, sosiale og kulturelle prosesser og finne ut hvordan disse prosessene samvirker.
Kvello (2019) hevder at det er bred enighet blant forskere om at der er samspillskapte arsaker
til atferdsvansker, men at det ligger en viss genetisk komponent til grunn for utvikling av

atferdsvansker. Dette handler primaert om medfadt sarbarhet som leder til svake ferdigheter til
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selvregulering og falelsesregulering. Tuvblad et al., (2011) fant at genetikk forklarte 67% av a
ha stabil antisosial atferd fra barndom til 20 - arene, mens miljgfaktorer forklarte de
resterende 33%. Dette tyder pa at noen barn er mer genetisk disponerte for a utvikle alvorlige
atferdsvansker enn andre barn (Drugli, 2013). Dette er risikofaktorer som er knyttet til barnet
selv. Trembley (2010) viser til at allerede i svangerskapet kan det veere ulike risikofaktorer for
at barnet utvikler atferdsvansker. Disse risikofaktorene kan veere: ung alder hos mor,
angstlidelse eller depresjon hos mor, antisosial historie hos mor, lavt utdanningsniva hos mor,
lav inntekt, stress, rus og rgyking. En annen risikofaktorer som er knyttet til barnet, er barnets
temperament. Calkins & Dengan (referert i Sollesnes, 2018) peker pa hvordan den enkeltes
temperament kan vise hvordan ulike individer kan reagere forskjellig pa ellers like
miljgpavirkninger. Barnets egenskap blir et medvirkende bidrag i mgtet med miljget. Belden
et al., (2008) peker pa at sinne utover det som er normalt er en sentral individuell risikofaktor
for barn i alderen 3 — 6 ar.
Kvello (2019) peker pa at det gjort mye forskning pa a finne arsaker til moderat og alvorlig
grad av atferdsvansker. Han sammenfatter og peker pa disse punktene som risikofaktorer som
utvikling av atferdsvansker:

o Omsorgssvikt (grov forssmmelse av barnet)

« Barnemishandling, inkluderer oppdragervold

o Ervitne til familievold

« Hayt konfliktnivd mellom foreldrene

o Hard disiplinering av barna

o Seksuelle overgrep, gjelder oftere for jenter enn for gutter

« Biologisk betingede psykiske lidelser som danner en sarbarhet for utvikling av

atferdsvansker, slik som ADHD, autismespektervansker og psykisk utviklingshemning

o Temperamentstrekkene lett irritabel (snarsint), spenningssgkende, impulsivitet,

negativt humgr (vrang og vrien) og lite effektiv kontroll av egne impulser
(Kvello, 2019, s. 53).

Risikoutsatte barn, utsettes for pavirkninger som gker sannsynligheten for utvikling med
negativt utfall (Ogden, 2015). Omsorgspersoners fglelsesmessige kulde overfor barn og hard
avstraffelse er spesielt en sveert alvorlig risikofaktor for utvikling av atferdsvanske (Bholin et
al., 2012). Olson et al., (2000) fant i sin undersgkelse at darlig kvalitet pa det tidlige foreldre —
barn — samspillet som en helt sentral risikofaktor for utvikling av atferdsvansker.

Andre sentrale faktorer var mgdrenes oppfatning av barnet som vanskelig a kontrollere og at
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barnet var lite opptatt av mor. Lorber og Egeland (2011) fant ssmmenheng mellom
samspillsvansker og senere atferdsvansker, nar samspillsvanskene var til stede nar barnet var
tre og et halvt ar. Tvingende samspill handler om foreldre og familierelaterte faktorer som i
seerlig grad gker sannsynligheten for a utvikle atferdsvansker hvis de opptrer samtidig med

individuelle risikofaktorer hos barnet (Drugli, 2013).

Nar barnet vokser til, vil ogsa nermiljget spille en rolle i samspillet. Skole og barnehage vil
ha betydning. Ogden (2015) har utformet en tabell som viser risikofaktorer for utvikling av
alvorlige atferdsproblemer. Tabellen viser individuell risiko, risiko i familien, risiko i skolen
og risiko i nermiljget. Selv om Ogden har laget en tabell som viser risiko i skolen, kan det

tenkes at flere av punktene ogsa vil vaere gjeldene i barnehage.

Tabe" =~

. ik i

ell risiko

[ ndividt
—or tidlig fodsel 08

Tabell 1: Risikofaktorer for utvikling av alvorlige atferdsproblemer (Ogden, 2015, s. 49).
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Barnehage og skole er serlig viktige arenaer nar det gjelder utvikling av barns atferdsvansker.
Drugli (2013) hevder at de fleste barn som viser symptomer pa atferdsvanske ikke far hjelp
fordi de som er rundt barnet, ikke vet hvordan de skal vurdere barnets atferd og funksjon.
Dette stgttes av Holland (2013) som hevder at mange fagpersoner vil kjenne pa at de ikke er

rustet til & takle atferd som er utover normalen.

Nar barn har atferdsvansker fra tidlig alder, vil det a skaffe seg tilhgrighet i et nytt miljg,
kunne veere en ytterligere belastning for den videre utviklingen (Drugli, 2013). Hvis en legger
for stor vekt pa individuelle og familiemessige risikofaktorer, er det en fare for at en ser bort
fra viktige forhold ved skolen. Skolen kan representere et negativt eller et positivt bidrag for
barnet og kan veare utslagsgivende for hvordan barnet klarer seg i fortsettelsen (Ogden, 2015).
Risikofaktorer som er beskrevet her gjennom biologiske, psykologiske, sosiale faktorer kan
o0gsa sees pa gjennom beskyttelsesfaktorer. Beskyttende faktorer handler om kjennetegn som
motvirker eller ngytraliserer risikofaktorer (Ogden, 2015). Beskyttelsesfaktorer kan forstyrre
sammenhengen mellom risikofaktorer og et negativt utviklingslgp (Drugli, 2013).
Beskyttelsesfaktorer kan veere bade individuelle eller kontekstuelle, slik som risikofaktorer.
Eksempel pa individuelle kjennetegn er intelligens over gjennomsnittet, sosial kompetanse og
trygg tilknytning til minst en nar omsorgsperson (Ogden, 2015). Nar det gjelder det gvrige
nettverket er blant annet prososiale venner, ett stattende nettverk, minst en ner relasjon til en
voksen utenfor familien og inkludering og god tilpasning i barnehage/ skole beskyttende
faktorer (Masten, 2007).

2.3 Transaksjonsmodellen

Vi kan fastsla at en kombinasjon av medfadt sarbarhet hos barnet og negative foreldre — og
familierelaterte faktorer er sentrale risikofaktorer i tidlig barndom for a utvikle atferdsvansker.
En risikofaktor er ikke nok. Det er komplekse sammenhenger mellom flere risikofaktorer over
tid som farer til at noen barn pa et tidspunkt utvikler alvorlige atferdsvansker (Drugli, 2013, s.
32). Jeg har valgt a ta utgangspunkt i transaksjonsmodellen for a forsta barn med utagerende
atferd, samt belyse viktigheten av at barnehagelaerere ma se pa utagerende atferd hos barn fra
flere synsvinkler. Denne modellen har hatt betydning for forstaelsen og forklaring av barns
utvikling. Transaksjon handler om a sette noe i bevegelse. Det handler om utveksling mellom
flere parter (Jensen& Ulleberg, 2019). Modellen er sirkulaer og tar utgangspunkt i at
kommunikasjon er et relasjonelt fenomen. Alle parter er aktive i meningsdanning og

fortolkning (Jensen & Ulleberg, 2019). Et viktig prinsipp for transaksjonsmodellen er
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forstaelsen av at barns utvikling finner sted i en dynamisk utveksling mellom individ og
miljget (Smith, 2010). Transaksjonsmodellen ble opprinnelig utviklet at Sameroff og
Chandler og har et systemperspektiv. Med transaksjonsmodellen er det ikke snakk om enten
arv eller miljg, men arv og miljg i samspill (Sollesnes, 2018). Det som skjer mellom aktarene,
er vekselvirkning mellom den laerende og den som har rollen om omsorgsperson i
leereprosessen. Utvikling er en aktiv og dynamisk prosess, hvor barnet gar i retningen av mer
kompleks fungering etter hvert som det tilegner seg nye kognitive, emosjonelle og sosiale
ferdigheter (Smith, 2010). Biologiske, psykologiske og sosiale forhold virker gjensidig inn pa
hverandre. Transaksjonen er en utveksling som krever minst to parter for at den skal komme i
gang, og barnet blir sett pa som en sentral akter i egen utviklingsprosess (Drugli, 2013). Det
vil veere gjensidig pavirkning, et kontinuerlig vekselspill, mellom individ og miljg over tid.
Miljget pavirker barnet, som deretter pavirker miljget, som igjen pavirker barnet (Smith &
Ulvund, 2004, se figur 1). Transaksjonsmodellen inneberer et syn pa utvikling der individ og
miljg stadig er i endring (Drugli, 2013).

) ) 0)

B —»B — B -->B4

Figur 1. Transaksjonsmodellen for utvikling. Etter Sameroff (1995) fra Smith & Ulvund 2004, s. 13).

Transaksjonsmodellen egner seg godt for a forsta hvor komplekst et barns utviklingsforlgp
er. Det som skjer pa et gitt tidspunkt i samspillet mellom barn og miljg, bygger pa det som
har skjedd tidligere. Ved at en studerer enten bare barnet eller bare miljget kan en ikke sikkert
si noe om en gitt situasjon. Begge dimensjonene ma observeres, og gjerne flere karakteristiska

ved begge, og samspillet mellom barn og milja over tid (Drugli, 2013).

2.4 ldentifisering av utagerende atferdsvansker

Nar man arbeider med identifisering av utagerende atferd, vil det veere nyttig a identifisere
atferdens alvorlighetsgrad. Hva er forskjellen pa alvorlig, middels og normal grad av
atferdsvansken? Holland (2013) deler alvorlighetsgraden inn i ulike nivaer. 1, 2 og 3. Hvor
niva 1- atferd er atferd man skal ha nulltoleranse for som for eksempel, lugge sl3, stjele. Niva

2- atferd kan veere normal atferd som i perioder intensiveres og opptrer sa pass hyppig at man
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velger & sette i gang tiltak for 4 unnga at det laser seg fast og blir et problem. Niva - 3 atferd
er normal slitsom atferd som alle barn viser i perioder. A sortere alvorlighetsgraden av atferd
pa denne maten kan ofte vare nyttig for & fa frem hvilken atferd som er viktigst a ta fatt i
(Holland, 2013, s. 24). Ogsa Ogden (2015, s. 40) har en tretrinns kartleggingsmodell for &
identifisere atferdens alvorlighetsgrad. Det er barn som star i fare for alvorlig skjevutviking
som trenger tiltak man vet virker pa alvorlige atferdsvansker (Drugli, 2013). Atferdsvansker
er et komplekst problem, det er nesten aldri en bestemt enkeltarsak. Barnehagelaerere skal
veere i stand til & avdekke barn som kan ha alvorlige atferdsvansker, men det er ikke de som
skal avgjere hvor alvorlige vanskene er. Drugli (2013) mener det hviler et stort ansvar for
videre utredning pa eksterne instanser fra barnehagen, som for eksempel PPT, som har helt

andre utredningsverktgy enn barnehage.

Figur 2. Atferdstrekanten (Holland, 2013, s. 22).

Hollands nivainndeling av atferd er i trad med en offentlig utredning hvor en av anbefalingene
var at barnehagene skal ta i bruk en tretrinnsmodell for mer systematisk identifisering og
oppfelging av barn med szrlige behov. Utvalget mener at barnehagene ikke er gode nok til &
identifisere behov for serlig hjelp og statte tidlig. De peker pa blant annet mangel pa
kompetanse blant de ansatte i barnehagene og samarbeidsrutiner mellom hjelpeapparater og
barnehagene (NOU 2010:8, s. 138). Kartlegging legger grunnlag for a forsta barns utvikling
og funksjonsniva og hvordan en gjennom miljgtiltak kan pavirke deres atferd og
funksjonsniva i gnsket retning (Ogden, 2015, s 32). Kartleggingen er viktig fordi den gir et
her og na bilde av barnets fungering. En av malsettingene for kartlegging er ifalge Ogden
(2015) & identifisere barn som trenger hjelp sé tidlig som mulig. A finne arsaken bak er viktig
for de tiltakene som skal igangsettes. En av de mest virksomme hjelpetiltakene for barn med

atferdsproblem har vist seg a veere tidlig intervensjon i farskolealder eller de tre farste arene
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pa skolen (Walker at al., referert i Ogden 2015, s. 34). Dette stgttes ogsa av Shonkoff og
Meisels (2000) som begrunner viktigheten av tidlig innsats og tidlig identifisering til tre
underliggende antakelser. Den farste antakelsen bygger pa nevrobiologisk og psykologisk
forskning som sier at hjernes plastisitet gjar det en fordel med tidlig innsats i
smabarnsalderen. For det andre ma barns utvikling sees i bred kontekst hvor intervensjonen
foregar i en sammenheng. Den tredje antakelsen er knyttet til antagelsen om at barns
forutsetninger og ufordringer er sa ulike og varierte at det behgves en bred tverrfaglig

tilneerming som inkludererer flere fagdisipliner.

2.5 Tiltak rettet mot utagerende atferdsvansker

Ingrid Lund (2012) fremhever at viktige tiltak med utagerende barn er tydelig statte og
veiledning av atferd. Fundamentet starter hjemme, men barnehager som er apen og tydelige
verdier som vises i barnehagens praksis har ogsa en forebyggende effekt (Lund, 2012). Nar
tiltak skal iverksettes, er det kontekstuelle perspektivet helt ngdvendig. Dette for & treffe der
det trengs (Drugli, 2013). Drugli viser ogsa til at tiltakene bgr rette seg mot faktorer som er
med pa & skape eller & opprettholde barnets atferdsvansker. I en studie utfert av Drugli et al.
(2008), forklarer barnehagelerere at atferdsproblemene til barna stammer fra barnet, eller at
det har noe med hjemmesituasjonen a gjere. Barnehagelaereren ma finne tiltak som fungerer
for det enkelte barnet. Mye av pedagogisk — psykologisk arbeid handler om & pavirke barnet
gjennom & endre undervisning og tiltak som & fa foresatte til & endre oppdragerstil (Hundeide,
2010, sitert i Hesserberg & von Tetzchner, 2016). Innsikt i hva slags forhold som pavirker
hverandre og dermed skaper interaksjonseffekter, er viktig i forhold til & forsta barnets
utvikling, utredninger og hvordan mulige tiltak vil mulig kunne pavirke barnets leering og
utvikling (Hesserberg & von Tetzchner, 2016). Systemteori tar utgangspunkt i kompleksiteten
i atferd, Hensikten er a finne sammenhenger mellom omgivelsene og individets atferd og ikke
arsaken til atferden (Nordahl et al., 2005). For a sette inn riktige tiltak er det viktig a
identifisere de faktorer, sasmmenhenger og mgnstre som skaper og opprettholder utagerende
atferd (Nordahl et al., 2005). Det finnes flere former for vansker, og minst like mange
strategier og tiltak for & avhjelpe vanskene (Bro et al., 2009, sitert i Hesselberg & von
Tetzchner, 2016). Nar et barn er utsatt for mange risikofaktorer, vil en av hensiktene med
tiltak veere & fremme barnets utviklingsmuligheter. Dette gjares gjennom a iverksette
beskyttelsesfaktor i eller rundt barnet. Problematikken krever ofte en helhetlig forstaelse og

sammensatte tiltak. Det er samtidig viktig at tiltakene endres i takt med barnets
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utviklingsprosess (Drugli, 2013). Hesselberg og von Tetzchner (2016) beskriver at enhver
fagperson har en egen verkteykasse med pedagogisk — psykologiske tiltaksmetoder. Hva en
fagperson har i sin verktgykasse vil veere pavirket av kompetanse og egen erfaring, men ogsa
samtidig hvilke fagmiljger og fagressurser som er tilgjengelig. Fagperson ma ha en variert og
stor nok verktgykasse. Kvello (2019, s. 55) mener at tiltaksvalg bgr ta utgangspunkt i
arsakene til utageringen, alvorlighetsgraden, opprettelsesfaktorer og ressurser som finnes i og

omkring barnet eller familien.

