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Hjelpekunst

«Viss det i sannhet skal lykkes

A fore et menneske hen til et bestemt sted,

Ma man farst og fremst passe pd G finne ham der
Hvor han er

Og begynne der».

Sgren Kierkegaard, 1901.



Summary

This master thesis focuses on early intervention measures for children with behavioral
problems. The background for this study is research (Nordahl, Persson, Brgrup, Dyssegaard,
Wessel Hennestad, Vaage Wang, Martinsen, Vold, Paulsrud & Johnsen, 2018) that points to
the gap between the government’s increasing focus on early effort measures on children, and
the statistical increase in children who receives special education at the end of primary school.
Figures from the Norwegian education directorate (Utdanningsdirektoratet, 2017) indicates
that 3,1prosent of the children in kindergarten have measures defined within special
education, while a total of 10,7 prosent of Norwegian students receive special education in
10" grade. Based on these figures, | was curious about the individuals included in the
statistics, and what support individual children, family members, schools and kindergartens
receive. With this in mind | asked the following question:

- Inwhat way is a child with behavioral disabilities provided with good support through

early intervention measures?

To approach the research field, a one-case design is chosen. As a case study it opens for
qualitative research study using a triangulation through several methods of data collection.
Both interviews, document analysis and collection of practice narratives have been used. The
informants in the chosen one-case study are the child’s mother, contact teacher, and PPT-
counselor.

The findings were analyzed from a thematic analysis (Nilssen, 2012), and presented and
discussed based on a developmental ecological model (Bronfenbrenner, 1979).
Bronfenbrenner's model serves as a theoretical anchor as well as an analysis model. The
findings are debated with relevant national and international research in mind, as well as the
chosen theoretical perspectives presented in the study's knowledge base.

The findings approach the child and the microsystem the child is part of in order to show
how the informants were guided and supported by the PMTO counselor and the pedagogical
psychological counselor from the mesosystem (Bronfenbrenner, 1979). The findings point out
that the informants quickly and in the early stages introduced resource-absorbing measures
that provided the child with good learning and development support. The findings contradict
Norwegian research (Nordal et al., 2018) which shows an increase in the use of special
education. This is because the study indicates that initiating early effort measures may reduce
the need of special education.
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It shows that with supportive measures for the child and the others at the microsystem can
sometimes break away with early effort measures that support the resources that the
participant already has or are in the process of development. In the discussion, the success
factors are highlighted and discussed to show how micro-, meso-, exo — and macrosystems
have provided the child with good support. The child’s family, kindergarten and school are,
according to VVon Tetzchner (2012, s. 55), considered as part of the microsystem.
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Samandrag pd norsk

Denne masteravhandlinga fokuserer pa tidleg innsats-tiltak for barn med atferdsvanskar.
Bakgrunnen for studien er forsking (Nordahl,et al., 2018) som peiker pa spriket mellom
Regjeringa sitt aukande fokus pa tidleg innsats for barn, til ei statistisk auke i elevar som far
spesialundervisninga pa slutten av grunnskulen. Tal frd Utdanningsdirektoratet (2017) syner
at 3,1 prosent av barna i barnehage har tiltak som er definerte innanfor spesialundervisning,
medan heile 10,7 prosent elevane i den norske skulen har spesialundervisning i 10. klasse. Pa
bakgrunn av desse tala er eg nysgjerrig pa enkeltindivida som statistikken femner om, og kva
statte einskildbarna og naerpersonane rundt kan fa. Ut fra dette er falgjande problemstilling

formulert:
e Pakva mate far eit barn med atferdsvanske god statte gjennom tidleg innsats-tiltak?

For & naerme seg forskingsfeltet er eit eitt-case design valt. Som case-study opnar for, vert det
i denne kvalitative forskingsstudien teke i bruk ei triangulering gjennom fleire metodar for
datainnsamling. Bade intervju, dokumentanalyse og innsamling av praksisforteljingar er nytta.
| det valte eitt-case studie er informantane barnets mor, kontaktleerar og PP-radgjevar.

Funna vart analyserte utifra ei tematisk analyse (Nilssen, 2012), og presenterte og
drgfta utifra ein utviklingsgkologisk modell (Bronfenbrenner, 1979). Bronfenbrenner sin
modell bidreg med a vere teoretisk forankra og fungerer som ein analysemodell. Funna vert
drgfta opp mot aktuell nasjonal og internasjonal forsking i feltet, samt dei utvalde teoretiske
perspektiva som er presentert i studien sitt kunnskapsgrunnlag.

| denne undersgkinga gar ein nzr eitt barn og det mikrosystemet det er ein del av.
Dette for & beskrive korleis informantane vart rettleia og stgtta av PTMO radgjevar (Parent
Management Training — Oregon) og pedagogisk-psykologiske radgjevar fra meso-systemet
(Bronfenbrenner, 1979). Funna syner korleis informantane raskt og i tidleg fase sette inn
ressurskrevjande tiltak som utgvde god statte ovanfor barnet si leering og utvikling. Funna er i
kontrast til norsk forsking (Nordahl et al., 2018) som syner ei auke i bruk av
spesialundervisning. Det er fordi studien peikar pa at dei igangsette tidleg innsats-tiltaka kan
minske behovet for vedtak om spesialundervisning. Det syner at med stgttande tiltak til barnet
og dei andre aktgrane i mikro-nivaet kan nokre gongar falle bort med tidleg-innsats tiltak som
stattar dei ressursane deltakarane allereie har eller er pa veg til utvikling. I draftinga vert

suksessfaktorane trekt fram og drgfta opp imot korleis mikro-, meso -, ekso-, og



makrosystemet har gitt barnet god stette i kvardagen. Etter Von Tetzchner (2012, s. 55) vert
heimen, barnehagen og skulen tolka til & vere i mikrosystemet.

Vi



Forord

Ein lang prosess er komen til vegs ende. Ifra ein draum og ei stor interesse for barn med
atferdsvanskar, til fleire titals timar med lesing av teori og forsking. Sgk etter kjelder i Oria og
Eric, skriving og kjeldereferering, intervju og transkribering, i mi nye rolle som forskar. Fra
utarbeiding av prosjektskisse til eit ferdiglaga produkt. For ei reise det har vore! | august
2009, farste skuledag pa ferskulelerarstudie, fortalde eg at malet mitt er a bli spesialpedagog.
Endeleg star eg pa malstreken. Eg hadde ikkje klart & ga vegen aleine. Torhild Lillemark
Haydalsvik har vore min stedige og trygge rettleiar. Takk for oppmuntrande ord, solid
rettleiing og kompetansen som du har delt med meg. Takk for at du har hatt trua pa bade meg
0g pa oppgava, fra farste mate. Denne oppgava har gitt meg meirsmak, a leere meir, a lese
meir, a forske meir og a erfare meir.

Takk til familien min som har stilt opp som barnevakter for vesle Marius Matheo nar
presset var pa sitt starste. A fullfare masterstudie ved sida av 100 prosent lzerarjobb,
kombinert med ein rgyndom som aleinemor, hadde vore umogleg utan dykkar hjelp og statte.
Takk til spesialpedagog Jofrid Kristensen for gode rad og korrekturlesing, og arbeidsplassen
min for stette og tilrettelegging. Vil ogsa takke tante Kristin og onkel Magne som tok imot
meg med opne armar under fleire titals samlingar i Volda.

Mest av alt vil eg takke mora og faren til «guten» som er sentrum i denne studien. Tusen takk

for at eg fekk formidle historia til barnet dykkar. Takk for tilliten!