Flere studier papeker at fagfolk i barnehage og skole opplever at de faler seg overveldet av
atferdsproblemer (Ogden, 2009, Arnesen & Sgrlie, 2010, sitert i Holland, 2013, s. 6). De faler
ogsa at de ikke har den tilstrekkelige kompetansen for & handtere dette. Dette stattes i en
nyere studie av Skoglund og Amot (2020). Studien fokuserer pa falelsene som kan utlgses hos
barnehageansatte i mgte med barn som gjgr motstand og utagerer. Ansatte som arbeider med
barn ma handtere barnas fglelser og emosjonelle uttrykk og samtidig handtere sine egne
falelser. Derfor krever arbeid med tiltak knyttet opp mot utagerende barn, bevisste voksne
(Holland, 2013). Bevisste voksne er viktig for alle barn, men spesielt for utagerende barn. De
trenger voksne rundt seg som har kunnskap om hva de gjer, som reflekterer over sine
handlinger i relasjonen med barna og som forstar at kvaliteten pa relasjonen er lik summen av

alt vi sier og gjer.

2.6 Tverrfaglig samarbeid

Tverrfaglig samarbeid handler om at ulike profesjoner eller yrkesgrupper samarbeider pa
tvers av faggrenser for a na et felles mal. Det tverrfaglige samarbeidet kan skje innenfor en og
samme organisasjon, men kan ogsa vere tverrsektorielt (Kinge 2012). Dette er i trad med
Glavin og Erdal (2018), som ogsa papeker at samarbeidet har et felles mal. Hovedkriteriet for
at samarbeidet er tverrfaglig er at deltakerne bidrar med ulik faglig kompetanse (Kinge 2012).
Hesselberg & von Tetzchner (2016, s. 54) fremhever at det ofte er ngdvendig med tverrfaglig
innsats for & fa gode og virksomme tiltak. Fagfeltet er bade sammensatt og har mange ulike
aktgrer. Vansker kan bli forstatt ulikt og vurdert til a trenge ulike tiltak. De ulike
profesjonenes oppfatninger kan sta i motsetning til hverandre, vektlegge ulike sider eller
supplere og utfylle hverandre. Samarbeid viser til interaksjon mellom de ulike

aktarene. Formalet «er a sikre kvaliteten ved at den samlede faglige kompetansen blir utnyttet
maksimalt» «og utvikle til felles kunnskapsgrunnlag pa tvers av fag» (Glavin & Erdal, 2018,

s. 25). Tverrfaglig samarbeid krever treffpunkter, hvor det kan drgftes utredning, tiltak og
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eventuell forebyggende innsats. Rutinene for samarbeidet kan vare avgjgrende for om det blir
vellykket. Et godt fungerende tverrfaglig samarbeid forutsetter at partene kjenner hverandre
godt (Hesselberg & von Tetzchner, 2016).

Andre viktige forutsetninger som fremheves av Glavin og Erdal (2018), er statte og
forankring hos ledelsen og felles verdigrunnlag. De fremhever at samarbeidskompetanse
krever plan for oppleering av kunnskaper og ferdighet som skal til for & for & oppna

samarbeid.

Kinge (2012) poengterer at hvis tverrfaglig samarbeid skal fungere, ma alle partene forplikte
seg til samarbeid og dette arbeidet ma forankres i de ulike etatenes planer, bade administrativt
og politisk. Willumsen (20086, sitert i Kinge, 2012, s. 25) har forsket pa tverrfaglig samarbeid
innenfor institusjonsbarnevern. Forskningen viste at strukturer er viktig for at samarbeidet
skal fungere optimalt, bade strukturelle forutsetninger og strukturer som stgtter og
underbygger samarbeidsprosesser. Tverrfaglig samarbeid handler om at fagpersoner fra ulike
disipliner ma lgfte sammen for & bidra til et trygt og godt skolemiljg. Det sentrale er at hver
etat bidrar med den kompetansen som kan gi framdrift i arbeidet som helhet. Det er behov for
kompetanse utover den kompetansen laereren alene besitter for a legge til rette for et
inkluderende skolemiljg (Olsen et al., 2022). Selv om denne studien tar utgangspunkt i
skolen, kan det tenkes at noe av empirien kan overfgres til barnehagelarere ogsa. Studien slar
fast at selv om formalkompetanse er viktig, er ogsa praktisk erfaring og tro pa kompetanse i
kollegiet viktig. Det fastslar videre at i et slik perspektiv far tverrfaglig og tverretatlig
samarbeid stor betydning. De fremhever ngdvendigheten av mgtepunkter for de ulike ansatte

o0g etatene, som gir mulighet for refleksjon og kommunikasjon.

Det satses mye pa forskning knyttet til tverrfaglig samarbeid (Stokke & Lied, 2022). Nar det
gjelder PP -tjenesten sitt samarbeid med barnehagen har flere studier papekt kritikkverdige
forhold (Cameron & Tveit, 2021). Det ser ut til at PP- tjenesten bidrar i liten grad til
barnehagens kompetanse- og organisasjonsutvikling (Ohna & Hillesgy, 2022). En av
utfordringene som rapporteres er PP — tjenesten tilgjengelighet, bade for foreldre og
barnehage (Fylling & Handegard, 2009, Cameron & Tveit, 2021.). Halvpartene av PP —
radgiverne oppga i en studie at de ikke hadde jevnlig kontakt med barnehagen, men at partene
innkalte hverandre ved behov (Tveit et al., 2012). Likevel vurderes PP -tjenestens kompetanse
hgyt av ledere i barnehagen, men utfordringen for samarbeidet ligger i kapasiteten og
bemanning til PP -tjenesten. Dette farer til lang ventetid pa sakkyndige vurderinger og stort
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arbeidspress pa PP- radgiverne (Fylling & Handegard, 2009). Ogsa Nordahl (2018) peker pa
at PP — tjenesten i liten grad er aktgrer ved kompetanse — og organisasjonsutvikling. Moen et
al. (2018) hevder at utbyttet av samarbeidet mellom PPT og barnehage gker dersom PPT er

mer fysisk til stede i barnehagen. Flere studier viser at det er en klar sammenheng mellom et

godt tverrfaglig samarbeid og barns barnehagetilbud (Solli, 2010).

Manglende konkretisering av hva som ligger bak hensikten med tanke pa ansvarsfordeling,
arbeidsoppgaver og metoder kan vaere med a bidra til misforholdet mellom gnsket om
samarbeid fra sentralt hold og tjenestens gnske og realisering av samarbeidet (Hustad et al.,
2016). Aberg (2007) henviser til at veiledning er en form for kompetanseheving som
samsvarer god med det synet vi i dag har pa leering, forandring og utvikling. Dette begrunnes
med at hun knytter begrepet laering som en mate & skape forandring og utvikling pa. Lering
beskrives i dag som en prosess som er integrert i det daglige arbeidet, hvor kunnskap skapes i
fellesskap. Det har ogsa skjedd en forskyvning i hvordan endringer gjennomfgres og hvordan
utvikling skjer pa en arbeidsplass. Istedenfor planlagte forandringsprosesser, etterstrebes det
et samarbeid, interaksjon og lokale lgsninger. Veiledning passer godt som metode for a skape
forutsetninger for & om prave og forandre gamle inngrodde manster og holdninger (Aberg,
2007).

2.7 Veiledning

Veiledning er en del av tverrfaglig samarbeid. Det er samtidig et begrep som er vanskelig a
finne en Kklar og tydelig definisjon pa. Flere forskere hevder at det rader en viss forvirring
rundt begrepet veiledning (Lauvas & Handal, 2014; Tveiten, 2019; Skagen 2011). Lauvas og
Handal (2014) forklarer dette med at det har vert en betydelig skning av metoder som gar
under fellesbetegnelsen, samtidig har veiledning spredd seg til flere omrader med ulike
formal. Det blir derfor viktig a ha et bevisst forhold til begrepet, pa tross av vanskene med a
enes om en felles definisjon og forstaelse (Tveiten, 2019). Hvordan man definerer veiledning
baserer seg pa hvilket teoretisk utgangspunkt man har (Sundqvist, 2012). Hva man legger i
ordet veiledning og hvordan man definerer det, bestemmes i stor grad av hvilken
sammenheng veiledningen foregar i (Tveiten, 2019). Forstaelseshorisonten til den som gir
begrepet innhold spiller ogsa en sentral rolle i hver enkelt definisjon (Tveiten 2019).

Rask kunnskapsutvikling stiller krav til at yrkesutavere skal lare a lare, og selv tilegne seg
ny kunnskap nar det trengs i sin yrkesutgvelse (Boge et al., 2009). Liv Gems (2007) forstar

veiledning som en laereprosess. Denne lereprosessen foregar mellom to eller flere personer.
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Hun beskriver at hensikten er a skape mening, forstaelse og handlingsalternativer i
profesjonelle sammenhenger. Dette sammenfaller med annen litteratur som ogsa beskriver
veiledning som en laereprosess. Veiledning er en samtale. Det sgkes en samrefleksjon mellom
veileder og veiledede. Malet vil veere a gke den som blir veiledet sin bevissthet om sitt arbeid
og utgvelse av yrkesrollen (Hesselberg & von Tetzchner, 2016). Gjennom veiledning lgftes
egne temaer fra profesjonen opp og belyses fra ulike perspektiv (Gems, 2007). Det er den som
blir veiledet som bgr vaere i fokus, og veiledning ma derfor ta utgangspunkt i handling og
forstaelse hos veisgker (Lauvas & Handal, 2014). Lering gjennom veiledning bestar i a
konfrontere egne tankemgnster med nye situasjoner og impulser. Veiledning i en profesjon
skal bidra til individuell lzering og selvutvikling, samtidig skape en felles laereprosess i
samspill med andre (Boge et al., 2009). Hesselberg & von Tetzchner (2016) beskriver
veiledning som et hovedelement i arbeidet for & gjgre fagpersoner kompetente og trygge.
Veiledning har fokus pa relasjoner mellom mennesker (Jensen & Ulleberg, 2019). Faglig
veiledning har som mal & gjere de som blir veiledet bevisst egen kompetanse pa tanker,
handlinger, reaksjoner og mater & mgte oppgaver pa. Tankemgnstrene vare baserer seg pa
tidligere erfaringer og kunnskap (Lauvas & Handal, 2014). Veiledning handler om at en
veileder og en veisgker enes om hva veiledningen skal handle om, og veileder skal bidra til, at
den som blir veiledet, kan gjare et bedre arbeid. Veiledning omfatter personlig egenskaper og
holdninger som har betydning i arbeidet (Hesselberg & von Tetzchner, 2016). Kaare Skagen
(2013) bruker metaforen om at noen er pa reise. Dette uttrykker noe sentralt ved veiledning, at
her gjar bade den som gir og den som mottar veiledning en indre reise for a leere. Profesjoners
problemlgsningskompetanse og legitimitet er knyttet til at de er faglig i utvikling (Bgrhaug et
al., 2018). Veiledning innebeerer at det legges til rette for at veisgker starter en prosess hvor
bearbeiding av egne erfaringer inngar, eller hvor refleksjon over egen virksomhet inngar
(Tveiten, 2019). Veiledning som metode er viktig av flere grunner. Hvis ansatte skal leere
gjennom kurs uten noe form for oppfalging, dar disse metodene ut etter noe tid (Holme et al.,
2010). En studie av Joyce og Showers, (2002, referert i Holme et al., 2010, s. 554) viser at
opplaering i form av nye metoder gav 10% uttelling i praksis. Teori i kombinasjon av med
rollespill eller demonstrasjon gav 30 % uttelling. Teori etterfulgt av veiledning gav 95%

uttelling. Denne studien viser viktigheten og betydningen av veiledning av barnehagelerere.
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2.7.1 Veiledningens faser og struktur

All veiledning har en struktur og ulike faser. Det gjelder uavhengig hvilken
veiledningsmodell man velger a arbeide etter (Carson & Birkeland, 2017). Tveiten (2019)
mener at det ikke alltid er slik at konteksten for veiledningen tillater en sterk grad av struktur,
men uansett bar strukturen veere bevisst og kjent for deltakerne. Hvis strukturen er kjent, er
med pa & muliggjere planlegging og forberedelser, samt bevisstgjgring av egne behov. Fasene
som beskrives er, forberedelse, involvering, utforsking, forstaelse, samtalen om handlingen,
metasamtale og etterarbeid (Carkhuff, 2010, sitert i Carson & Birkeland 2017, s. 68). De
enkelte fasene er avhengige av hverandre og tilknyttet veiledningssamtalen. Jeg vil kort
redegjare for de ulike fasene slik de er beskrevet i Birkeland og Carson, (2017, s. 68 -81).
Forberedelsesfasen handler om & skille mellom det ytre og indre planet. Det ytre planet er at
veiledningssamtalen skal vere planlagt, bade med rom, sted og tid. Det indre planten handler
om at veileder og veisgker forbereder seg mentalt til veiledningssamtalen. Det innebzerer at
man som veisgker reflekterer over blant annet tema for veiledning. Involveringsfasen handler
om a skape en felles basis for veileder og veisgker. | denne fasen etableres kontakt. Skal
veiledningen veere kvalitativt god, ma det skapes kontakt mellom veisgker og veileder. |
utforskningsfasen er det viktig for veilederen a fa tak i hva veisgker vil ha hjelp til.
Forstaelsesfasen handler om veileders bidrag til at veisgker forstar det den gnsker veiledning
om. Etter disse fasene kommer samtalen om handlingen. All yrkesfaglig veiledning bgr ende
opp i handling. Det kan for eksempel vare a utfgre en pedagogisk handling eller lese
faglitteratur. Neste fase er metasamtale. Det er en samtale om innholdet i veiledningssamtalen
og hvordan veisgker og veileder har oppfattet veiledningssamtalen. | etterarbeidsfasen bar
veileder ta seg tid til a reflektere rundt egen rolle og utbyttet til veisgker. Tveiten (2019)
skriver at veiledning kan skje bade spontant, planlagt eller integrert i annen faglig virksomhet.
Tveiten stetter Carson og Birkeland (2017) i at planlagt veiledning er strukturert og foregar i
en definert sammenheng. Tveiten (2019, s. 93) skriver ogsa nar veiledningsvirksomhet blir
planlagt og strukturert, er det dette som skiller veiledning fra vanlige mellommenneskelige
samtaler og mgter mellom yrkesutavere der faglige problemer og erfaringer deles eller
drgftes. Carson og Birkeland (2017) poengterer at veiledning ikke bare er faser og ferdigheter,

men vel sé viktig er veiledningens innhold.
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2.7.2 Veiledningens innhold og mal
Studier utfgrt av blant annet Bladini (2004) og Sahlin (2005), viser til at det har veert
vanskelig for spesialpedagoger a etablere den veiledende funksjonen. Bladini skriver at noe
av arsaken til dette kan veere at spesialpedagogens veiledende funksjon ikke har veert presisert
i offisielle dokumenter om skolen. Derfor har spesialpedagogene en vid tolkningsmulighet i
forhold til hva som forventes av den. | en studie av Aman (2006) fremkom det at
veiledningsbegrepet blir brukt med forskjellig betydning av spesialpedagoger, nemlig
veiledning som konsultasjon, og som rad og stette. | Bladinis (2004) studie fant hun at
veiledningssamtalene syntes a veere rettet mot a finne lgsninger og mot a utvide synet pa
spesialpedagogisk virksomhet. Det var de lgsningsorienterte samtalene som dominerte
(Bladini, 2007). Sundquist (2012) finner i sin studie at spesialpedagogisk veiledning kan
forstaes pa tre ulike mater. Den radgivende samtalen, den reflekterende samtalen og den
samarbeidende samtalen. Den samtalen hun finner fremtredende er den radgivende samtalen.
I denne samtalen er kunnskapsformidling sentralt og fokuset er pa eleven. | den reflekterende
samtalen tar man fokuset bort fra eleven og retter fokus mot laereren og bruk av refleksjon er
merkbar. Den samarbeidende samtalen kjennetegnes vet at leererne fungerer som lagkamerater
og benytter seg av profesjonelt utbytte som strategi under veiledningen. Denne samtalen
muliggjer at fokuset under veiledningen gar fra elev til kontekst, noe som kan lede til
utvikling av inkluderende praksis. Dette stgttes av Ahlberg (2007) som skriver at den
reflekterende laereren streber etter & skape mening i og forstaelse av en problematisk situasjon.
Hesselberg og von Tetzchner (2016) skiller i sin bok mellom faglig veiledning og formidling.
Innenfor faglig veiledning skiller de mellom profesjonsveiledning og saksrettet veiledning.
Saksrettet veiledning kan ligge tett opp til radgiving, samarbeid og oppfalging. Denne type
veiledning kan rette seg mot et eller flere barn. Ofte er saksrettet veiledning en konsekvens av
en utredning som viser at et barn har utfordringer, som fordrer en annen tilneerming enn den
barnehagen vanligvis praktiserer. | denne typen veiledning har barnet en sentral plass, og
veiledningen skal ikke utelukkende veere et ledd i fagfolks selvutvikling, selv om dette ogsa
kan vere en gevinst. Profesjonsveiledning handler om den enkelte fagpersonens utvikling, om
utgvelsen av profesjonsrollen. Veiledning har blitt utpekt som en mulig vei til utvikling og
forandring av barnehagens virksomhet (Ahlberg, 2007). Faglig veiledning handler om at en
mer kyndig eller erfaren fagperson gnsker a statte og forbedre arbeidet til en annen fagperson.
| faglig veiledning vil malet veere at den som blir veiledet, bevisst egen kompetanse pa sine
tanker, handlinger, reaksjoner og mater a mgte oppgaver pa, sine muligheter og begrensinger
og holdninger til arbeidsoppgavene og barna de arbeider med (Hesselberg & von Tetzchner,
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2016, s. 303). Dette stgttes av Tveitens (2019) mate & definere mal for veiledning pa, som er &
styrke mestringskompetansen til faguteveren til beste for yrkesutaverens malgruppe (Tveiten
2019). Carson & Birkeland (2017) skriver at veiledningsbegrepet i barnehagen knyttes opp

mot kompetanseutvikling. Dette vil ogsa vaere et av veiledningens mal.

2.7.3 Relasjon i veiledning

Mennesker lzrer ofte mest ved a leere av hverandre (Spurkeland, 2020). Relasjonen mellom
veilederen og fokuspersonen i veiledningen har betydning for kvaliteten pa veiledningen
(Twveiten, 2019). | veiledning handler relasjon om forholdet, kontakten eller forbindelsen
mellom dem som deltar i veiledningen. Samspillsfaktoren antas a representere et vesentlig
bidrag til leeringen. Derfor kan man kalle veiledning en relasjonell utdanningsmetode
(Schibbye, 2009). A gjennomfare veiledning som apner dgrene til ny kunnskap er
utfordrende. Det krever innsats for & skape gode relasjoner mellom alle parter i et samarbeid
(Bjgrgan et al., 2023). For a skape gode relasjoner i et samarbeid krever det en form for statte
gjennom anerkjennelse, ressurser og tid. Gode relasjoner kan resultere i at det blir lavere
terskel for a ta kontakt med andre parter i mellom mgtene (Bjgrgan et al., 2023).
Veiledningsrelasjon innebzrer nerhet, hvor alle parter deler tanker, opplevelser og falelser
med hverandre. Dette fordrer en sarbarhet, men ogsa krav til a ta vare pa den andre (Carson &
Birkeland, 2017). Det vil vaere av stor betydning at man klarer & skape en arbeidsallianse
(Pettersen & Lakke, 2019). Arbeidsallianse er et samlebegrep for forholdet mellom veileder
og den veiledede som inkluderer disse tre aspektene. Farste aspekt er ngdvendige relasjonelle
band, det andre aspektet er at alle ma vite hvilke oppgaver og ansvar de har og det tredje
aspektet handler om at alle ma ha et felles mal.

Veiledningsrelasjoner kan veere bade symmetriske og asymmetrisk. Er relasjonen symmetrisk
stiller veileder og veiledede likt i bade kompetanse og ansvar. | en asymmetrisk
veiledningsrelasjon har veileder mer kompetanse enn den som blir veiledet, og har et starre
ansvar for veiledningssamtalen (Carson & Birkeland, 2017). Carson & Birkeland understreker
at dette gjegr at man ikke kommer utenom at maktforholdet i veiledningsrelasjonen og at dette
er viktig at veileder er bevisst pa. | ett tverrfaglig samarbeid vil ulike parter ha ulike
kompetanseomrader (Kinge, 2012). Derfor fordrer a skape en god veiledningsrelasjon at

partene klarer a skape en god arbeidsallianse med felles mal for veiledningen.
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3 Vitenskapelig stasted og metodisk tilnaerming

| dette kapittelet skal jeg presentere mitt valg av forskningsdesign. Jeg presenterer hvordan
jeg har gatt fremfor a besvare problemstillingen min. Thagaard (2018) beskriver
forskningsdesign som en overordnet plan eller skisse for hvordan forskerne tenker a utfare
studien. Kvale og Brinkmann (2015) beskriver metode som et “veien til malet”, og hvis man
skal finne veien, ma man vite hva malet er. I lys av min problemstilling vil jeg videre
presentere valg av vitenskapsteoretisk stasted, metodisk tilnarming,
datainnsamlingsprosessen og analyse av data. Kapittelet inkluderer relabilitet, validitet og

studiens etiske tilnaerming.

3.1 Valg av vitenskapsteoretiske stasted og tilnaerminger

A komme frem til ny kunnskap kan gjares gjennom ulike tilneerminger. Karakteristisk for
kvalitativ forskning er at man sgker en forstaelse av sosiale fenomener, blant annet gjennom
intervju (Thagaard, 2018). Thagaard papeker videre at en viktig malsetning med kvalitativ
tilnserming er at det oppnas en forstaelse av sosiale fenomener. Det kvalitative
forskningsintervjuet sgker & forstd verden sett fra intervjupersonenes side. A fa frem
betydningen av folks erfaringer og & avdekke deres opplevelse av verden, forut for
vitenskapelige forklaringer, er et mal (Kvale & Brinkmann, 2015). Den kvalitative
tilnsermingen vektlegger kvaliteter, saertrekk og egenart for sa & skape en dypere forstaelse av
fenomenet som undersgkes (Johannessen et al., 2016). Med bakgrunn i studiens
problemstilling og vitenskapsteorien har jeg valgt en kvalitativ tilnaerming for & svare pa min
problemstilling. Dette forstaes som det kvalitative designet. Dette har jeg valgt fordi jeg
gnsker a forsta barnehagelarerens opplevelse av veiledning fra eksterne instanser, ikke
ngdvendigvis omfang eller utbredelse. Kvalitativ metode egner seg godt for & besvare min
problemstilling hvor jeg forsgker a finne svar pa barnehagelerere sin opplevelse av

veiledning fra eksterne instanser.

3.1.1 Fenomenologi

Kvalitativ tilneerming handler om & undersgke et fenomen fra en spesiell synsvinkel. Den
omfatter ulike fortolkende og teoretiske retninger. Man gnsker & undersgke et fenomen fra en
spesiell synsvinkel. Videre gnsker man i en kvalitativ tilneerming a forsta fenomener i

virkeligheten (Johannessen et al., 2016). Jeg har valgt fenomenologi som min
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vitenskapsteoretiske retning, for a utdype kunnskapen min om arbeidet med veiledning av
barnehagelzarere. Fenomenologi handler om hvordan verden viser seg og sanses (Johannessen
et al., 2016). Livsverden er et begrep som fremheves innenfor fenomenologien. Begrepet
beskriver den virkeligheten mennesker mgater i dagliglivet. Det er verden slik den fremtrer i
den umiddelbare og middelbare opplevelse, uavhengig av og forut for alle forklaringer (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 46). Dette var ogsa intensjonen bak min studie. Jeg gnsket a fa et
innblikk i informantenes livsverden, a forsta deres opplevelse med a fa veiledning fra eksterne
instanser pa barn med utagerende atferd. Fenomenologiske tilneerminger streber etter &
studere og beskrive hvilke erfaringer og forstaelse mennesker har av et fenomen (Johannessen
et al., 2016). Et annet begrep som er fremhevet er mening. Gjennom intervjuet sgker en a
forsta betydningen av sentrale temaer i intervjupersonens livsverden (Kvale & Brinkmann,
2015). Deltakerne har beskrevet opplevelser og erfaringer om veiledning fra eksterne
instanser knyttet til utagerende atferd. Denne studien utforsker meningen informantene
tillegger sine erfaringer av fenomenet (Thagaard, 2018).

3.1.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

Intervju star som den mest sentrale og mest anvendte innsamlingsmetode innenfor kvalitativ
metode (Thagaard, 2018). Jeg sa det som hensiktsmessig a gjennomfare et kvalitativt
forskningsintervju for a svare pa min problemstilling. Det kvalitative forskningsintervjuet
spker & forsta verden sett fra intervjupersonens stasted. Malet vil vere & fa frem betydningen
av folks erfaringer, samt & avdekke opplevelsen deres av verden. | forskningsintervjuer
snakker vi med mennesker fordi vi vil vite hvordan de beskriver opplevelsene sine eller
artikulerer handlingsvalgene sine (Kvale & Brinkmann, 2015). Man gnsker a studere
meninger, holdninger og erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskningsintervjuet er en
samtale som er profesjonell hvor det konstrueres kunnskap i interaksjon mellom de involverte
akterer. Samtalen har en viss struktur og hensikt (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard,
2018). Intervju er vanligvis det eneste datainnsamlingsstrategien som tas i bruk ved
fenomenologiske studier (Postholm, 2010). Et forskningsintervju kan utformes pa ulike mater.
Ulike former for intervju utgjer viktige forskningsredskaper som forskeren kan nyttiggjere
seg (Postholm, 2010). Man kan skille mellom ustrukturert, semistrukturert eller strukturert
intervju (Johannesen et al., 2016). Forskjellene blant disse handler om hvordan spgrsmalene
og rekkefalgen pa forhand er organisert. Jeg har valgt & benytte semistrukturert intervju i
denne studien. Malet med intervjuet var for meg a tilegne meg kunnskap og innblikk i
barnehagelarerens forstaelse av veiledning fra eksterne instanser pa temaet utagerende atferd.
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Det semistrukturerte intervjuet har en fleksibel struktur og lot meg tilpasse sparsmalene til
informantenes beskrivelser. Det lot meg ogsa inkludere og utfylle med sparsmal som ikke var
beskrevet i intervjuguiden. Dette var til nytte nar malet var a fa tak i informantenes
opplevelse. Under intervjuet var jeg apen for at informantene kunne komme inn pa temaer jeg
ikke hadde planlagt pa forhand. Derfor har kompetanse blitt skapt underveis i intervjuet.
Postholm (2010) skriver at det er sentralt at forskeren allerede under intervjuet starter a
analysere og reflektere. Den ferdige intervjuguiden min inneholdt tre emner med 15

spgrsmal.

3.2 Planlegging og gjennomfgring av intervjustudien

Her presenteres utforming av intervjuguide, utvalgt av informanter og en beskrivelse av

hvordan intervjuene ble gjennomfgrt, samt min rolle som forsker.