«Nar du set deg eit mal er sjansen stgrre. Det er ikkje flaks, men klare tanka som styra deg»
(Hellbillies).

Volda, 2018 Trude Hafstad Hetle
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1. INTRODUKSJON

1.1 Bakgrunn

Spesialpedagogikk har dei siste 20 ara gatt fra eit typisk attribusjons-perspektiv til
systemteoretisk perspektiv. Dette har medfart eit nytt barnesyn, nytt leeringssyn og ei ny
forstaing av kva tilbod ein tilrér og sett i verk tilpassa barn som treng ekstra hjelp og statte. A
endre haldningar og handlingar i barnehagar og skular tek tid, og det har vore og er framleis
behov for erfaringsbasert og forskingsbasert kunnskap for at barnet skal erfare ein endra
pedagogikk. Denne studien er ytterlegare aktualisert i hgve ei pagaande hgyring i
Utdanningsdirektoratet og i rapporten «Inkluderande fellesskap for barn og unge» laga av
ekspertgruppa Nordahl et al. (2018). Rapporten kjem etter etterspurnad fra
Kunnskapsdepartementet som ynskte ei vurdering av tilbodet som barn og unge med behov
for seerskilt tilrettelegging i barnehagen, grunnskulen og vidaregaande skule. Konklusjonen til
ekspertgruppa er at ein ventar for lenge for tiltak vert iverksett, noko som strir i mot prinsippet
om tidleg innsats. Det tek ogsa for lang tid fra eit behov om hjelp oppstar, til tiltak vert
igangsett. 50 prosent av barna som mottek spesialundervisning vert mgtt av assistentar med
lite formell pedagogisk utdanning (Nordahl et al., 2018, ss. 6-7).

Denne avhandlinga har eit todelt tema. Atferdsvanskar og tidleg hjelp ved denne type
vanskar. Forskingsstudien er gjennomfgart som eit «explorativt one-site case study design» i
ein tidleg innsats-kontekst. Hensikta med forskingsstudien er & setje lys pa tidleg innsats-tiltak
hos barn med atferdsvanskar, og skaffe fram kunnskap om korleis pedagog, spesialpedagog
og foreldre har gitt og gir god statte til eit einskild barn gjennom planlegging og
gjennomfgring av tidleg innsats-tiltak. | eit tidsperspektiv pa fem ar, gir avhandlinga eit
spesialpedagogisk perspektiv pa barnet og systema rundt. Systemteori er valt som teoretisk
stastad og ontologisk tilnerming. Systemteorien vert tolka som i eit her-og-no-perspektiv med
moglegheit for endring (Holland, 2013, s. 25). Systemteori har til hensikt & sja samanheng
mellom omgivnad og individets atferd, der ein utelet & finne arsaka til atferda.

I kvardagen mater bade barn og vaksne ulike former for sosialt fellesskap. Den sosiale
fellesskapen dannar rammer og set vilkar for korleis vi skal handle. Samspelet endrar seg ogsa
etter kva omgivnad ein er i. Nar ein mgter eit problem, tenker ein ofte at problemet har ei
arsak, og for a redusere eller fjerne problemet ma ein avdekke arsaka. Ein annan mate a forsta

verda pa, kan vere atferdsproblematikken. Da vert sgkelyset flytta fra omgivnadane og inn



mot personen som farer til problema eller utfordringane. Innan moderne attribusjonsteori,
eller det psykologien kalla fundamental attribusjonsfeil, er individet arsaka til problematferda.
Da har vi tendens til a attribuere atferda til indre arsaker, som til demes framfor a vise til dei
situasjonelle arsakene som skjer her og no (Drugli, 2013, ss. 24-26). Innanfor
atferdsproblematikken vert det sgkt etter & avdekke faktorar, samanhengar og mgnster som
gjer til at problematferda vert skapt og oppretthalden (Nordahl, Sarlie, Manger, & Tveit,
2005, ss. 10-13). I denne forskingsstudien er malsetjinga a undersgkje kva som fremjar tidleg-

innsats-tiltak for barn med atferdsvanske.

1.2 Problemstilling

Tidleg innsats i barnehagen har til hensikt & hindre at vanskar festar seg, og at det skjer
negativ utvikling. Med kunnskap om at mesteparten av problematferd startar i tre, fire ars
alderen (Drugli, 2013, s. 160), er tidleg innsats ein tilneermingsmate. Roland, @verland og
Byrkjedal — Serby (2016, s. 26) viser til Tremblay (2010) som uttalar at aggresjonen hos barn
som startar tidleg i barndommen, har starst effekt ved tidleg intervensjon (Roland et al.,
2016). Innanfor tidleg intervensjon og farebygging av atferdsvanskar i tidleg alder er det i dag
eit stort forbetringspotensiale (Fandrem & Roland, 2013, ss. 24-25). Drugli (2013, s. 51) er
tydeleg pa at alt for fa barn far den hjelpa dei treng og har krav pa. Iverksetting av tiltak pa eit
tidleg tidspunkt er viktig, da kompleksiteten av atferdsvanskane med tida lett kan auke
(Drugli, 2013). Ogden (2015, s. 34) viser ogsa til at tidleg innsats ber iverksettast sa tidleg
som mogleg, sidan hjelpetiltaka viser seg a vere mest verksame i barnehagealder. Med
oppstart av passande og verksame tiltak, kan barnet gjere store framsteg. Ein ber difor unnga
at atferdsvanskane far utvikle seg over tid, fordi effekten pa tiltaka vert redusert (Fandrem,
Fuglestad & Lage, 2013, ss. 24-25).

Denne avhandlinga tek utgangspunkt i barn med eksternaliserte utfordringar, ogsa
kalla reaktiv aggresjon. Barn med reaktiv aggresjon treng laering i kva som er negativ atferd,
og regulering nar negative handlingar vert utfgrte. Det er viktig at barna far verktay til & lgyse
utfordringane utan bruk av negative handlingar. Ved a ta tak i dette tidleg, endrar ein
suksessfaktoren som barnet ofte kan fgle i etterkant av negative handlingar (Roland et al.,
2013). Denne studien sitt tema er valt fordi det blir oppfatta som aktuelt, seerskilt i lys av
Nordahl et al. (2018) sin rapport. Sjglv om ein har fatt statistisk materiale om
problemomradet, trengst det kunnskap som gar djupare og studiar som samlar data om eitt
einskildbarn over ei barndomstid, eit barnehagetid og tidleg skuletid. Pa same tid er

tiltaksutarbeiding og gjennomfgaringsfasar og til sist evaluering av tiltak av interesse for



studien. | arbeidet med val av problemstilling, er tema forstatt som & vere aktuelt for
barnehagar, skular og pedagogisk-psykologisk tenestesenter (PPT). Tidleg innsats-forsking er
viktig & ha kunnskap om institusjonar som har barns beste som ei overordna malsetjing. Det
gjeld anten dei har ein rddgjevande funksjon, ein vedtaksfunksjon, ein planleggande funksjon
for tiltak for tidleg innsats, ansvar for ein gjennomfgrande del, ein rapporteringsfunksjon eller
har fleire av desse funksjonane samtidig. Uansett institusjonsansvar skal funksjonane skje i
nart samarbeid med barnet sine faresette. Utifra dette er falgjande problemstillinga valt:

e Pa kva mate far eit barn med atferdsvanske god stgtte med tidleg innsats-tiltak?
Utifra problemstillinga vert omgrepa atferdsvanske, tidleg innsats og tiltak operasjonalisert.