3.2.1 Utforming av intervjuguiden

Det kvalitative forskningsintervjuet sgker a forsta verden sett fra intervjupersonens side.
Malet er a fa fram betydningen av folks erfaringer og a avdekke deres opplevelse av verden
(Kvale & Brinkmann, 2015). En intervjuguide er et manuskript som strukturerer et
intervjuforlgp (Kvale og Brinkmann, 2015). En intervjuguide er en liste over temaer og
generelle sparsmal som skal gjennomgas (Johannessen et al., 2016). Intervjuguiden ble
utformet for & belyse og besvare min problemstilling som er knyttet til veiledning fra ekstern
instans til barnehagelerere knyttet opp mot utagerende atferd. Sparsmalene ble blant annet
utarbeidet pa bakgrunn av forskning, teori og styringsdokumenter. Min bakgrunn og erfaring
spilte en rolle da jeg utarbeidet intervjuguiden. Jeg startet med a identifisere sentrale
deltemaer. | min studie handlet det om forstaelsen av begrepet utagerende atferd og
barnehagelarerens opplevelse av veiledning fra eksterne instanser nar det kommer til
identifisering og tiltak. Dette ble min overordnede struktur i intervjuguiden. Intervjuguiden
ledet meg gjennom intervjuet. Jeg valgte et semistrukturert intervju og forberedte meg pa at
rekkefalgen pa sparsmalene kunne variere. Samtidig ga denne strukturen meg mulighet til a
forfalge de spesifikke svarene som informantene ga, historiene informantene fortalte, samt at
det ga dem mulighet til & utdype sine utsagn (Kvale & Brinkmann, 2015). Da jeg utviklet min
intervjuguide, var malet at spgrsmalene skulle veere til hjelp med & besvare min

problemstilling. Jeg vektla a stille informanter enkle korte spgrsmal, slik at det skulle veare
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enkelt for informantene a forsta og svare. Intervjuguiden min endte opp med & inneholde 15
spgrsmal, fordelt pa tre ulike temaer (vedlegg 3)

3.2.2 Utvalg av informanter

Utvelgelse av informanter er en viktig prosess i kvalitativ metode (Johannessen et al., 2016).
Mitt utvalg ble begrenset til Nordland fylke av praktiske og tidsmessige arsaker. | kvalitative
metoder gnsker vi 8 komme sa nar innpa personer i den malgruppen vi er interessert i a vite
noe om (Johannessen et al., 2016). Mitt utvalg ble barnehagelerere. Kriteriene for utvalget
skulle vaere at barnehagelarerne matte ha erfaring med arbeid med utagerende barn. Det andre
kriteriet var at de matte ha arbeidet som barnehagelearere i minst tre ar. Dette var en strategisk
utvelgelse (Johannessen et al. 2016) og kriteriene ble satt for at informantene best mulig
kunne belyse min problemstilling. | starten av forskningsprosjektet ringte jeg rundt til
barnehager og sendte ut informasjon per e- post med forespgrsel om a delta i
forskningsprosjektet. Fem informanter meldte seg relativt raskt. Utvalget var satt.

I planleggingsfasen av studien hadde jeg tenkt at jeg skulle ha fire informanter. Kvale &
Brinkmann (2015) skriver at man skal intervjue s& mange personer man trenger for a finne ut
av det du vil vite. De poengterer videre at man skal gjennomfgare intervjuer til
metningspunktet er nadd, altsa nar neste intervju ikke tilfarer mye nytt. Etter at jeg hadde
gjennomfart fire intervjuer, bestemte jeg meg for & gjennomfare et siste intervju. Dette
intervjuet tilfarte ikke mye nytt og var med pa & bekrefte opplysninger gitt av de andre fire
informantene. Jeg bestemte derfor at metningspunktet var nadd for intervjuene mine.

Alle informantene har utdanning som barnehagelerer og arbeider som pedagogisk leder i
barnehage i dag. Informant A har 13 ars ansiennitet, informant B har 32 ars ansiennitet,
informant C har 23 ars ansiennitet, informant D har 5 ars ansiennitet og informant E har 16
ars ansiennitet. Informant C har i tillegg videreutdanning innenfor veiledning.
Gjennomfaringen av intervjuene ble satt til en begrenset periode, og informantene bestemte

selv tidspunkt og sted.

3.2.3 Gjennomfgring av intervjuene

| forkant av studien fikk hver deltaker utsendt intervjuguiden slik at de kunne forberede seg
til intervjuet. Deltakerne fikk ogsa beskjed om at de kunne ta kontakt hvis de hadde noen
spgrsmal i forkant. Jeg utformet min intervjuguide etter mal fra Johannessen et al.,

(2016). Jeg gnsket a la deltakerne fale seg trygge, men samtidig deltakende i studien, derfor

startet jeg med a presentere meg selv og mitt prosjekt. Jeg gikk gjennom hvordan jeg gnsket a
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dokumentere, samt hvordan datamaterialet skulle oppbevares og hva som ville skje med
opplysningene etter endt prosjekt. De ble ogsa informert om anonymitet samt deres rett til a
avslutte intervjuet hvis de gnsket. Alle informantene underskrev samtykkeerklaering far
intervjuene startet. Jeg gikk videre til & stille informantene enkle spgrsmal om deres faglige
bakgrunn. Dette gjorde jeg for a etablere en relasjon og et tillitsforhold til informanten. Neste
steg var a introdusere intervjuet mitt og stilte introduksjonsspgrsmal (Johannessen et al.
2016). Dette gjorde at vi sammen fikk et felles fokus pa temaet for intervjuet. Videre stilte jeg
overgangspgrsmal hvor malet var & fa frem informantenes personlige erfaringer og forstaelse
av veiledning fra eksterne instanser. Ngkkelspgrsmalene mine var egentlig hovedspgrsmalene
mine. Med disse spgrsmalene fikk jeg frem den informasjonen jeg trengte for & besvare

problemstillingen.

Alle intervjuene ble gjort med personlig oppmete. Fire av intervjuene foregikk pa mitt kontor,
mens det ene intervjuet ble foretatt pa informantens arbeidsplass. Intervjuene ble tatt opp
gjennom appen “Diktafon” som er koblet til et opprettet nettskjema. Universitetet i Oslo har
utviklet denne og den anses som sikkert verktay i forhold til personvernloven. Det er kun jeg
og min veileder som har hatt tilgang til nettskjemaet. Fordelen med & bruke lydopptaker var at
jeg kunne vaere mest mulig oppmerksom pa deltakeren og intervjuguiden min. Lydopptakeren
registrerer ordbruk, tonefall og pauser. Ulempen er at lydopptakeren ikke far med seg
kroppsspraket til deltakeren, men jeg kunne gjare notater underveis om det var ngdvendig.
Jeg forsgkte a gjare bevisste valg under intervjusituasjonen som & ikke avbryte informanten
og veere en aktiv lytter. Jeg forsgkte a signalisere ovenfor informantene interesse for de de
fortalte, gjennom & kommentere “ja” eller “fortelle meg mer om dette” (Kvale & Brinkmann,

2015). Jeg noterte stikkord underveis som gjorde det lettere for meg a stille

oppfelgingsspersmal til ngkkelspgrsmalene mine.

3.3 Bearbeiding av datamaterialet

Kvalitative analyser starter med samme forskeren tar det farste blikket pa dokumentene. En
kvalitativ prosess er ingen linear, avgrenset prosess. Analysen har foregatt gjennom hele
innsamlingsprosessen, men den kommer enda mer i fokus etter at materialet er samlet inn. En
kan skille mellom analyser som foregar underveis i forskningsarbeidet og de analysene som

blir gjort av det innsamlede materialet (Postholm, 2010).
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3.3.1 Transkribering

Gjennom transkribering blir samtalen mellom mennesker som er fysisk til stede, abstrahert og
fiksert i skriftlig form. A transkribere betyr & skifte fra en form til en annen. Transkribering
fra muntlig intervjusamtale til skriftlig tekst er ngdvendig for a gjere intervjusamtalen
tilgjengelig for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg transkriberte alle intervjuene selv,
fortlgpende etter at intervjuene var gjort. Det gjorde jeg for a ha samtalen friskt i minnet mens
jeg transkriberte. Dette er i trad med anbefaling fra Postholm (2010) og Kvale og Brinkmann
(2015) som mener at det foregar kontinuerlig analyse under transkriberingen. Det var viktig
for meg a fa en detaljert og ngyaktig fremstilling av det muntlige intervjuet. Det ble
transkribert ordrett. Transkriberingen inneholdt ogsa pauser, andre verbale lyder, som sukk.
Det er vanskelig & vite hva som vil ha betydning for analysen, nar man starter
transkriberingen, Tjora (2021) papeker derfor at det er bedre & veere detaljert nar man
transkriberer enn man tror er ngdvendig, for sa a eventuelt droppe det i utdraget man tar med
senere. Gjennom transkriberingen startet jeg meningsanalyse av materialet, samt at jeg leerte
mye om min egen intervjuerstil som jeg kunne videreutvikle til neste intervju. For meg var
det av stor verdi a transkribere selv. Det farte til at jeg fikk et eierforhold og naert forhold til
empirien. Av hensyn til personvernet falt valget pa a skrive transkripsjonene pa bokmal.
Lydopptakene ble slettet umiddelbart etter at jeg var ferdig med transkripsjonene.

3.3.2 Analyse

Dataanalysen startet med det farste intervjuet. Datanalysen pagikk gjennom hele
datainnsamlingsprosessen. Da alle intervjuene og transkriberingen var gjennomfart startet
arbeidet med a redusere mengden data. Utfordringen i kvalitative forskningsopplegg er a fa
noe fornuftig ut av en stor mengde ustrukturert data. Malet vil veare a integrere teori og empiri
(Johannessen et al., 2016). Gjennom fenomenologisk metode begynte jeg a analysere
meningsinnholdet. Jeg var opptatt av a finne ut av hva informantene fortalte meg under
intervjuet. Man kan ha en deduktiv, induktiv eller abduktiv tilnzerming til undersgkelsen
(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg har i hovedsak benyttet med av den stegvis — deduktive
induktive (SDI) strategien som er beskrevet i boken til Aksel Tjora (2021). Her arbeider man i

etapper fra radata til konsepter eller teorier.

Koding er farste steg i analysen. Malet med kodingen er a trekke ut essensen i det empiriske
materialet, a redusere materialets volum og legge til rette for idégenerering (Tjora, 2021).

Kodene skal vaere empirinere. Jeg brukte begreper som allerede fantes i datamaterialet.
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Kodene I3 tett pa informantenes utsagn og ivaretok det helt spesifikke i materialet (Tjora,
2021). Jeg transkriberte hvert intervju fortlepende og oppretter koder i form av ord og fraser.
Jeg brukte disse kodingene i de neste transkripsjonene. Jeg opprettet nye koder ved behov.
Jeg satt igjen med et stort antall koder etter dette steget. Tjora (2021) papeker at dette er med
pa & bevare det empiriske innholdet, samt at kodene kan veere med pa a bidra til & peke ut

interessante aspekter i den videre analysen.

Det neste trinnet var tematisk gruppering av de eksisterende kodene jeg hadde opprettet. |
denne tematiske kodegrupperingen (Tjora, 2021), begynte jeg & forme en struktur for
analysen. Disse kodegrupperingene var mer teori — og forskningsinspirerte enn de farste
kodene. Jeg samlet koder som hadde en lik tematikk i grupper. | denne prosessen skilte jeg
ogsa ut koder uten relevans for studien i en restgruppe. Til sammen satt jeg igjen med 82
kodegrupper etter den tematiske grupperingen. Jeg valgte ut DISSE kodegruppene til min

studie.

| det siste trinnet gjar det teoretiske seg mer gjeldene. Kodegrupperingene danner
utgangspunkt for konseptutvikling (Tjora, 2021). Det er disse konseptene som beskriver
forskningens funn (Tjora, 2021). Gjennom SDI — analysen arbeidere man seg alltid mot er
mer teoretisk niva. SDI — metoden legger vekt pa induksjon i koding og kodegrupperingen og

abduksjon i konsept- og teoriutvikling (Tjora, 2021).

Som resultat av kodegrupperingene endte jeg opp med to hovedkategorier av funn. Disse vil

bli neermere beskrevet i kapittel 4 presentasjon av empiri.

3.4 Vurdering av studiens kvalitet
Reliabilitet og validitet er sentrale begreper i vurderingen av studiens kvalitet (Thagaard,

2018). Det vil veere sentralt at jeg redegjer for valgene jeg har tatt underveis i prosessen.

3.4.1 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet knytter seg til hvor ngyaktige eller hvor presise undersgkelsens data er, hvilke
data som brukes, innsamlingsmaten, og hvordan de bearbeides (Johannessen et al.,

2016). Relabilitet er en kritisk vurdering av prosjektet som gir inntrykk av at forskningen er
utfgrt pa en palitelig og tillitvekkende mate (Thagaard, 2018). Relabilitet handler om at
utenforstaende skal kunne gjennomga og vurdere prosessen trinn for trinn og etterprave
fremgangsmatene. Begrepet refererer til spgrsmalet om en annen forsker som anvender de
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samme metodene, vil fa samme resultatet som meg (Thagaard, 2018). Reliabilitet handler
altsd om forskningsresultatets troverdighet og palitelighet (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg
har redegjort i reliabilitet ved a redegjare for utviklingen av data i lgpet av
forskningsprosessen. Jeg har beskrevet mitt metodevalg og hvordan jeg har analysert
datamaterialet mitt. Dette er en styrke for reliabiliteten. | kvalitativ forskning er det vanskelig
a mete kriteriet om at forskningsresultater skal kunne reproduseres. | intervjustudier blir
forskerens rolle sentral. Studien utvikles i samspill med informanente og de aktuelle
situasjonene (Dalen, 2011). Intervjuene vil ikke kunne ngyaktig gjenskapes, men jeg har
forsgkt & ha gode beskrivelser for & oppna en transparent metode og analysedel. Pa denne
maten far andre mulighet til & vurdere reliabiliteten i mitt forskningsprosjekt og hvordan
resultatene kan anvendes (Tjora, 2021). Det er viktig a behandle sparsmalet om reliabilitet i
kvalitativ forskning (Dalen, 2011).

Validitet handler om hvorvidt en metode er egnet til & undersgke det den skal undersgke, altsa
om studien er gyldig. Validitet harer ikke til en spesiell undersgkelsesfase, men skal
gjennomsyre hele forskningsprosessen (Kvale og Brinkmann, 2015). Metodene i kvalitativ
forskning gir mindre mélbare resultater enn i kvantitativ forskning (Dalen 2011). Jeg har
derfor redegjort for mine metodiske valg, kriteriene mine for utvalget, bakgrunn for
analyseprosesser og kategoriseringer. Dette er gjort pa bakgrunn for a sikre validiteten og
skape transparens (Kvale & Brinkmann, 2015). Et sentralt sparsmal er hvor relevant mine
data representer fenomenet (Johannessen et al., 2016). Det handler om hvor godt jeg har fatt
frem barnehagelererens opplevelse av veiledning fra eksterne instanser i forhold til barn med
utagerende atferdsvansker. Begrepsvaliditet dreier seg om relasjonen mellom det generelle
fenomenet som undersgkes, og de konkrete dataene (Johannessen et al., 2016).
Begrepsvaliditet er et malingsfenomen. Det dreier seg om generelle fenomenet som skal
undersgkes og malingen samsvarer (Johannessen et al., 2016). Man knytter validitet til
resultatene av forskningen og hvordan vi tolker data (Thagaard, 2018). Jeg har beskrevet det
teoretiske grunnlaget for mine tolkninger og vist hvordan mine analyser gir grunnlag for

konklusjoner og tolkninger (Thagaard, 2018).