1.3 Omgrepsavklaringar

Problemstillinga har fleire sentrale omgrep som ma operasjonaliserast. Definisjonen av
omgrepet atferdsvanske vert forstatt etter definisjonen til Aasen, Nordtug, Ertesvag og Lervik
(2002, ss. 33-34). Dei refererer til spesialpedagog Samuel A. Kirks definering av
atferdsvanskar som avvik fra aldersforventa atferd. Det er nar atferda er forstyrrande eller
hemmar barnet si utvikling. Avviket fra aldersforventa atferd kan resultere i at pedagogar og
foreldre reagerer pa barnet si atferd, og opplever at dei som naerpersonar ikkje klarar &
handtere barnets atferd sjglve. Ofte leier dette til at tiltak vert arbeidd fram gjennom rettleiing,
supervisjon eller til demes gjennom seerskilde program. Vi skal etter kvart sja at denne studien
ikkje studerer eit barn med ein definert diagnose, men studerer eit barn med fleire
atferdsavvik.

Omgrepet tiltak vert i denne avhandlinga brukt som eit arbeidsverktey i det
systematiske arbeidet med barn med atferdsvanskar, og at tidleg innsats-tiltaka er eit resultat
av kartlegging av barnets behov. Malsetjinga er a farebygge at barnet utviklar alvorlege
vanskar (Buli-Holmberg, 2012, s.79). Dette er i samsvar med definisjonen til Nordahl et al,.
(2018) som uttaler at «tiltaka skal vere spesifikke og malrettede med en individuell
tilrettelegging som ikke kan skje innenfor rammene av vanleg undervisning og pedagogisk
praksis i skole og barnehage» (Nordahl, 2018, s. 9). Tiltaka skal med andre ord vere
individuelt tilrettelagde ut fra barnets utfordringar og behov.

Omgrepet tidleg innsats er forstatt & kunne brukast pa to matar (1) innsats pa eit tidleg
tidspunkt i barnets liv, anten i barnehagen eller i dei forste skuleara. Eller (2) at ein grip inn
nar problema oppstar eller vert avdekka, uansett nar i livet dei oppstar (Bjgrnsund & Nilsen,
2012, s. 13).



1.4 Oppbygginga av oppgdva

Intensjonen bak oppbygginga av oppgava er a gjere den mest mogleg lesevenleg, med logiske
og kumulative inndelingar. | kapittel (1) gjer eg greie for bakgrunnen for studien og
problemstillinga vert her presentert, grunngjeve og gitt dei naudsynte omgrepsavklaringane
som gjeld for denne avhandlinga. Vidare i kapittel (2) vert kunnskapsgrunnlaget presentert og
gjort greie for. Resultata av eit litteratursgk far ogsa plass her. | kapittel (3) er
forskingsmetodar, samt at eg her drgftar kritiske og forskingsetiske vurderingar. Etisk
refleksjon, validitet, reliabilitet og mi forskarrolle vert problematisert her. Kapittel (4) er teke
ut som eit eige datainnsamlingskapittel for a synleggjere datainnsamlinga meir spesifikt.
Kapittel (5) tek fare seg studien si analyse og koding. Kapittel (6) presenterer studien sine
mest kraftfulle funn. Kapittel (7) er avhandlinga sitt drgftingskapittel, der funna vert drgfta
med hjelp av teori og eit utval nasjonal og internasjonal forsking. | kapittel (8) vert
avhandlinga samanfatta, samtidig vert det lagt fram ein konklusjon pa problemstillinga. Her

gir eg ogsa eit framoverpeik pa aktuell forsking vidare i feltet.



2.0 KUNNSKAPSGRUNNLAG

Kapittel 2, kunnskapsgrunnlaget, presenterer teori og forsking kring dei store omgrepa «tidleg
innsats» og atferdsvanskar. Omgrepet tidleg innsats har etter Stortingsmelding nr. 16
(2006/2007) vore eit fokusomrade og eit omtalt omgrep (Kunnskapsdepartementet, 2007). |
kunnskapsgrunnlaget vil forsking peike pa korleis det gar med arbeidet rundt tidleg innsats i
Noreg. Denne oppgava tek fare seg atferdsvanskar og atferdsproblematikk i norsk faglitteratur
i lag med nasjonal og internasjonal forsking. Pa bakgrunn av dette resulterer det i eit breitt og
langt kunnskapsgrunnlag.

2.1 Tidleg innsats som satsingsomrdde i styringsdokument

Tidleg innsats innanfor barn med serskilt behov for tilrettelegging er a finne i fleire politiske
styringsdokument. Dei er & finne i rammeplanar, lovar, meldingar fra Stortinget og NOU ar.
Eit sitatet til Treblay, Hartup og Archer (2005, s. 459) gjev ein peikepinn pa prosessen «fra

kvar ein er» og «kvar ein skal».

Planning what is needed to take us from where we are to where we would like to be
forces us, first, to take stock of what has been done; second, to identify what has not
been done; third, to figure out what else needs to be done; and finally, to deal with
the whirl of new ideas stimulated by the planning process (Tremblay et al., 2005, s.
459).

Trembley et al. (2005) er tydeleg pa at kva som ma gjerast, fra der vi er til dit vi vil. Ein ma
med andre ord sja kva som er gjort, kva som ikkje er gjort, og kva som burde ha vore gjort.
Barnehagen har etter Barnehagelova (2005, § 1) ansvar for a gje barn under opplearingspliktig
alder gode utviklings- og aktivitetsmoglegheiter i neer forstaing og samarbeid med heimen.
Barnehagen skal altsa tilpasse det allmennpedagogiske tilbodet etter barnets behov og
faresetnad. For a gje barna eit inkluderande og likeverdig tilbod, skal barnehagen sgrge for at
barna far tidleg ekstra statte i den sosiale, pedagogiske og fysiske tilrettelegginga. Noko som
er ngdvendig for a gje barnet eit inkluderande og likeverdig tilbod. Barnehageleraren sitt
saerskilte ansvar er a utforske kva slags interesser, kunnskap og dugleik barnet har for a kunne
gje tilpassa statte til vidare leering (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Nar barnet startar pa skulen, skal det hjelpast og stimulerast, bade i leeringssituasjonar,
men ogsa i sosiale situasjonar. Det er difor ngdvendig at skulen og lararane har kunnskap om

barn si utvikling. Kunnskapen vil da difor fungere som eit grunnlag i undervisninga, der



leeraren vurderer om nokon treng ekstra tiltak. Gode rutinar for informasjonsdeling er
vesentleg i overgang fra barnehage til skule. Kvar enkelt barn skal oppleve at leraren har trua
pa deira evner og leeringsmoglegheiter (Kunnskapsdepartementet, 2007-2008, s. 9). Tilpassa
opplering er eit sentralt omgrep i den norske skulen. Dei overordna prinsippa for all
oppleering finn vi i Opplaeringslova (1998, 81-3). Tilpassa opplaring og tidleg innsats vert
omhandla i § 1-3, der paragrafen fortel at oppleeringa skal tilpassast elevane og faresetnadane
hos den enkelte eleven, leerlingen og leerekandidaten.

| mgte med lover, rammeplanar og meldingar fra Stortinget og NOU "ar er det tydeleg
kva som ma gjerast for barn som ikkje har eller kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordineere
oppleringstilbodet. Desse barna har etter Oppleringslova (1998, § 5-1) § 5-1 rett til
spesialundervisning. | Barnehagelova (2005, § 19a) som ein fagr endringane i 2017 fann under
Oppleringslova (1998, § 5.7) lovfestar at barn etter sakkunnig vurdering, har rett til
spesialpedagogisk hjelp far opplaringspliktig alder. Lova understrekar at formalet med
spesialpedagogisk hjelp er tidleg hjelp og stette. Det er ingen nedre aldersgrense, og gjeld
difor barn i barnehagen. I NOU 2009:18, rett til leering viser Kunnskapsdepartementet (20009,
ss. 17-18) til at barn med sarlege behov har rett pa spesialpedagogisk hjelp i barnehage,
skule, sosiale og medisinske institusjonar og liknande. Foreldrerettleiing skal vere ein del av
tilbodet. Hjelpa blir gitt av den pedagogisk — psykologiske tenesta eller ein annan sakkunnig
instans. Far barnet har fatt enkeltvedtak etter Opplearingslova (1998, § 5-7) §5-7 skal ein
sakkunnig vurdering tilrade kva slags tilbod barnet skal fa. Etter 85-7 er det ikkije eit formelt
krav om individuell opplaringsplan (IOP), men kvart ar skal det i utgangspunktet skrivast ein

skriftleg oversikt over oppleeringa som barnet har motteke og ei vurdering av barnets omgrep.

2.2 Kvifor tidleg innsats hos barn med dtferdsvanskar?

Interessen for tidleg innsats er stor hos bade politikarar og forskarar. Innanfor tidleg innsats,
bade pa skulen og i barnehagen, skal det setjast i verk tiltak med ein gong det barn og elevar
har behov for det. Tidleg innsats ber vektleggast, sidan tidleg innsats har betre effekt pa

barnets leering og personleg utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2016/2017, ss. 27-29).



Nordahl et al. (2018) understrekar kvifor tidleg innsats er viktig, og kva slags personale barnet

bar mgate i spesialundervisninga.

Ut fra disse hovedkonklusjonene foreslar ekspertgruppen at det etableres et helhetlig
system for en inkluderende og tilpasset pedagogisk praksis i barnehage og skole.
Hovedprinsippene i dette helhetlige systemet er at alle barn og unge med behov for
seerskilt tilrettelegging i barnehage og skole skal fa ngdvendig hjelp og statte der de er.
Denne hjelpen og stetten skal iverksettes tidlig, den skal vere tilpasset den enkelte og
forega innenfor inkluderende fellesskap. Alle barn og unge med behov for sarskilt
tilrettelegging i barnehage og skole skal mgate leerere med relevant og formell
pedagogisk kompetanse. Den pedagogiske veiledningstjenesten skal organiseres slik at
den er neermest mulig barnehager og skoler (Nordahl et al., 2018, s. 8).

Som vist over syner Nordahl, et al. (2018) til nokon hovudprinsipp som bar vektleggast i
arbeidet for ein inkluderande og tilpassa pedagogisk praksis. Innan tidleg innsats har Nordahl
og ekspertgruppa konkludert med at stette og hjelp skal setjast i verk tidleg. I blant norske og
internasjonale forskarar er det stor semje om kvifor barn med utfordringar skal fa hjelp og
statte tidleg. Fandrem et al. (2013, s. 151) meiner at tidleg innsats handlar om meir enn a setje
inn tiltak i tidleg alder. Det handlar ogsd om a setje inn tiltak tidleg i prosessen, da ein
potensiell vanske kan utvikle seg. De finn stgtte i Tremblay (2010) og refererer til hans
forsking som poengterer ngdvendigheita av 8 komme i gang med gode tiltak tidleg, da
effekten pa tiltaka er starst i tidleg alder (Roland et al., 2016, s. 26). Etter Tremblay og C6té
(2005, s. 458) gjeld tidleg innsats ogsa innanfor foreldrerettleiing. Dei seier at «The parents of
these at-risk boys should recive parent traning, as early as possible, to prevent maltreatment»
(Tremblay & Co6té, 2005, s. 458).

Tidleg innsats er definert a vere ein proaktiv innsats der barnehagen sitt mal er a
inkludere alle barn, og bidra til at barnet etter sine fgresetnadar utviklar og utnyttar sitt
potensiale. Barnehagen si utfordring er & oppdage barn som treng ekstra stgtte. Ein
konsekvens av at barna ikkje vert oppdaga, er at barnet ikkje far den hjelpa dei har behov for.
For barn med atferdsvanskar handlar det i stor grad om utestenging og avvising fra
leikesituasjonar. Dette resulterer i at dei ikkje far vere til stades (Ogden, 2015, s. 71). Ogden
(2015, s. 79) fortel vidare at barna treng hjelp til & utvikle den sosiale kompetansen slik at dei
vert aksepterte av dei andre barna. Drugli (2013, s. 160) fann i si undersgking at iverksetting
av tidleg intervensjon far atte ars alderen kan forhindre at atferdsvanskane utviklar seg. Ho
konkluderer med at barnehagen peikar seg ut som ein viktig arena, der tidleg intervensjon ber
finne stad (Drugli, 2013). Resultatet fra studien synte at tidleg innsats skal rettast mot gruppe
jamaldrande, med vektlegging pa a fremme aksept hos kvarandre (Drugli, 2013, ss. 125-127).



Dette stottar Ogden (2015, s. 34) og argumenterer for tidleg innsats i farskulealder eller i lgpet
av barnets tre farste ar pa grunnskulen.

Odgen (2015, s. 206) skil mellom tidleg innsats sine to utviklingsbaner. Det er
atferdsvanskar som startar tidleg, og atferdsvanskar som oppstar seinare i livet. Desse to
gruppene har ulik risikostatus da atferdsvanskar som oppstar tidleg er meir utsett for a utvikle
omfattande problem i vaksenlivet (Odgen, 2015). | fglgje Stortingsmelding nr. 24 har
barnehagen ei sentrale oppgave i a oppdage barn som har vanskar, og setje inn farebyggande
innsats, for at unnga at problema utviklar seg (Odgen, 2015, s. 71). Kunnskapsdepartementet
(2011, ss. 128 — 130) uttalte at ein kan skape eit best mogleg utgangspunkt for elevar og
elevar med sarskilte oppleeringsbehov gjennom farebyggande arbeid og tidleg innsats. Dette
er to viktige faktorar for god utvikling og leering. Rye (2007, s. 112) fortel at dei tidlege
barnedra er tida for starst fleksibilitet og kompenserande utvikling. Hjernens evne til
fleksibilitet og leering i barnedra er sentral i utviklinga av sjglvregulering, kontroll og
ferdigheiter hos alle barn, uansett funksjons- og utviklingsproblem. Arsaka til dette er mengda
av plastisitet i hjernen hos barn. Eit barn i tre ars alderen har omtrent dobbelt sa mykje
plastisitet som ein vaksen. Plastisiteten som er knytt til eit overtal av hjerneceller vert redusert
gjennom barneara og fram til pubertetsalderen. Dei cellene og forbindingane i hjernen som
ikkje vert nytta forsvinn, medan dei cellene som vert mykje brukt, utviklar seg raskare.