3.4.2 Generalisering
Hvis resultatene i studien er palitelige og gyldige, er neste steg & undersgke om de er
generaliserbare. Spgrsmalet er om de er primeert av lokal interesse eller om de kan overfares

til andre personer, kontekster eller situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015). En vanlig
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innvendig mot intervjuforskning er at det er for fa intervjupersoner til at resultatene kan
generaliseres (Kvale & Brinkmann, 2015). Tjora (2021) bruker begrepet konseptuell
generalisering som mal for SDI — modellen. Gjennom konseptuell generalisering er man ute
etter & framstille funn i form av konsepter som ikke er direkte knyttet spesifikt til kun den
empirien som ligger til grunn (Tjora, 2021, s. 271). Ved konseptuell generalisering kan man
utvikle konsepter eller teorier som vi ha relevans for andre tilfeller enn dem studert (Tjora,
2021). I min studie gnsket jeg a undersgke barnehagelarerens opplevelse av veiledning fra
eksterne instanser knyttet opp mot utagerende atferd. Funnene min vil vere gjenkjennbare og
aktuelle for andre barnehagelerere. Kvale og Brinkmann (2015) benytter seg av begrepet
analytisk generalisering. Begrepet involverer en begrunnet vurdering av i hvilken grad
funnene fra min studie kan brukes som rettledning for hva som kan komme til & skje i en
annen situasjon. Ved at jeg gjennom & beskrive mine funn grundig, kan leseren selv vurdere
om resultatene kan generaliseres til en ny situasjon. Denne studien vil veere et bidrag til det
mangfoldet av kunnskap som finnes angaende veiledning mellom barnehagelerere og

eksterne instanser.

3.5 Etiske vurderinger

Jeg har matte ta hensyn til ulike etiske problemstillinger gjennom min forskningsprosess.
Kvale og Brinkmann (2015) skriver at spgrsmal vedrgrende etikk ikke bare er begrenset til en
direkte intervjusituasjon. Etikk skal veere integrert i alle faser av intervjuundersgkelsen. Jeg
har i denne studien fulgt retningslinjene til Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2021). Fordi denne studien behandler
personopplysninger, ble den godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD) far
innsamling av data ble satt i gang (vedlegg 1)

Allerede under utarbeidelsen av intervjuguiden var det viktig for meg a veere bevisst pa
hvordan sparsmalene er formulert. Sparsmalene ble utarbeidet slik at de ikke framkom
informasjon om tredjepersoner. Under intervjusituasjonen ble deltakerne forklart at de ikke
kunne benytte personopplysninger om andre. En annen ting som har veert viktig er samtykket
til deltakerne har veert tydelig forklart og alle deltakerne er informert om hva det inneberer a
delta, samt at de til et hvert tidspunkt kan trekke samtykke sitt uten at det medfarer noen
ulempe. All informasjon ble sendt til deltakerne i forkant. For a sikre deltakernes krav til
anonymitet og konfidensialitet, ble rettighetene deres beskrevet bade i samtykkeerklaeringen

og muntlig gjennomgatt far intervjuene startet. Deltakerne fikk informasjon om at
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datamaterialet ble oppbevart kryptert. Pa bakgrunn av dette er ogsa intervjuene presentert i
bokmalsform. Deltakerne er ogsa anonymisert i studiens ferdige rapport.

Intervjuene ble tatt opp pa band og det stiller krav til oppbevaring av data. For & imgtekomme
kravene ble lydfilene som ble tatt opp via bandopptaker og umiddelbart overfart nettskjema
som er passordbeskyttet. Lydopptakene ble umiddelbart slettet fra bandopptakeren etter
transkriberingen. Transkripsjonene er anonymisert og navnekodet.
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4 Presentasjon av empiri

| dette kapittelet presenteres resultatene fra studien. Farst vil jeg presentere deltakerne og gi et
lite innblikk i deres yrkesbakgrunn. Resultatet er studiens empiri. Empirien representerer fem
profesjonsutavere. Alle informantene arbeider som pedagogiske ledere i ulike barnehager.
Informantene jobber med ulike aldersgrupper. To av deltakerne har videreutdanning. Fire av
deltakerne har over ti ars erfaring fra barnehagesektoren, mens en har fire ars erfaring. For &
bevare deltakterenes anonymitet har jeg benyttet A, B, C, D og E som koder for mine
informanter. Jeg velger & bruke bokmalsform nar sitatene blir gjengitt. Alle informanter blir
betegnet som hunkjenn i de videre funnene. Etter dataanalysen sto jeg igjen med to sentrale
funn. Tabellen under viser de to funnene, delt inn i underkategorier. Slik blir funnene mer

oversiktlig a lese.

Kapittel 4.1 Forstaelse av utagerende atferd  [Kapittel 4.3 Veiledning fra eksterne instanser

Fysisk og verbalt Ingen rutiner eller struktur pa veiledning fra

ekstern instans

Arsaker til utagerende atferd Tid og avstand. Relasjonen til eksterne

instanser

Folelsen av & std alene

Tabell 2: Kategorier hentet ut fra egen empiri

4.1 Barnehagelaerernes forstaelse av utagerende atferd
Jeg har delt inn barnehagelarernes forstaelse av utagerende atferd i to underkategorier; fysisk
og verbalt og arsaker til utagerende atferd. Dette for a fa innblikk i hvordan barnehagelarerne

forstar begrepet utagerende atferd.
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4.1.1 Fysisk og verbalt

Barnehagelarernes beskrivelse av utagerende atferdsvansker har flere like trekk. De forstar
utagerende atferd som barn som utagerer fysisk. Informant D beskriver at dette er barn som
slar, biter, lugger eller klorer. Informant A beskriver slag, spark, spytting og vold.
Informantene A, C, D og E beskriver at utagerende atferd ogsa kan bety at barna utagerer
verbalt. Informant D gir eksempler pa roping, skriking og banning. Informant A sier ogsa at
utageringen kan ga ut over inventar, at barna som utagerer gdelegger ting rundt seg.
Informant A og D vektlegger at utagerende atferd er negativ atferd og et negativt ladet ord.

Informant A forklarer:

Utagerende atferd kobler jeg farst og fremst i negativ forstand. Det er atferd man ikke

agnsker skal veere der liksom.

Informant D sammenligner atferden til utagerende barn til barn som ikke utagerer og sier
felgende:
Jeg tenker at det er barn, som har en veeremate som ikke samsvarer med hvordan den

bar vere.

Informant E gir eksempel pa at hun har arbeidet med barn som har ulik atferd i mgte med
ulike voksne pa avdelingen. Informant A forteller om barn som utagerer fordi de ikke far vaere
med i leken, eller som er redde eller engstelig. Hun forteller ogsa om barn som utagerer fordi
de ikke klarer a sette ord pa ting. Informant D forteller om barn som kan sla og sparke fordi
de ikke far det slik de vil, som for eksempel a kle pa seg votter i utetiden.

Sitat under illustrerer informant E sitt utsagn:

Jeg har barn i gruppen som er helt annerledes til meg enn til resten. Det er et annet
barn pa avdelingen nar jeg er der i forhold til nar jeg ikke er der. Dette er et barn som
har vansker med sprak. Sa jeg tenker at da kan noen sette merkelapp pa han som

utagerende, men jeg synes ikke det faller inn under den betegnelsen.

4.1.1 Arsaker til utagerende atferd
Informantene beskriver ulike arsaker til at barn har en utagerende atferd. Informantene A, B,
D, E gir uttrykk for at utagerende atferd handler om noe iboende i barnet selv. De beskriver

utagering som barn som har manglende impulskontroll. Informantene A og B sier i tillegg at
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utagerende barn har manglende fglelsesregulering og at atferden er knyttet opp mot
folelsene. Informant E beskriver det slik:

Dette kan veare barn som kanskje er styrt av impulser, slar uten egentlig a ha helt
kontroll pa at det slar. At det ikke helt kan, eller vet hvorfor de gjer ting.

Informant A forteller dette:

Jeg tenker at det handler om en impulskontroll som man ikke helt klarer & regulere og

at det er atferd knyttet opp mot falelser.

Informant C og E beskriver ogsa at utagerende atferd kan handle om samspillet i miljget de er
en del av. Informant C forteller at de deres barnehage er de opptatt av at de ikke skal gradere
barnas atferd. Hun er opptatt av at barna er ulike og sier barna er de de er, med den pakken de
har med seg. Informanten forteller at hun er opptatt av a gjere noe med det hun kan gjere noe
med. Bade informant A, C og E er opptatt av systemet rundt barna. Informant C sier ogsa
dette:

| var barnehage er vi opptatt av a jobbe sak og finne arsak. Hva kan det henge

sammen med, som ikke ligger hos barnet. Det er det som gjerne er, enten er det noe

med egen organisering, strukturen eller sammensetningen pa avdelingen.

Informant A, B, D forteller ogsa at noen av arsakene bak den utagerende atferden kan stamme
fra oppvekstmiljoet. Informant B bruker ordet “dérlig oppdragelse” og informant D beskriver
det som barn som “roper pa hjelp” gjennom atferden sin pa grunn av at de ikke blir mett pa
riktig mate av foreldrene sine. Informant A og D forteller at barn med utagerende atferd er
komplekse barn som det ikke alltid er sa lett & forsta arsaken bak handlingene. Utsagnet under

tilhgrer informant A:

Jeg tenker at det handler om barn som ikke har blitt mgtt, eller fatt den veiledningen

de trenger for & klare & regulere seg pa en hensiktsmessig mate.

Ingen av informantene er opptatt av om barnet har en diagnose eller ikke som kan forklare

den utagerende atferden. Informant E opplever at det er mye snakk om at barn har ulike
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diagnoser, som arsak til atferd. Selv mener hun det viktigste er a prgve ut tiltak for a se om
det har effekt pa barnets atferd, far man snakker om diagnoser hos barnet.

4.2 Veiledning fra eksterne instanser
Kategorien veiledning fra eksterne instanser er delt inn tre underkategorier. Underkategoriene

er: Ingen rutiner eller struktur pa veiledningen, tid og avstand og fglelsen av a sta alene.

4.2.1 Ingen rutiner eller struktur pa veiledning fra ekstern instans

Mine funn viser at det ikke finnes noen rutiner eller fast struktur pa veiledning fra eksterne
instanser i barnehagen. Dette gjelder bade i arbeidet med a identifisere og a sette i gang og
falge opp tiltak. Informant A, B, D og E forteller om manglende rutiner. Informant A forteller
at det ikke finnes gode nok rutiner, og hvis de finnes, kjenner ikke hun til dem godt nok. Dette
stattes av informant D som er usikker pa om det finnes rutiner, hvis de finnes sa vet hun ikke
om de. Informant C forteller at det finnes en struktur for veiledning i hennes barnehage pa
tverrfaglige mater med andre instanser, men hun opplever ikke at rutinene rundt disse mgtene

etterfalges. Dette samsvarer med informant E:

Vi har ingen rutiner for dette. Det finnes ikke. Det sies at det skal veere veiledning ute
pa enhetene, men det er ikke satt i system. Jeg ma be om spesifikk veiledning. Da kan

jeg kanskje fa til et mgte med ekstern instans. Det blir ikke ordentlig veiledning.

Informant C forteller:
Jeg har aldri opplevd at det samtales om strukturen eller rammene for veiledningen.
Vi har aldri satt ord pa hva jeg forventer, eller hva de forventer av meg. Det blir bare

slik at man gar i en dur som er slik. Det blir bare sann.

Informantene forteller at det er opp til dem & ta kontakt med ekstern instans hvis de selv
opplever behov for samarbeid eller gnsker veiledning. Nar det gjelder identifisering forteller
informantene at de de samarbeider tettest med interne medarbeidere som, assistenter, barne og
ungdomsarbeidere og andre barnehagelarere. Tre av informantene forteller ogsa at de kan
drgfte utfordringene med sin leder. Informant B sier at i denne fasen, identifisering, er hennes
barnehage opptatt av a identifisere hva de ansatte kan gjere annerledes i mgte med barnet.
Dette samsvarer med informant C som er vektlegger at barnas utagerende atferd ofte henger
sammen med interne rutiner og organisering. Informant E forteller at de gjar observasjoner i
arbeidet med a identifisere utagerende atferd:
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Vi gjer litt observasjoner, med de er ikke satt i system. Det er lite struktur for hvordan
og hva vi skal observere for & identifisere utagerende atferd. Det er kanskje uttalt at

det skal veere det, men det finnes ikke.
Dette utsagnet stattes av informant B som sier:

Det finnes ikke noen rutiner for hva jeg skal observere, hvordan jeg skal observere
eller hva som er viktig at jeg kartlegger. Av og til kan jeg bli usikker pa om jeg har
fokus pa det som er viktig & fa med meg. Den utagerende atferden er lett & se, men

ikke alltid sa lett & vite hvor alvorlig den er.

Nar det kommer til veiledning pa oppfglging av tiltak, viser denne studien av ogsa her
mangler barnehagelererne stgtte og at det ikke finnes strukturer for hvordan dette skal skje i
barnehagen. Barnehagelarerne beskriver samlet at de kun kontakter PP — tjenesten nar de
mener at barnet er i behov av en sakkyndig vurdering. De beskriver at denne kontakten oftest
bestar av et mgte og noen ganger en observasjon fra PP —tjenesten. De beskriver at det ikke
foreligger noen oppfalging fra eksterne instanser knyttet til tiltak nar det foreligger en

sakkyndig vurdering. | Informant A beskriver:

Det har vert lite oppfelging av tiltak. Det har pa en mate vert det mgte i forhold til
den sakkyndige vurderingen. Sa er man enige om tiltak sa stopper det litt opp. Da er

ballen spilt tilbake til meg, sa jobber vi med tiltak, men det er ikke noen oppfelging.

Informant D beskriver at det blir ofte mye rad og lite veiledning generelt. Hun beskriver
mgtene som mer radgivning. Informant A beskriver samarbeidsmgter med eksterne instanser
som mgter hvor alle instanser mgter og prater, uten en klar plan, eller mal og mening.

Informant E beskriver det slik:

Disse mgtene har gatt mye pa informasjon vi gir fra oss. Det er det som kommer med i
vurderingene. (...) Vi samarbeider ikke sa tett egentlig. Det er vi, og dem ogsa mgates Vi

pd et ansvarsgruppemete i ny og ne.
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Informant C gjorde seg noen refleksjoner under intervjuet og sa dette:

Nar vi snakker slik na, sitter jeg og tenker pa om det de driver pa med er veiledning

eller om det er et mgte vi deltar pa.

Barnehagelarerne beskriver at noe de finner utfordrende er tiltakene som star i den
sakkyndige vurderingen. De forteller at det ikke alltid er like lett a felge opp tiltakene i
barnehagen. Det begrunner de bade med personalressurser innad i barnehagen og at noen
ganger tenker de at tiltakene ikke passer til utfordringene barnet har. Informant C sier:

De har sett barnet sa lite, og vi er sammen med barnet hele tiden. Jeg tenker av og til

at tiltakene ikke passer utfordringen barnet har med atferden sin.

Informant A, B, C og E forteller at de opplever at det er forskjell pa oppfalging av tiltak fra
ekstern instans dersom barnet har en diagnose. Informant B beskriver det slik:

Vi har jo barn med utagerende atferd, som ikke har noen diagnoser, men som far
spesialpedagogisk hjelp. Men med de barna som er diagnostisert, da er hjelpen

tydeligere. Da far jeg mye mer veiledning.

Barnehagelarerne forteller at de ikke kontakter ekstern instans for veiledning knyttet opp mot
utagerende atferd. De kontakter PP —tjenesten nar situasjonen oppleves uholdbar for de

ansatte i barnehagen og de tenker at barnet er i behov av en sakkyndig rapport.

4.2.2 Tid og avstand. Relasjonen til eksterne instanser

Alle informantene beskriver at opplevelsen av at PP — tjenesten har for mye a gjere er noe
som hindrer de fra a ta kontakt i identifiseringsfasen. Informant C beskriver at tidsaspektet
hindrer veien videre og den hjelpen hun skulle gnske hun fikk. Nar kontakten er opprettet, er
opplevelsen at de ikke har tid til & falge opp tiltakene som er satt. Informant D forteller om en
opplevelse av at man ma, “krangle seg igjennom”, for a fa kontakt med PP — tjenesten. De
forteller ogsa om erfaringer de har gjort seg, hvor det tar lang tid fra tidspunktet de kontakter
PP — tjenesten, til at PP — tjenesten kontakter de tilbake. Informant E sier:

Det er vanskelig a fa kontakt egentlig. Ting tar veldig lang tid. De man trenger hjelp
fra er kanskje overarbeidet, har for mye & gjgre. Man kommer liksom ikke igjennom.
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Informant D forteller at det har skjedd at PP —tjenesten pa mater ved et personalmgte ved nytt
barnehagear. Hun forteller at de alltid sier pa disse mgtene at de ma ta kontakt hvis de lurer pa
noe. Informanten forteller videre at selv om de uttaler dette, har hun ikke opplevd at det er
slik i praksis. Informant E forteller om en hendelse som nettopp har hendt med henne hvor
hun opplevde sa stor frustrasjon over manglende stgtte at hun kontaktet PP — tjenesten i sinne.
Hun uttaler videre at det gar alt for lang tid far hun og barnet far hjelp, slik at problemene ofte
eskalerer. Hun faler ikke at det er noe system pa hvilke veier hun skal ga nar hun trenger
hjelp. Hun opplever at det er vanskelig & komme i kontakt med eksterne instanser.
I studien fremkommer det ogsa at det ikke foreligger noen struktur for mgater eller andre
kontaktpunkt hvor barnehagelarerne kan danne relasjoner med eksterne instanser. Informant
A forteller at hvis hun hadde hatt mer oversikt over hva PP — tjenesten forventet av henne nar
hun skal kontakte dem, kunne det veert lettere for henne & ta kontakt. Hun forteller videre at
slik det er nd, sa er hun litt usikker pa hva de kan tilby henne. Hun er usikker pa om
veiledning er noe de tilbyr. De av informantene med lengst erfaring forteller at de vet hvem
som jobber i PP — tjenesten, men informant D som har minst erfaring forteller at PP —
tjenesten sier at man skal ta kontakt, men at hun synes ikke det er sa lett fordi hun er usikker
pa hvem som jobber der. Informant C sier at hun skulle gnske at man kunne mgte eksterne
instanser pa et tidligere niva, enn nar det oppleves akutt viktig & fa hjelp. Hun sier hun skulle
gnske at man fikk veiledning far man kom til det stadiet av utagering. Det fremkommer ogsa
i studien at to av informantene A og D er usikre pa hvordan de skal kontakte PP — tjenesten.
Informant B, C og E kjenner PP — tjenesten og de ansatte der godt. Informant C forteller at
hennes barnehage har sin egen PP — radgiver. Hun forteller at denne kontakten kjenner henne
godt, slik at nar hun tar kontakt, vet PP - radgiver hva hun star for og at hun ikke kontakter
dem ungdvendig. Informant D forteller derimot om usikkerhet knyttet opp mot a kontakte
PPT — tjenesten og nar det er riktig a kontakte dem. Utsagnet fra informant D under beskriver
dette:
Jeg kjenner pa det a ta kontakt med PPT, ofte sa er det slik at man blir mgtt med
veldig mange spgrsmal om hva man har gjort tidligere. Jeg blir bekymret om jeg har
gjort alt rett eller om jeg har observert nok. Ja det kjenner jeg pa. Jeg blir usikker.
Farst er man usikker pa om det er noe i det hele tatt. Skal jeg ta kontakt na eller skal
jeg vente? Jeg kjenner pa at de som tar imot henvisningen kan tenke, hva er det hun

prater om?
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Informantene beskriver alle et gnske om veiledning og oppfalging knyttet til tiltak om barn
med utagerende atferd. Informantene forteller samlet om tydelige forventinger og hva de
gnsker seg av veiledning fra ekstern instans. Informant E gnsker at de skal komme med nytt
syn, nytt perspektiv og ny kunnskap. Informant C forventer at nar hun star fast, skal det
komme noen inn og gi henne noe mer og hjelper henne med veien videre. Hun gnsker at
eksterne instanser skal komme for a observere for & se om de ser det samme. Informant B
forteller at hun ogsa gnsker a bli veiledet pa sin rolle i samspillet med barnet med utagerende
atferd. Hun sier noe om at hun gnsker veiledning pa sin rolle i samspillet med barn med

utagerende atferd:

Det er litt vanskelig for jeg har fitt veldig lite veiledning. (...) Hvis jeg skulle fatt
veiledning sa ville jeg ikke hatt veiledning som bestemmer hva jeg skal gjore. (...) Jeg
sitter jo og tenker at jeg gjar det som er rett. Sann at jeg skulle gnske at jeg fikk
veiledning som skapte noen refleksjoner hos meg, slik at jeg selv kan endre atferd, og

noen som falger meg opp, slik at jeg ikke faller tilbake i samme mgnster.

Informant A beskriver at hun gnsker at PP- tjenesten skal lytte til det behovet hun har for
veiledning og bygger videre pa det de allerede har gjort i barnehagen. Hun mener at slik kan
det veere en rad trad for barnet og hvordan de arbeider med & endre atferd. Informanten sier at
veiledning handler om & lytte til den som trenger veiledning sine gnsker og behov. Informant

E beskriver at hun gnsker at PP —tjenesten kommer nytt syn og et nytt perspektiv.

Det er mange ganger det som skal til. Vi trar oss litt fast i ting som er i barnehagen og

pa avdelingen. Det at de kommer med ny kunnskap. Det forventer jeg litt.

Informantene reflekterer underveis i intervjuene om hva som kan veere konsekvensene for
barna hvis informantene ikke oppdager vanskene deres tidlig nok. Informant D sier at hennes
opplevelse fra barnehagesektoren er at de er for sene til & be om hjelp fra eksterne instanser.

Informant B sitt utsagn viser noe av utfordringen.

Kanskje er det viktig at vi skulle gjort det lenge far vi gjer det. Men det er pa en mate

ingen plass & henvende seg.
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Informantene mener at de har lite veiledning fra eksterne instanser. Informant D sier:

Hvis jeg har bedt om veiledning fra en ekstern instans. Sa gar det fort over til

radgivning. Det kan begynne som veiledning, men det blir fort mye rad.

Informant A, B, D og E forteller at de har gode stattespillere i spesialpedagogene som er i
barnehagene deres gjennom spesialpedagogisk team. Disse spesialpedagogene arbeider med
enkeltbarn som allerede har sakkyndig vurdering. Barnehagelaererne kjenner disse
spesialpedagogene godt fra ukentlig samarbeid og informantene beskriver at de er gode
stgttepartnere i hverdagen. Informant A forteller en veldig god dialog med spesialpedagogisk
team og opplever at de alltid har tid til henne. Hun beskriver det som kort behandligstid fra
hun tar kontakt, til samtalen gjennomfares. Informanten A forteller videre at hun aldri har
opplevd hindringer hvis hun har bedt noen fra spesialpedagogisk team til & veere med pa
avdelingsmgter og lignende. Informant D beskriver at hun en gang hun var usikker pa om hun
skulle kontakte PP — tjenesten, ringte til spesialpedagogisk team for & fa rad i forkant.

Informant B sitt utsagn belyser ogsa dette:

Hvis det anbefales spesialpedagogisk hjelp til barnet, kommer spesialpedagogisk team
inn. Vi far ikke direkte veiledning, men vi kan ha mange gode samtaler med de

spesialpedagogene.

4.2.3 Fglelsen av a std alene

Informantene forteller om en samlet opplevelse av a ikke ha stattesystem fra eksterne
instanser & henvende seg til nar de selv fgler at de har behov for veiledning. Informantene
beskriver en folelse av a fale seg alene i arbeidet med utagerende barn. Utsagnet til informant
B belyser dette funnet.

Jeg ensker ofte & ha noen & snakke med. Men det er pa en mate ikke noen instans a

henvende seg til. Jeg er veldig alene i maten vi jobber pa.

Informantene forteller at de kan fale seg alene i arbeidet bade med 4 identifisere den
utagerende atferden og nar de setter i gang tiltak. Informant A forteller at det er sa vanskelig a
fa tak i PP —tjenesten at hun ikke tar kontakt med dem for hun stér “bom fast”. Informant E

forteller ogsa at hun ofte faler seg alene i prosessene som gar pa utagerende barn. Hun sier
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hun er helt klart alene i vanskelige spgrsmal som foreldresamarbeidet, identifiseringen av
utagerende atferd og nar hun prgver ut ulike tiltak. Informanten forteller at om en hendelse
hvor hun fikk sin leder til & ringe PP- tjenesten i sinne for & fremheve at na var det sa alvorlige
utfordringer at de trengte hjelp med en eneste gang. Informant B sitt utsagn statter denne

uttalelsen og tillegger:

Barna som har en utagerende atferd er prisgitt min kompetanse, og de andre voksne i

barnehagen de har rundt seg.

Informant D beskriver at fglelsen av a veere alene, gjgr henne veldig usikker og at hun fgler at
hun da kan bli litt forsiktig i beskrivelsene sine av den utagerende atferden, bade med
foresatte og til den eksterne instansen. Hun beskriver at nar det gjelder utagering, kan hun
veere usikker pa om dette er normal atferd for alderen eller om kan veere starten pa en
atferdsvanske. Hun beskriver det som vanskelig a gjere disse vurderingene selv, noe som
medfgrer at hun blir gdende a gruble og tenke mye selv.
Alle informantene forteller at det er opp til dem om de skal kontakte ekstern instans for
veiledning. Informant D forteller at det er hennes ansvar og hennes avgjgrelse. Informanten
forteller at hun har fglt seg avvist av PP —tjenesten de gangen hun har prgvd & komme i
kontakt.
Nar man farst tar kontakt, sa blir man mgtt med mange spgrsmal om jeg har prgvd
ulike tiltak. Og det eneste som er sikkert, er at jeg har prgvd alt mulig fer jeg
kontakter PP — tjenesten for der vet jeg at det er vanskelig & komme igjennom.
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5 Diskusjon

Formalet med denne studien er gkt kunnskap og innsikt i temaet veiledning av
barnehagelerere i forhold til barn med utagerende atferd. | dette kapittelet draftes og tolkes
studiens empiri som er presentert i kapittel 4 opp mot de teoretiske perspektivene som er

presentert i kapittel 2. Far jeg drafter vil jeg vise til mitt forskningsspgrsmal:

Hvordan opplever barnehagelarere veiledning at fra eksterne instanser struktureres i

forhold til identifisering og tiltak rettet mot barn med utagerende atferd?

5.1 Fysisk og verbalt

Det fremkommer sammenheng mellom resultatene i min studie og teorien som er lagt til
grunn i oppgaven nar det gjelder begrepet utagerende atferd. Resultatene viser at
barnehagelaererne forstar begrepet utagerende atferd som noe som kommer fram fysisk og/
eller verbalt. Dette samsvarer med Holland (2013) som sier at barn med utagerende vansker
ofte skaper utfordringer med omgivelsene ved at de utagerer enten fysisk eller verbalt. |
studien gir informantene eksempler pa utagerende atferd som inneberer biting, lugging,
kloring, spark, slag og spytting. Informantene sier ogsa at barna kan utagere verbalt. Det gis
eksempler som roping, skriking og banning. Dette samsvarer med Drugli (2013), som sier at
utagerende atferd er synlig for omgivelsene rundt barnet. Informantene vektla at utagerende
atferd er et negativt ladet ord. Barna falger ikke normene og reglene i barnehagen. Dette
samsvarer med Ogden (2015), som definerer utagerende atferd som norm — og regelbrytende
atferd som bryter med andre menneskers forventinger til barnet. Barnehagelarerne sier at de
noen ganger kan veere usikker pa nar de skal be om hjelp til veiledning av eksterne instanser
for & identifisere hva som er situasjonavhengig utagering og hva som er reelle atferdsvansker.
Dette samsvarer med Drugli (2013). Hun mener at det ikke er sa enkelt & vite hva som er
vanskelig, men normal atferd og hva som er atferdsvansker. VVanskelig, men normal atferd vil
veere en del av normalutviklingen til alle barn, den er typisk situasjonsavhengig, forbigaende
og av lite alvorlig karakter (Nordahl, et al., 2015). Informantene sier at jo yngre barna er, jo
vanskeligere er det & vite hva som er forbigaende og hva som er vansker med atferden.
Informantene vektla ikke atferdens alvorlighetsgrad. En av informantene sa at i deres
barnehage var de opptatt av a ikke gradere barnas vansker med atferd og begrunnet det med at
barna matte fa veere som de er. Svarene deres kan sees opp mot Hollands (2013)

nivainndeling av alvorlighetsgrad. Informantene gir eksempler pa slag, spark, spytting og
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vold. Dette vil veere atferd som Holland sier man skal ha nulltoleranse for. Nar informantene
gir et eksempel pa barn som kan utagere hvis de ikke far viljen sin i for eksempel
pakledningsituasjonen, kan dette veere atferd som er normal, men som i en periode
intensiveres og opptrer sa hyppig at man velger a sette inn tiltak for & unnga at problemene
utvikler seg (Holland, 2013). Den ene barnehagelarerens utsagt om a ikke gradere barnas
atferdsvansker, star i direkte motsetning til Holland som mener en slik gradering er viktig for
a identifisere vanskene. Mine funn samsvarer med Drugli (2013) som viser til at alle barn kan
vise utagering, men nar atferden er hyppig og intens, s ma man ga dypere og finne arsaker.
Informantene nevner slag, spark, biting mot voksne og andre barn. De ble videre nevnt at de
roper, skriker og banner. Informantene vektla ogsa at barna har vansker med impulskontroll,
vansker med a regulere falelsene sine og vansker i rutinesitusjoner. Dette kan tyde pa at dette
er atferd som informantene opplever jevnlig i barnehagen, som igjen viser at atferden kan
identifiseres i Hollands atferdstrekant pa niva 1. 1 Sollesnes (2018) sin definisjon kan barnet
med sin atferd uttrykke en vanske det trenger hjelp med a handtere. Sollesnes definisjon kan
sees i sammenheng med en av informantenes beskrivelse av et barn med sprakvansker pa
avdelingen, som utagerer nar de rundt ikke forstar hva det prgver a gi uttrykk for. Da vil den
utagerende atferden kunne sees pa som et uttrykk for en annen vanske barnet trenger hjelp
med a handtere.