Konradsen og Konradsen (2018, ss. 1-2) papeikar betydinga av a sette i verk tiltak
tidleg. Dei poengterer at fgrstelinetenesta bar ha kompetanse til & fange opp problema, setje i
gang tiltak, samtidig som tiltak fra spesialhelsetenesta vert sett i gang. Det krev med andre ord
at fagpersonar med tilknyting til barnehagen, tilbyr rettleiing til barnehagepersonalet og
foreldre. P4 denne maten meiner Konradsen og Konradsen (2018) at ein vil kunne fange opp
vanskar tidleg, og igangsetjing av tiltak far vanskane veks. Den viktigaste leerdommen i
artikkelen er at ressursar ma flyttast nsermare borna, slik at ein kan fgrebygge problem og
psykisk sjukdom. Artikkelen er publisert pa bakgrunn av @yen, Ulleberg, Sager, Wallace og
Holmstrgm (2017) sin artikkel om eit barn med hjartefeil og atferdsvanskar.

I Noreg er det mange barn som mottek spesialundervisning og far tiltak gjennom
einskildvedtak. Etter rapporten «Inkluderande fellesskap for barn og unge» (Nordahl, et al.,
2018, s. 57), vert tabell 1 presentert som ei oversikt. Den gir tal og analysar av barnehagar i
fra formelle 2017-tal, som syner kor mange barn som mottek spesialundervisning i

barnehagen.



Tabell 1 viser mengda av barn som far spesialpedagogisk hjelp i barnehagen fra ar 2013 til
2017.

2013 2014 2015 2016 017

Antall barn med 6939 7799 7950 8290 8674
enkelovedrak om
spesialpedagogisk hjelp

Andel av alle barn 24% | 2,7% | 28% | 29% | 3.1%
i barnehage

Tabell 1, Tal pa barnehagebarn i Noreg som mottek spesialundervisning (Nordahl et al.,
(2018, s. 57).

Tala syner at 3,1 prosent av alle barnehagebarn mottar spesialundervisning i barnehagen.
Nordahl et al. (2018, s. 57) forklarar auke av spesialpedagogisk hjelp med to argument. (1)
Det er fleire barn som gar i barnehagen i dag, og (2) at fokuset pa tidleg innsats kan ha
resultert i at fleire pedagogar har handla raskare i staden for & vente og sja. Tabellen under

syner ein oversikt over mange elevar som mottek spesialundervisning i grunnskulen

Skolear Andel elever pr. trinn Totalt
1 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
2017/18 3.8 4.4 Sh Tl 8.2 &5 &2 G 89 10.7 7.9
2016/17 37 4,5 515 6,9 8,4 9.3 10,0 9.7 10,1 10,8 7.8
2015/16 3.8 4,3 5.3 71 8.2 9.4 10,2 10.0 10,3 10,6 7.9
2014/15 3.6 4,3 57 6,9 8.4 9.5 10.4 10,2 10.2 111 8.0
2013/14 3.8 4,6 5,7 7.2 8,8 = =) 10,5 10,3 10,9 11,2 8,3
2012/13 4,3 4,7 6,0 7.4 9.0 10,0 10,5 11,1 10,9 11,6 8.6
2011/12 4,1 4.8 5.9 7.5 8,9 9.8 10,7 10,9 112 11.6 8.6
2010/11 4,2 4.8 5.9 7.2 8,6 9,6 10,1 10,7 10,9 11,5 8.4
2009/10 4,0 4,6 515 6.7 8,0 8,9 A5 ORS) 10.5 10.7 7.9
2008/09 3.9 4,3 4,9 6.1 22 7 8.5 9.3 9.4 10,2 7.2

Tabell 2. Elevar som mottek spesialundervisning i grunnskulen (Utdanningsdirektoratet
2017).

| tabell 2 viser ein oversikt som kor mange prosent av elevane som har enkeltvedtak om

spesialundervisning i grunnskulen. Nedgangen som blir vist i 2012/13 blir forklart som eit



resultat av malretta arbeid med den tilpassa oppleringa, for slik a redusere
spesialundervisninga (Utdanningsdirektoratet, 2017). Nordahl et al. (2018, ss. 96-97) peikar
pa ei auke av mengda av elever som mottek spesialundervisning i slutten av grunnskulelgpet,
trass i tydeleg politisk intensjon og fokus pa tidlegare innsats og tidlegare hjelp. | overgangen
mellom barnehage og skule far ikkje skulen ein automatisk vidarefgring av hjelpa som barnet
fekk i barnehagen. Dette er noko som ma komme tydeleg fram gjennom samarbeid barnehage
og skule.

Heckman og Masterov (2007, ss. 446-493) uttalar at investering i tidleg intervensjon
ikkje berre vil gje ein fordel til barnet, men og for heile samfunnet. Desse barna er i fare for a
utfare kriminelle handlingar og a slutte pa skulen far fullfert skulegang. Heckman og
Masterov (2007, ss. 475-477) meiner at tidleg intervensjon er meir effektivt enn tiltak som
vert iverksette seinare i livet. I tillegg seier dei at utfordrande barn utan tiltak vil fere til
sosiale og akademiske utfordringar seinare i livet. Figur 1 synleggjer noko av den effekten

tidleg innsats kan ha i eit samfunnsperspektiv.

Preschool Programs

/

Schooling

Job Training

Preschool School Post School

0 =

Figur 1 Avkastning pa menneskeleg kapitalinvestering pa vanskelegstilte barn (Heckman &
Masterov 2007, s. 476).

Cunha, Heckman og Schennach estimerte ein dynamisk empirisk modell, figur 1, som
viser at investering i barn er komplisert, og at tidleg investering kan forbetre avkastning pa
seinare investeringar. Investeringa for barn med utfordringar er dessutan hggast hos barn i ung
alder (Heckman & Masterov, 2007, s. 476). Heckman og Masterov (2007, s. 476) uttaler
vidare at tidleg tiltaksprogram syner at skulane kan verte meir effektive, bedriftene vil kunne

fa betre arbeidarar, og talet pa innsette i fengsel vil kunne bli redusert.
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2.3 Systemteoretisk perspektiv — fra individet til systemet

Barn er subjekt og individ, men ogsa ein del av ulike system i samfunnet. Systemteori er ein
relativt ny teori, sett i eit historisk perspektiv. Gregory Bateson utvikla systemteorien som
skulle fungere som eit nytt omgrepsapparat for a forsta menneskeleg samhandling. System
kan sjaast og avgrensast pa ulike niva. Dgme pa det er to menneske, ein barnehage, ein skule,
ei barnegruppe, eller ein kultur. Definisjonen av system avgjer ein sjglv, ut i fra kva ein
primert gnskjer & fokusere pa (Holland, 2013, s. 26).

Det systemteoretiske perspektivet legg vekt pa her-og-no-situasjonane, og
moglegheiter for endring. Fokuset er ikkje pa tidlege hendingar, men vektlegg a vende
merksemda fra individ og over pa systemet. | staden for & fokusere pa barnet eller familien,
vert fokusert pa systemet her og no, og kva som gjer til at problemet vert oppretthalde. | dette
perspektivet kan vaksenrolla hindre at det skjer ei skeivutvikling hos barnet. Ein ma ogsa sja
kva slags faktorar som paverkar atferda i ei negativ retning, og slik treng ulike tiltak. Ved a
fokusere pa dei ytre arsakene, og ikkje barnets indre arsaker, fokuserer ein pa noko som ein
har moglegheit til & paverke. Ein treng med andre ord ikkje a kjenne til dei tidlegare arsakene
for finne ei lgysing pa problema. Ofte er det faktorar i miljget som opprettheld problema. Ved
a flytte blikket fra individet og over til systemet, unngar ein 4 leite etter arsaksforklaringar hos
individet eller familien, som igjen farer til sveert fa handlingsalternativ (Holland, 2013. ss. 24-
28).