5.2 Arsaker til utagerende atferd

Mine funn peker pa at barnehagelarerens forstaelse av arsakene til at barn utagerer kan ha
flere ulike forklaringer. De forklarer at det ikke kun handler om at barnet har en diagnostisert
vanske. Informantene peker pa at atferden er noe som er iboende i barnet, med manglende
impulskontroll og vansker med a regulere falelser. De peker ogsa pa vansker i samspillet i
miljget, bade i barnehagen og hjemme samt strukturen innad i barnehagen. Mine funn er lik
funnene til Drugli et al., (2008) som viser at barnehagelearerne forklarer barnas
atferdsproblemer som enten at det stammer fra barna eller har noe med hjemmesituasjonen a
gjere. Det samsvarer ogsa med Nordahl et al., (2005) som sier at atferden er et resultat av
samspillet mellom individet og dets omgivelser. Videre sier han at det kan veare misforhold
mellom individets kompetanse og omgivelsenes krav eller forventinger. Det vil derfor veere
av sveert stor betydning at barnehagelarerne har kompetanse pa a identifisere arsaker til
utageringen. Slik kan de ha riktige forventinger til barnet. Det informantene beskriver som
arsaker til utagerende atferd, kan ogsa sees i lys av risikofaktorer for utvikling av alvorlige

atferdsvansker. Risikoutsatte barn, utsettes for pavirkninger som gker sannsynligheten for
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utvikling med negativt utfall (Ogden, 2015). Smith (2010) hevder at genetisk informasjon,
modifisert av miljgmessige innvirkninger, blir omformet til individets struktur og atferd.
Informantene i min studie forklarer arsakene til utagerende atferd med enten biologiske,
psykologiske eller sosiale forhold. Ingen av informantene peker pa at disse faktorene, vil
gjensidig pavirke hverandre (Smith & Ulvund, 2004). Det kan indikere at det er behov for
mer kunnskap knyttet opp mot hvordan utvikling av atferdsvansker arter seg. Mine funn peker
pa at barnehagelaererne har kompetanse pa ulike risikofaktorer, men at de strever med a se
flere arsakssammenhenger. Informantene peker farst og fremst pa at barnet strever med &
regulere fglelser og har manglende impulskontroll. Drugli (2013) hevder at de fleste barn som
viser symptomer pa atferdsvanske ikke far hjelp fordi de som er rundt barnet, ikke vet
hvordan de skal vurdere barnets atferd og funksjon. Dette stgttes av Holland (2013) som
hevder at mange fagpersoner vil kjenne pa at de ikke er rustet til & takle atferd som er utover
normalen. Utfordringen med a kun fokusere pa en og en enkelt arsak er at det kan hindre
barnehagelaererne i identifiseringsfasen, som ogsa vil pavirke hvilke tiltak de setter i gang
med barnet. Drugli (2013) papeker at man ikke bare kan observere enten barnet eller bare
miljget for & si noe sikkert om en gitt situasjon, man ma observere begge dimensjonene.
Funnene kan ogsa indikere at barnehagelarerne har behov for mer kunnskap knyttet opp mot
risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer nar det gjelder utagerende atferd. De ma vite hvilke
tiltak de setter i gang som er med pa & beskytte barnet mot & utvikle alvorlige vansker med
atferden. Barnehagelarerne viser ikke til sammenhenger mellom faktorer i barnet, i familien, i
barnehagen eller i naermiljget (Ogden 2015). Dette kan tyde pa at informantene kun fokuserer
pa arsaken til barnets utagerende atferd, som i studien viser er manglende impulskontroll,
manglende regulering av felelser, oppdragerstil fra foreldrene eller forhold innad i
barnehagen, uten a se pa disse faktorene samlet og hva det far av betydning for risikoen for
utvikling av alvorlig atferdsvansker. I dag har man en forstaelse av at barns utvikling foregar i
en dynamisk utveksling mellom individ og miljget (Smith, 2010). Denne forstaelsen vises
ikke gjennom svarene fra mine informanter. Drugli (2013) viser til faren med a kun ha fokus
pa ett enkelt arsaksomrade. Hvis en legger for stor vekt pa individuelle og familiemessige

risikofaktorer, er det en fare for at en ser bort fra viktige forhold innad i barnehagen.
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Det at kun en av informantene forteller at utagerende atferd kan henge sammen med forhold
innad i barnehagen, kan tyde pa at informantene har et noe snevert syn pa arsaksforhold, samt
risiko for utvikling av atferdsvansker. Holland (2013) viser til at for barn som viser
utagerende atferd har det veert tradisjon a lete etter arsakene til problemene ved a vise til indre
arsaker hos barnets selv, eller i hjemmemiljget. Her stemmer teorien med mine funn i studien.
Alle informantene er samstemte i at utagerende atferd er komplekst og utfordrende a arbeide
med (Drugli, 2013), selv om de vektlegger indre arsaker og hjemmemiljget som arsak.
Nordahl et al. (2005) hevder at utagerende atferd til barn, kan vanskelig sees uavhengig av de

omgivelsene de er en del av.

Et annet interessant funn er at barnehagelarerne uttrykker at de er usikre pa hva som er viktig
a observere nar de skal identifisere utagerende atferd. De uttrykker usikkerhet pa hvordan og
hva som er viktig a kartlegge. De forteller at i deres barnehage finnes det ingen rutiner eller
systemer for hva de skal gjgre. Ogden (2015) papeker at en kartlegging av barnet er viktig

fordi det legger grunnlaget for & forsta barnets utvikling og funksjonsniva.

5.3 Mangel pa rutiner og struktur

Funnene i denne studien tyder pa at det ikke finnes en tydelig rutine i de ulike barnehagene
for samarbeid med eksterne instanser. Funnene tilsier at det ikke foreligger noen rutiner for
veiledning fra eksterne instanser i de ulike barnehagene. Funnene viser ogsa at det er opp til
barnehagelearerne a vurdere om de har behov for veiledning. Det er deres ansvar a kontakte
PP -tjenesten for & fa sette i gang et samarbeid. Dette kan fa konsekvenser for barna med
utagerende atferd. En offentlig utredning har vist at barnehagene ikke er gode nok til &
identifisere og falge opp barn som er i behov for tidlig stette (NOU 2010: 8). Utvalgets
utredning stemmer med mine funn som peker mot at mangel pa kompetanse blant de ansatte
og for svake samarbeidsrutiner mellom barnehagene og eksterne instanser er det som hindrer
at barn far tidlig hjelp. Det har allerede veert drgftet i kapittel 5.2 at barnehagelaererne mangler
kompetanse pa a vurdere arsaker og risikofaktorer knyttet til utagerende atferd. Dermed kan
det fa store konsekvenser for barna som utagerer at det ikke finnes noen klare rutiner og
strukturer for tverrfaglig samarbeid og veiledning mellom barnehagene og eksterne instanser,
som PP - tjenesten. Glavin og Erdal (2018) fremhever at hvis tverrfaglig samarbeid skal
fungere, krever det en plan for opplaering av samarbeidskompetanse som har stgtte og
forankring hos ledelsen. Nar det ikke foreligger kan det veaere med & vanskeliggjere

samarbeidet mellom barnehagene og eksterne instanser. Willumsen (2006, sitert i King, 2012,
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s. 25) viser til at strukturer er viktig for at et samarbeid skal fungere optimalt.
Barnehagelarerne opplevelse av at manglende strukturer farer til at det er vanskelig 8 komme
i kontakt med eksterne instanser for a fa veiledning eller hjelp samsvarer med flere studier
knyttet opp mot PP — tjenesten. Disse studiene peker pa at PP -tjenesten i liten grad bidrar til
barnehagens kompetanse — og organisasjonsutvikling (Oghna & Hillesgy, 2022) og at PP -
tjenesten ikke er tilgjengelig for barnehagene (Fylling & handegard, 2009, Cameron og Tveit,
2021). PP -tjenestens radgivere oppga selv i en studie at de ikke hadde jevnlig kontakt med
barnehagene, men at partene innkalte hverandre ved behov (Tveit et al., 2012). Manglende
konkretisering av hva som er hensikten bak et samarbeid og ansvarsfordeling kan bidra til
misforholdet mellom et gnsket samarbeid og realisering av samarbeid Hustad, et al., 2016).
Studien min viser at barnehagelearerne gnsker samarbeid fra ekstern instans, men manglende

rutiner og struktur pa planer for & fa samarbeidet til & fungere, hindrer et slik samarbeid.

Funnene i studien peker ogsa pa at det ikke foreligger noen rutiner pa hvordan veiledning skal
forega mellom barnehagelarerne og de eksterne instansene. Barnehagelaererne peker pa at nar
de treffer PP — tjenesten sa er dette i et mgte knyttet til et barns utfordringer. Da handler
mgtene om a gi fra seg informasjon til PP — tjenesten slik at de kan utarbeid en sakkyndig
vurdering. De beskriver ogsa at de opplever at mgtene preges av mye rad, men lite veiledning.
Dette samsvarer med studien til Sundquist (2012), hvor hun fant at det var den radgivende
samtalen som var fremtredende i spesialpedagogisk veiledning. Det kan ogsa samsvare med
studien til Aman (2006) hvor funnene tydet pa at veiledningsbegrepet ble brukt med ulik
betydning, enten konsultasjon eller som rad og stette. Veiledning er et begrep som mangler en
klar og tydelig definisjon, og det hersker en viss forvirring rundt begrepet (Lauvas & Handal,
2014; Tveiten, 2019; Skagen 2011). Det tydeliggjgr behovet for at partene i et samarbeid ma
arbeide for a skape en felles forstaelse av hvordan de gnsker at veiledningen skal strukturers
og foregd. Det samsvarer med Carson og Birkeland (2017), som skiller mellom det ytre og
indre planet i en forberedelsesfase. Det ytre planet handler om at veiledningssamtalen skal
veere planlagt, bade i rom, sted og tid. Dette er det som ma pa plass farst. Barnehagelarerne
beskriver at dette er manglende i deres hverdag. Konsekvensene av manglende struktur pa
hvordan veiledningen skal organiseres er funnet om at barnehageleererne kontakter ekstern
instans kun pa atferd som er pa niva 1 i Hollands (2013) atferdstrekant. Dette fremstar
uhensiktsmessig nar vi vet at ett av de mest virksomme hjelpetiltakene for barn med
utagerende atferd har vist seg a veere tidlig intervensjon i farskolealderen (Walker mlf, i
Ogden, 2015). Drugli (2013) mener at barnehagelzarere skal vare i stand til & avdekke barn
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som kan ha alvorlige atferdsvansker, men at det ikke er de som skal avgjare hvor alvorlig
vanskene er. Dette mener Drugli er ansvaret til eksterne instanser, som for eksempel PP —
tjenesten. PP — tjenesten har andre utredningsverktgy enn barnehagene. Den samlede

opplevelsen er at det ikke finnes noen struktur pa hvordan veiledning organiseres mellom

barnehagelzrere og eksterne instanser, her under PPT og spesialpedagogisk team.

5.4 Tid og avstand. Relasjonen til eksterne instansene.

Funnene i min studie viser at tid og sted er til hinder for at barnehagelearerne sgker a oppna
kontakt med eksterne instanser for veiledning. Informantene gir uttrykk for at det er uttalt at
det skal eksistere et samarbeid mellom dem og PP —tjenesten, men at dette samarbeider ikke
fungerer. Funnene peker ogsa pa at barnehagelarerne gnsker et tettere samarbeid med
eksterne instanser. De gnsker veiledning pa bade a identifisere alvorlighetsgraden i
utagerende atferd, samt veiledning og oppfalging pa tiltakene de setter i gang.
Barnehagelarernes gnske om a samarbeide med eksterne instanser gjenspeiler Spurkeland
(2020) sitt utsagn om at mennesker ofte leerer mest ved a lzere av hverandre. Svak relasjon
mellom barnehagelearerne og eksterne instanser har betydning for kvaliteten pa veiledning
(Tveiten, 2019). Det krever innsats for a skape gode relasjoner i et samarbeid (Bjergan et al.,
2023). Barnehagelarernes beskriver tydelige gnsker til et samarbeid med eksterne instanser.
De gnsker et nytt syn og perspektiv som skal fare til ny kunnskap. De gnsker veiledning pa
sin rolle i relasjonen med barnet som utagerer, de gnsker a bli lyttet til og de gnsker at
eksterne instanser skal komme inn & observere dem i barnehagen. De beskriver ogsa at de
gnsker at en ekstern innsats skal bidra med mer kunnskap nar de selv opplever at de star fast.
En veiledningsrelasjon mellom en barnehagelerer og en radgiver fra PP -tjenesten vil vere
asymmetrisk. Barnehagelaererne beskriver en slik veilendingsrelasjon i min studie. De
forventer at PP — radgiveren skal ha mer kompetanse. Det betyr, ifalge Carson og Birkeland
(2017) at en PP -radgiver har et stgrre ansvar for veiledningsssamtalen. Det betyr at det skal
veere PP — radgiveren som skal ha starst ansvar for a skape en arbeidsallianse i samarbeidet
Pettersen & Lagkke, 2019). Barnehagelzarernes beskrivelser av hva de gnsker av veiledning
samsvarer med Sundquist (2012) sin inndeling av spesialpedagogisk veiledning. De gnsker
bade den radgivende samtalen, den reflekterende samtalen og den samarbeidende samtalen.
Bladini (2004) papeker at det hun fant at veiledningssamtalene hadde mest fokus pa
radgivning. Dette viser ogsa mine funn. Barnehagelarerne forteller at nar de farst kommer

igjennom til PP- tjenesten og avtaler mate, er disse samtalene preget av
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informasjonsutveksling og mye radgiving. Dette kan i blant annet henge sammen med at de
eksterne instansene er presset pa tid, og at man ikke har tid eller rom for & sette veiledningen

inn i en struktur som er beskrevet i kapittel 2.6.1.