Fandrem og Roland (2013, ss. 27-28) tek utganspunkt i perspektivet om samspel mellom
dei ulike delane av systemet. Eit mogleg samspel mellom ulike felt, paverkar kvarandre. Med
andre ord ma utfordrande barn i ein slik kontekst, fristillast fra den konteksten den oppstar i.
Individsaker i eit systemperspektiv handlar om a sja konteksten i tydinga til eit barn med
utfordringar. Barnet er ikkje vanskeleg, men er i vanskar. Systemretta arbeid handlar ikkje
berre om systemtenking knytt til a sja individsaker i eit vidare perspektiv. Det handlar og om
systemretta arbeid mot gode strukturar for samarbeid mellom foreldre, skule, barnehage, PPT
0g sa vidare. Gode strukturar tyder godt samarbeid mellom dei ulike institusjonane, samt ein
felles forstaing for kva som er utfordringa. Dette er vesentleg sidan ulike intuisjonar kan ha
ulik syn pa den same utfordringa. Det vil kunne hindre vidare samarbeid fordi ein har ulikt
fokus, og at ein jobbar i ulike retningar. Ein kan difor sei at det handlar om a styrke
relasjonane mellom ulike niva. Systemretta arbeid handlar om a ha eit heilheitleg perspektiv.
Tiltak som vert sett i verk, vert definerte utifra ulike system, i lag med eit breitt samarbeid og

samhandling mellom individa i ulike institusjonar (Fandrem, et al., 2013, s. 154). | lag med
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systemperspektivet syner Bronfenbrenner (1979) skal vi no sja pa korleis fleire aspekt av

barnet sitt oppvekstmiljg paverkar kvarandre, gjennom denne gkologiske teorien.

2.4 Det gkologiske systemet

Innanfor gkologisk utviklingpsykologi finnast ein sentral teoretikar, Urie Bronfenbrenner og
hans biogkologiske teori. Teorien er bygd av dei fire delane prosess, person, kontekst og tid.
Prosessane som verkar saman mellom omgjevnadane og individet kallar Bronfenbrenner
proksimale. Det er hovudgrunnlaget for barns utvikling (Von Tetzchner, 2002, s. 54). | denne
masteravhandlinga vert det lagt vekt pa konteksten rundt eit barn og kontekst inneheld fire
gkologiske hieratiske niva. Dei utgjer barnets oppvekstmiljg. Desse er kalla mikrosystem,

makrosystem, eksosysem og makrosystem (Bronfenbrenner, 1979). Figur 2 illustrerer

modellen.
Mikrosystemet
) - Mesosystemet
i P AN
/ g K X Eksosystemet
/ SYAVA
L @ 4 V| Makrosystemet
[ ‘ () | ! | akrosysteme
AN /‘ 4" ;'l
\ — // /
\ —

Figur 2. Den utviklingsgkologiske modell — etter Bronfenbrenner, 1979.

Dei fire nivaa paverkar kvarandre. Det som skjer i eitt, heng saman med og paverkar dei andre
nivaa. Miljget vert delt inn i grader av narleik til barnet og pa ulike abstraksjonsniva. Barns
utvikling og leering ma etter denne utviklingsgkologiske modellen sjaast i samhandling med
miljget, analysert fra mikro til makro (Klefbeck & Ogden, 2003, ss. 50-51). Eg vil no ga

narare inn i dei fire systemnivaa.

12



2.4.1 Mikrosystemet

Ved & sjd nzrare pa mikrosystemet, vert teoriens grunnleggar Bronfenbrenner definisjon
framheva.

A microsystem is a pattern of activities, roles, and interpersonal relations experienced
by the developing person in a given setting with particular physical and material
characteristics (Bronfenbrenner, 1979, s. 22).

Bronfenbrenner definerer «setting» som ein plass der personar enkelt kan oppna ansikt-til-
ansikt interaksjonar i sin kvardag (Bronfenbrenner, 1979, s. 22). Von Tetzchner (2012, s. 55)
har vidareutvikla Bronfenbrenner sin modell. Han skildrar mikrosystemet skildra som eit
system bestaande av barnet og omgjevnadane som barnet er ein del av. Det er fleire
mikrosystem som paverkar kvarandre og dannar mesosystemet. Som Bronfenbrenner (1979)
ser VVon Tetzchner (2012, s. 55) er at mikrosystemet vert omtalt som det miljget barnet har
dagleg kontakt med. Utvidinga til Von Tetzchner (2012, s. 55) er at mikrosystemet vert ogsa
omtalt som ein atferdssamanheng, eller eit primarmiljg. Von Tetzchner (2012, s. 55) seier at
mikrosystemet er sereige fordi det kan avgrensast fysisk. Kvar gong eit barn skiftar miljg
eller rolle i dei gkologiske overgangane, vert dei utsett for eit tilpassingskrav og kompetansen
til barnet sett pa prave. Det avgjerande er kva kjensler overgangane er omgitt av, kven som er
involverte og kva haldningar dei som er involverte har. Ein positiv overgang kan kjenne-
teiknast med ein positiv hending hos foreldre, ein mjuk overgang gjennom foreldredeltaking
og ei innskulering der barnet far ein positiv mottaking (Ogden, 1987, s. 52). Det er fleire

mikrosystem som paverkar kvarandre, og dannar mesosystemet (Von Tetzchner, 2012, s. 55).

2.4.2 Mesosystemet

Ser vi naerare pa mesosystemet, ser vi at Bronfenbrenner definerer det som:

A mesosystem comprises the interrelations among two or more settnings in which the
developing person actively participates (such as, for a child, the relations among
home, school, and neighbourhood peer groups: for an adult, among family, work, and
social life (Bronfenbrenner, 1979, s. 25).

Bronfenbrenner (1979, s. 25) skildrar vidare at mesosystem er ein forlenging av
mikrosystemet. Det blir danna, eller utvida, nar utviklingspersonen bevegar seg inn i ein ny
kontekst. Det er to eller fleire mikrosystem som barnet deltar aktivt i, definerer forbindelsane i
mesosystemet. Mesosystemet bestar altsa av relasjonen , eller forholdet mellom to eller fleire

mikrosystem. Korleis barnet fungerer i familien, heng saman med korleis barnet fungerer i
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barnehagen eller pa skulen (Von Tetzchner, 2012, s. 55). PP-radgjevar og PMTO-terapeut
vert tolka til & vere i mesosystemet, sidan dei har ein direkte paverknad pa samarbeidet
mellom ulike delar av mikronivaet, som til demes barnehage og barnet, barnet og foreldra

eller barnehagen og skulen.

2.4.3 Eksosystemet

Det neste systemet eller nivaet | modellen er eksosystemet. Det vert definer som:

an exosystem refers to one or more settings that do not involve the developing person
as an active participant, but in which events occur the affect, or are affected by, what
happens in the setting containing the developing person (Bronfenbrenner, 1979, s. 25).

Bronfenbrenner (1979, s. 25) omtaler eksosystemet som den tredje sirkelen. Det er eit system
som barnet ikkje er ein del av, men som likevel bergrer og paverkar barnet. Etter Klefbeck og
Ogden (2003, ss. 57-58) vert barnet paverka via personar det er avhengig av. Eksempel pa
dette er skule, fritidsklubb og foreldra sin arbeidsstad. Eksosystemet sin paverknad er
avhengig av kor godt systemet representerer barneperspektivet. Barnehagestyraren og
rektoren pa barnet sine skule, er i denne studien dgme pa akterar i barnet sitt eksosystem.
Eksosystem i denne spesifikke studien er til demes PPT-leiaren, dei faresette sin arbeidsplass,
eller foreldreutvalet i institusjonen barnet har sin kvardag. Det er fordi dei set rammer for
barnet sitt opphald i barnehage- og skule.

2.4.4 Makrosystemet

Makrosystemet, er den fjerde og siste sirkelen i Bronfenbrenner sin utviklingsgkologiske

modell (Klefbeck & Ogden, 2003, s. 58). Bronfenbrenner definerer makrosystemet som:

The macrosystem refers to consistencies, in the form of content of lower-order system
(micro-, meso-, and exo-) that exist, or could exist, at the level of the subculture or the
culture ad a whole, along with any belief system or ideology underlying such
consistencies (Bronfenbrenner, 1979, s. 26).

I makrosystemet finn vi samfunnet institusjonar som regjeringa, offentlege tenester og
liknande. Samfunnets lover, tradisjonar og verdiar. Desse er viktige fordi dei paverkar det
som skjer i dei andre systema (Von Tetzchner, 2012, s. 55). Sidan denne studien si
undersgking er tiltak til ein barnehagebarn som seinare har vorte skulebarn, er sentrale
faktorar i makrosystem Opplaringslova, Barnelova og Rammeplan for barnehagen. Desse
ytre makrosystema paverkar einskildbarna i barnehagen eller pa skulen pa ein meir indirekte

mate.
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2.5 Atferdsvanskar

Fokuset i denne masteravhandlinga ligg ikkje pa barnets atferdsavvik, og kvifor han har
atferdsvanske. Fokuset er pa kva mate ein kan gje eit barn med atferdsvanske god stette
gjennom tiltak. Likevel er teorien rundt atferdsvanskar sveert sentral. Kanskije teorien kan
bidra til at foreldre og personale forstar barn med atferdsvanskar betre, eller auke
kompetansen pa kva atferdsvanskar er? Ikkje alle barn som syner negativ atferd har
atferdsvanskar. | fglgje Holland (2016, s. 20) kan normal atferd hos barn vere bade krevjande
og slitsamt for dei vaksne rundt. Deme pa normal atferd kan vere uro, sutring og krangling.
Andre dgme pa normal atferd er at kvar fjerde interaksjon mellom farskulebarn er aggressiv,
70 prosent av alle sma barn har minst eitt raseriutbrot kvar dag, og barn og unge fglgjer dei
vaksne sine reglar i 70 prosent av tilfella. For fagpersonar, eller foreldre som er uroa for
barnets atferd, kan sortering av alvorsgrad hos barnet vere eit godt verktay i kartleggingsfasen

av barnets atferd. Til dette kan atferds-modell nyttast.

Niva 1

Niva 2

Niva 3

Figur 3. Atferdsmodellen til Holland, 2013, s. 22.

Holland (2013, ss. 22-23) skildrar ein modell som er inndelt i tre niva. Niva 1-atferd
omhandlar atferd som ein bar ha nulltoleranse for. Dette gjeld lugging, slag, biting, steling,
vald, kriminalitet og hagt fraveer. Niva 2-atferd kan vere normal atferd, men som ein likevel
ma setje inn tiltak for & unnga at det skal utvikle seg til eit problem, da den i periodar
intensiverer og opptrer hyppig. Hos sma barn kan dette visast gjennom atferd som a nekte a
kle pa seg, kle av seg og ikkje ga sjglv. Hos ungdom kan dette gjelde auka skulk pa skulen,
uakseptabel sprakbruk, eller brot pa reglar heime eller pa skulen. Modellen til Holland (2013)
kan vere til hjelp nar ein treng a sortere og visualisere kor alvorleg atferda er. Ein ser ofte kva

slags atferd ein ma ta tak i, kva atferd som kan vente eller kva atferd som ein ma leve med, da
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den er normal. Niva 3-atferd er normal atferd som alle barn og ungdom viser i periodar, og
som indikerer normal atferd. Barn som har ei atferd som opptrer i niva 2 og niva 3 kan vekkje
uro hos omgjevnadane, samstundes som det kan tenkast at det er barn med atferdsvanskar
(Holland, 2013, ss. 22-23).

Omgrepet atferdsvanske har forskjellige definisjonar. Sa tidleg som i 2005 definerte
Nordahl et al. (2005, s. 32) at det ikkje finnast ein allmenn akseptert definisjon pa
normalatferd og avvikande atferd. Det synest & vere dekkande for korleis faglitteraturen
definerer omgrepet atferdsvanske ogsa i dag. Bower definerte i 1969 at atferdsproblem var
barnets manglande evne til & etablere sosiale relasjon. Barnet viser ein gjennomgaande
nedstemt toneleie, og tendensar til psykomatiske plagar. | 1979 presenterte Graubard at
atferdsvanskar ma sjaast i eit normativt og relativt fenomen, der dei vaksne si oppfatning og
forventning til kva som er akseptabelt og normal atferd. Uynskt atferd ma vare over tid fer det
kan definerast som atferdsvanskar. Den tredje definisjonen har fatt stgrre gjennomslagskraft
av blant anna Bronfenbrenner og Ogden. Den meiner at atferdsvanskar er eit resultat av
«disturbed ecosystem», eller «failure to match» mellom individet og kontekst. Problematferda
vert sett som eit produkt av ein tovegspaverknad av barnet og omgivnadane. Ein
medpaverkande faktor er misforholdet mellom individets kompetanse, samt krav og
forventingar fra omgjevnadane. Problematferd er ikkje dermed eit resultat av svake sosiale
dugleikar eller kognitive laerevanskar, men kan vere eit uttrykk for ugunstig eller skadeleg
oppvekst— og laeringsvilkar (Nordahl et al., 2005, ss. 32 - 33).

Som vi sag tidlegare seier Aasen et al. (2002, ss. 33-34) at atferdsvanskar er nar atferda
verkar forstyrrande pa, eller hemmar barnet si utvikling. | pedagogisk samanheng, i arbeidet
med barn med atferdsvanskar, skil ein mellom elevar med emosjonelle vanskar kontra elevar
med sosiale vanskar. Sosiale vanskar kjem til uttrykk gjennom utagerande atferd kjenneteikna
som antisosial atferd. Disiplinproblem vert ofte brukt for a skildre barn med sosiale vanskar.
Sosiale vanskar kjem til uttrykk gjennom sju punkt (Aasen et al., 2002, ss. 33-34). (1) Barnet
viser manglande sjglvkontroll og klarar ikkje & vente med a gjere ei bestemt handling
tidspunktet er meir passande, (2) barnet manglar impulskontroll, (3) barnet har manglande
orden og struktur og lett glaymer avtalar og er upresis, (4) barnet viser aggressive handlingar
og har ein tendens til & plage eller opptrer fysisk ovanfor andre, (5) barnet lyg, (6) barnet kan
utfgre kriminalitet og destruktiv atferd, og (7) barnet har vanskar med a forsta andre
menneske sine reaksjonar, kjensler og reaksjonar. Dei vert usikre pa korleis dei skal oppfare
seg i ulike situasjonar, og veit ikkje kva atferd som er forventa. Sosial kontakt vert gjerne
prega av aggresjon og konflikt. Det er ikkje vanleg a dele atferdsvanskar inn i sosiale og
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emosjonelle vanskar. Meir vanleg ser ein at atferdsvanskar vert delte inn i eksternalisert og
internalisert atferd (Aasen et al., 2002, ss. 33-34.)