Et annet funn fra studien viser at barnehagelzrerne uttrykker stor frustrasjon over manglende
samarbeid om barna med utagerende atferd. Dette fant ogsa Hanssen (2021) i sin studie. Hun
fant at lav kompetanse blant personalet kombinert med diffust ansvars — og rollefordeling og
en utilfredsstillende veiledning fra eksterne fagfolk, medfarte fortvilelse hos de ansatte i
barnehagene. VVon Hesselberg & Tetzchner (2016) fremhever at det er ngdvending med
tverrfaglig innsats for a fa gode og virksomme tiltak for barna. Samarbeidet er viktig fordi de
ulike aktgrene har ulik kompetanse som kommer de utagerende barna til nytte (Kinge, 2012).
Funnene i min studie viser at det er stor variasjon pa hvor godt informantene er kjent med PP
—tjenesten og radgiverne der. Dette peker pa at samarbeidet i noen grad blir veldig
personavhengig, som igjen gar utover kvaliteten pa arbeidet med barna som utagerer. |
faringer fra utdanningspolitiske hold vektlegges det at det er behov for gkt kompetanse i
barnehagene og at det er gnskelig at kompetansen skal veere neermest mulig barna
(Kunnskapsdepartementet, 2010, Kunnskapsdepartementet, 2019). At barnehagelzrerne
opplever at det er vanskelig &8 komme i kontakt med eksterne instanser gjer det vanskelig a
skape gode relasjoner, som lager et fundament for godt tverrfaglig samarbeid. Dette
samsvarer med Glavin og Erdal (2018) som sier at rutinene rundt samarbeidet kan veere
avgjerende for om det blir vellykket. De sier videre at et godt fungerende samarbeid
forutsetter at partene kjenner hverandre godt.

Derimot peker barnehagelarerne pa at de har gode stettespillere i spesialpedagogiske teamet i
kommunen. Dette er spesialpedagoger som arbeider med enkeltbarn i deres barnehage. Funnet
kan henge sammen med at barnehagen er en arena hvor barnehagelererne mater
spesialpedagogene til fastsatt tid og far mulighet til & bygge relasjoner seg imellom.
Barnehagelarerne beskriver at det ikke fastsettes tid til veiledning, men at det
spesialpedagogiske teamet er med pa a gi dem rad og statte i arbeidet med barn som utagerer.
Selv om barnehagelererne ikke kaller samtalene med disse spesialpedagogene som
veiledning, passer beskrivelsene deres av samtalene inn i hvordan veiledningsbegrepet ses pa
i denne studien. Veiledning er forstatt som en samtale som skal veere en laereprosess hvor
malet er & skape mening og forstaelse, samt finne mulige handlingsalternativer (Skagen, 2011,
Gems, 2007). Da blir veiledning et hovedelement for & gjare fagpersoner trygge og
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kompetente (Hesselberg & von Tetzchner, 2016). Dette funnet statter viktigheten av

relasjoner for at veiledning skal fungere i et tverrfaglig samarbeid.

5.5 Opplevelsen av a sta alene i arbeidet med utagerende
barn

Funnene i studien viser at barnehageleaererne har en fglelse av a sta alene i arbeidet med
utagerende barn. De opplyser at nar de har behov for hjelp har de ingen & henvende seg til,
bade pa grunn av opplevelsen at den andre eksterne parten ikke har tid, men ogsa pa grunn av
manglende rutiner for samarbeid. Disse funnene er redegjort for i foregaende kapittel.
Funnene peker pa at de andre interne ansatte i barnehagen er de fremste samarbeidspartnerne
for barnehagelearerne. Dette er en konsekvens av det det mangelfulle samarbeidet med
eksterne instanser. Dette er et oppsiktsvekkende funn ndr man vet at i barnehagene er det har
majoriteten av de ansatte fagarbeiderutdanning eller annen lavere utdanningsbakgrunn
(Utdanningsdirektoratet 2021). Funnene viser at det er sprik mellom intensjon av kompetanse
nar barna og hvordan dette er i praksisfeltet. Barnehagelaererne forteller at & arbeide med
utagerende barn er utfordrende grunnet det komplekse arbeidet med arsaksforhold og i
igangsetting av riktige tiltak. Da er det oppsiktsvekkende at deres nermeste
samarbeidspartnere har lavere formelt kompetanseniva enn dem selv. Dette er et interessant
funn fra studien. Hvis barnehagelarerne er alene om & identifisere utagerende atferd og
atferdens alvorlighetsgrad, kan dette fa konsekvenser for barnet som har utagerende atferd.
Drugli (2013) mener at dette heller ikke er barnehagelarerens oppgave. Dens oppgave er a
avdekke barn som kan ha alvorlige atferdsvansker, men det er ikke deres oppgave a avgjere
hvor alvorlige vanskene er. Konsekvensene av at en enkelt barnehagelerer star alene i dette
arbeidet, kan naturlig nok vaere at barnet ikke far tidlig nok, eller rett hjelp for sine vansker.
Nar barnehagelarerne i studien i tillegg rapporter at de er alene med a evaluere og falge opp
tiltak som er satt i gang er det lett a fglge pa frustrasjonen de forteller om i arbeidet sitt.
Denne frustrasjonen kan fore til at barnehagelererne ikke faler at de er i faglig utvikling
(Berhaug et al., 2018).
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6 Oppsummering

| dette kapittelet vil jeg oppsummere studien min og sammenfatte pedagogenes intervjusvar
opp mot min problemstilling. Formalet med studien var & fa gkt kunnskap og innsikt i
barnehagelzreres oppfatning av veiledning fra ekstern instans i arbeidet med barn som har
utagerende atferd. Min problemstilling var:

Hvordan opplever barnehagelarere veiledning fra eksterne instanser knyttet til

identifisering og tiltak for barn med utagerende atferd?

Studiens hovedfunn er at barnehagelarerne beskriver veiledning fra eksterne instanser knyttet
til identifisering og tiltak for barn med utagerende som fraveerende. | svarene deres vektlegger
de at de ofte faler seg alene og uten stattespillere i dette arbeidet. Det finnes ingen rutiner
eller struktur pa hvordan samarbeidet mellom barnehagelarerne og eksterne instanser skal
forega. Barnehagelarerne opplever at det samarbeidet er tuftet pa at det er opp til dem a ta
kontakt nar de har behov. Flere tidligere studier har pekt pa at samarbeidet mellom
barnehagene og eksterne instanser er for darlig strukturert. Denne studien konkluderer ogsa
med dette. Det er for avstand mellom barnehagene og de eksterne instansene. De eksterne
instansene oppleves utilgjengelig og overarbeidet. Gjennom flere styringsdokumenter og
rapporter fremheves samarbeidet mellom barnehagene og eksterne instanser som er
fundament for vellykket arbeidet med barn som trenger sarskilt oppfalging. Denne studien
konkluderer med at det trengs mer samarbeid mellom barnehagene og eksterne instanser i

arbeidet med a identifisere og sette inn tiltak nar det kommer til barn med utagerende atferd.

Barnehagelearerne ser pa utagerende barn, som en kompleks barnegruppe hvor
arsaksforklaringene kan vaere mangfoldige, og hvor det er behov for flere eksterne
yrkesgrupper a mgtes for a drgfte identifiseringen av alvorlighetsgraden av utageringen og a
iverksette gode, riktige tiltak. Funnene viser at utagerende atferd er et negativt ladet ord, og
som kommer til syne bade fysisk og verbalt. Barnehagelarerne sine uttalelser stettes av flere
studier som fremhever at de mest virksomme hjelpetiltakene for barn med atferdsproblemer er
tidlig intervensjon i farskolealder, eller de tre farste arene pa skolen. Tidlig innsats har fatt et
starre fokus i Norge. Dette vises gjennom ulike meldinger til stortinget som vektlegger
mulighetene i tidlig innsats. Tidlig innsats ble innfart som strategi i 2006. Denne studien viser
at det er personavhengig hvilken hjelp de utagerende barna far. I mangel av faste struktur og
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rutiner blir det opp til hver enkelt barnehagelarer a avgjere om atferden er alvorlig nok til a

iverksette tiltak.

6.1 Studiens bidrag, og forslag til videre forskning

Denne studien mener jeg kan veere med pa a belyse veiledning til barnehagelerere fra
eksterne instanser. Derfor mener jeg at studien kan veere av betydning for andre, for eksempel
for eiere av barnehager som kan fa belyst viktigheten av gode strukturer for a fa gjennomfart
veiledning av barnehagelarere. Studiens hovedfunn viser at veiledning av barnehagelerere
ikke blir gjennomfert, og at barnehagelarere ofte opplever a sta alene med 4 identifisere
utagerende barn og sette i gang tiltak. Det er manglende tilstedevaerelse og mangel pa tid som
er de stgrste hindrene for a fa gjennomfart veiledning. Studien viser at barnehagelarerne
gnsker veiledning og ser pa veiledning som kompetanseheving de trenger for & hjelpe dem i

det komplekse arbeidet med utagerende barn.

| videre forskning kunne det vaert aktuelt & intervjue de eksterne samarbeidspartnerne for a fa
frem deres inntrykk av veiledning de skal gi, samt a fa et inntrykk av hva de opplever som
hinder for samarbeid. Det kunne gitt et bedre innblikk i hvorfor veiledning ikke forekommer i

barnehagen.
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- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende inf sjon om og ykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
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prosjektet
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Vedlegg 2 Forespgrsel om deltakelse i
forskningsprosjekt

Vil du delta i forskningsprosjektet mitt

«Veiledning av barnehagelazreren fra eksterne instanser»

Dette er et sporsmal til deg om a delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 finne ut av
hvordan barnehagel®rere opplever veiledning fra eksterne instanser knyttet til identifisering og
tiltak rettet mot barn med utagerende atferd. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

V1 ensker deltakere til masterstudie 1 spesialpedagogikk. Formilet med studien er & underseke
hvordan veiledning av barnehagel®rere struktureres 1 forhold til identifisering og tiltak rettet mot
barn med utagerende atferd. Videre er formilet a se niermere pi hvordan veiledningen
struktureres sammen med eksterne instanser, som PPT eller spesialpedagogiske team. Hensikten
er 4 finne ut hvordan veiledningen organiseres og hvordan veiledningen foregar. Jeg ensker a
utfore intervju med barnehagelzrere som har opplevd arbeid med barn som har utagerende atferd
for a fa kunnskap om deres erfaringer knyttet til dette temaet.

Prosjektet vil ikke ta for seg detaljer fra enkeltsaker eller personopplysninger om barnet.
Spersmalene handler om pedagogens opplevelser og erfaringer med veiledning knyttet til barn
med utagerende atferd.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet 1 Tromse, Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersm:il om # delta?

Du har denne foresperselen fordi du kan ha erfaring med arbeidet knyttet til utagerende bam og
har samarbeidet med eksterne instanser som PPT eller andre spesialpedagogiske instanser.

Deltakere til studien er basert pa strategisk utvalg. Og det er noen kriterier for a kunne delta.
Inklusjonskriteriene er som folger:

Du er pedagogisk leder/ barnehagel®rer
Du har arbeidet med barn som har utagerende atferd 1 din barnegruppe
Du har minimum 3 ars erfaring fra barnehagesektoren.
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Du har samarbeidet med eksterne instanser som PPT eller ignende spesialpedagogiske
instanser.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?

Hvis du velger a delta 1 min mastergradsoppgave innebzerer det at vi metes for et intervju som vil
vare omtrent en time. Intervjuet inneholder spersmal om din bakgrunn som barnehagelerer,
identifisering og tiltak knyttet til barn med utagerende atferd og hvordan veiledning du har
mottatt fra eksterne mstanser. Datagrunnlaget til masteroppgaven baserer seg pa ditt mmtervju som
registreres pa lydopptak. Alle personopplysninger behandles konfidensielt og blir anonymusert.
Dine svar vil ikke kunne bli gjenkjent 1 masteroppgavens endelige format.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig a delta 1 prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten 4 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

V1 vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket. Det er jeg og
veileder som vil ha tilgang til opplysningene du gir. Navn og kontaktopplysningene dine vil
erstattes med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra evrige data, datamaterialet som
samles nn vil lagres kryptert og innelast.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes varen 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine
personopplysninger og informasjon som du har bidratt med slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
V1 behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitet 1 Tromse har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger 1 dette prosjektet er 1 samsvar med personvernregelverket.
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Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i1 datamaterialet, har du rett ul:

* innsyn 1 hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

» 3 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

s 3 fa slettet personopplysninger om deg

» i sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal ul studien, eller ensker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter,
ta kontakt med:

* Universitetet i Tromse ved prosjektansvarlig og veileder, Mirjam Harkestad Olsen pa
epost mirjam.h.olsen{@uit.no

* Student Sigrid Langseth Nilsen pa epost snil06(@uit.no. eller telefon 948 67 771.

¢ Virt personvernombud: Joakim Bakkevold, personvernombudeti@uit.no eller telefon
77646322, hos Umiversitetet 1 Tromse.

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:

* Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Natallia Bahdanovich Hanssen Sigrid Langseth Nilsen

Professor og veileder Masterstudent
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Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “ Veiledning av barnehagelarere fra
eksierne instanser, knyttet ul indentifisering og tiltak retret mot barn med wiagerende atferd” og
har fitt anledning til & stille sporsmdl. Jeg samtykker til:

O adelta i intervjuet til denne masterstudien

Kontaktopplysninger om deltakeren:
Navn:

Epost:

Telefon:

Stilling:

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

(Signert av prosjekideltaker, dato)
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Vedlegg 3 Intervjuguide

Intervjuguide

Tema:

Bamchagelaererens opplevelser av velledming fra cksterne mstanser knyttet til identifisering og
tiltak for bam med utagerende atferd

Problemstilling:

Hvordan opplever barnchagelarere veiledning fra cksteme instanser knyttet til identifisering og
tiltak for bam med utagerende atferd?

Bakgrunn og opplysninger:
Stilling:

Ferdig utdannet:

Antall ar fra barnchage:

Annen yrkesbakgrunn med relevans:

Barn med utagerende atferd

1. Hvordan forstir du begrepet utagerende atferd? Kan du gi eksempler pd atferd du tenker
er utagerende?
2. Hva tenker du er drsaken til utagerende atferd?

Identifisering av barn med utagerende atferd

1. Hvordan arbeides det i din barnehage med 4 identifisere barn med utagerende atferd?

2. Hvilke rutiner for veiledning med andre instanscr finnes 1 din bamchage 1 forhold ul
identifisering av barn med utagerende atferd?

3. Nir tenker du det er viktig & ta kontakt med eksterne instanser for d fil veiledning knyttet
til ditt arbeid med identifisering av barn med utagerende atferd?

4. Hvilke forventinger har du til veiledning fra ekstern instans knyttet til identifisening av
barn med utagerende atferd?

5. Har du opplevd utfordringer knyttet til samarbeidet med cksterne instanser nar det gjelder
identifisering av utagerende barn?
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Veiledning fra ckstern instans pa tiltak

I. Hvordan opplever du at veiledning fra eksterne instanser pi tiltak knyttet opp mot
utagerende barn organiscres og strukturcres?

2. Har du opplevd utfordringer i forhold til organisering og struktur pa veiledningen fra
eksterme instanser”? Kan du gi eksempler?

3. Hvordan opplever du at veiledningen fra ckstern mstans struktureres 1 forhold ul ditt
arbeid med a sette 1 gang tiltak 1 arbeidet med bamn med utagerende atferd?

4. Hvordan opplever du at veiledningen strukturers 1 forhold til oppfolgning av tiltak med
arbeidet ditt med utagerende barn?

Avslutning.
1. Andre tanker’ kommentarer rundt temact?

2. Har du noen sporsmal?
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