Etter Drugli (2013, s.11) sin definisjon skil barn med alvorlege atferdsvanskar seg ut fra
aldersadekvat atferd, innanfor niva, varigheit, alvorsgrad, samanheng mellom kvar vanskane
oppstar, og nar atferda resulterer til redusert funksjonsniva (Drugli, 2013, s. 11). Roland et al.
(2016, s. 157) beskriv barn med alvorlege atferdsvanskar med ulike kombinasjonar. For &
analysere kva slags grad av atferdsvanske barnet har, er aggresjon eit viktig stikkord. Her ser
ein pa i kva grad aggresjonen er involvert, korleis den kjem til uttrykk og kor hyppig den er
(Roland et al., 2016).

Fenomenet aggresjon vert delt inn i to hovuddelar. Det er negative handlingar og barnets
intensjon. Den farste hovuddelen, negative handlingar som omhandlar at barnet slar, sparkar,
stenger andre ute, eller er verbalt ufint mot andre. Den andre, barnets intensjon, handlar om i
kva grad barnet utfgrer dei negative handlingane med vilje. Intensjonen er eit vanskeleg felt,
da det ofte kan vere vanskeleg & mediere og setje seg inn i barnet sine malsetjingar med
handlingane. Atferd som er styrt av intense kjensler er lite viljestyrt (Roland et al., 2016, s.
159).

Ein annan mate a dele inn aggresjon, er distinksjonane, reaktiv og proaktiv aggresjon.
(Odgen, 2015, s. 251). Reaktiv aggresjon er forstatt & vere reaksjon pa ei hending eller ein
situasjon som oppstar fgr aggressive handling hja barnet, og som opplevast eller kjennast
frustrerande for barnet (Druglid, 2013, s. 47). Tremblay og C6té (2005, s. 190) fortel at
reaktive barn har hggare verdiar av stresshormonet kortisol. Ved reduksjon av frustrasjonar vil
barnets aggresjonsniva verte redusert (Roland, 2013, ss. 87-88). Desse negative handlingane,
anten om dei er proaktiv og reaktiv, ma avlerast og omlarast. (Roland et al., 2016, s. 159).
Tremblay og Coté (2005, s. 195) viser til ein studie der reaktive barn vert trena pa a kjenne att
sinnekjensler, kontrollere impulskontroll og slappe av og refokusere merksemda medan dei
var sinte. Tremblay og C6té (2005) kalla dette reaktiv manipulering. Resultata viste seg a vere

vellukka i hgve reaktiv aggresjon og sinne i konkurransesituasjonar.
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For a forklare kva som skjer nar reaktive barn utgver negativ atferd i situasjonar er «social

information processing model» (SIP — modellen). Figur 4 syner dei sju trinna fgr handling.

\ 4 = 5. RESPONSE DECISION
a. nesmsm: outcome expectations
(A:?.(P:IS'TRSCRTION @ self-efficacy evaluation
\ ® response

3. CLARIFICATION S
OF GOALS -
e arousal regulation

2. INTERPRETATION
OF CUES

Figur 4. Crick og Dogde (1994, s. 76) sin sosiale informasjonsprosesseringsmodell.

| den sosiale informasjonsprosessmodellen, vert det forklart at eit barn gar gjennom sju trinn
far handling. Farst (1) avkodar barnet, deretter (2) tolkar barnet signal, vidare (3) vel barnet
malsetjing, deretter (4) skjer seking av moglege reaksjonar, (5) barnet vel reaksjon, (6) barnet
vel sosial handling og til slutt (7) evaluering og tilbakemelding fra omgivnadane. Desse trinna
blir paverka av ein database som inneheld hukommelse, lzrte reglar, sosial kunnskap og
barnets sosiale skjema (Crick & Dogde, 1994, ss. 74 — 77). Klassisk for eit barn med reaktiv
aggresjon er at barnet avkodar signal, tolkar signal, og deretter kopla inn databasen sin og sa
handlar (Odgen, 2015, s. 254).

2.5.1 Fire typar problemdtferd

Nordahl, Mausethagen og Kostgl (2009, s. 16 ) skil mellom eksternalisert atferd eller
utagerande atferd kontra internalisert atferd eller innagerande atferd. Nokre barn er bade
innagerande og utagerande. 1 1998 gjennomfarte Sgrlie og Nordahl (1998) ein omfattande
studie. Dei fann fire hovudtypar av problematferd. Seinare har studien fatt stgtte fra andre,
som Ogden (1998), Lindberg og Ogden (2001), Jahnson (2000) og Nordahl (2005).
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Dei fire hovudtypane er

(1) Leerings — og undervisningshemmande atferd,
(2) Utagerande atferd,

(3) Sosial isolasjon,

(4) Alvorlege atferdsvanskar.

Den vanlegaste forma for atferdsvanskar i skulen er leerings— og undervisningshemmande
&tferd. Atferda gér ut pa at barnet draymer seg vekk i timane, blir lett distrahert, er uroleg,
brakar og forstyrrar andre i klassen. Denne forma for atferdsvanske vert betrakta som
disiplinproblem, og er knytt til ein skulekontekst (Nordahl et al., 2009, ss. 16-17).
Utagerande atferd vert skildra som handlingar der ein fort vert sinte og svarar vaksne
ved irettesetting. Det utagerande barnet slost med andre, verbalt eller fysisk. Den verbale
utagering stig, medan fysisk utagering synk dess lenger opp i klassestega ein kjem Sosial
isolasjon handlar om & kjenne seg einsam, depresjon, usikkerheit og gar aleine i friminutta.
Dette er ein atferd som gar mest ut over individet (Nordahl et al., 2009, s. 16). Holland (2016,
s. 20) uttrykkjer at 3 - 4 prosent av barna med atferdsvanskar av moderat grad, vil krevje
pedagogiske tiltak (Holland, 2016). Alvorlege atferdsvanskar er handlingar som strid mot det
som er akseptert i samfunnet av sosiale normer og reglar. Atferda inneberer mellom anna
fiendtlege handlingar, vilje til & bryte reglar, opposisjon mot vaksne, vald, truslar og overgrep.

Dette er den mest sjeldne forma for atferdsvanske i skulen (Nordahl et al., 2009, ss. 16-17).

2.5.2 Miljgpdverka dtferdsvanske

Miljget kan i nokre tilfelle vere ein bidragsytar for utvikling av atferdsvanske. Som nemnt i
kapittel 2.2 hjelper det systemteoretiske perspektivet ein til a flytte fokuset fra kva som skijer i
barnet, til kva som skjer rundt barnet. Dette er i trad med intensjonen til denne
masteravhandlinga, nemleg kva miljget med hjelp av tidleg innsats-tiltak kan ha og seie for eit
barn med atferdsvanskar. Bakgrunnskunnskapar for korleis miljget kan vere ein bidragsytar til
utvikling av atferdsvanskar, er ein viktig faktor for pedagogar, spesialpedagogar og andre
aktgrar.

Den sakalla Topp -studien (Trivsel og Oppvekst i barndom og ungdomstid) ved
Folkehelseinstituttet tek fare seg utviklingsvegar til alkoholbruk, trivsel, god psykisk helse og
psykiske plagar hos barn og ungdom. Forskarteamet har og undersgkt kva slags faktorar som
bidreg til at barn blant anna utviklar atferdsvanskar. Forskinga byrja i 1992 og varer enno.

Funna i topp- studien viser at ein allereie ved barnets halvanna ars alder kan fange opp atferd
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og forhold i familien, og oppdage dei som star i fare for a fa vedvarande atferdsvanskar.
Forskarane viser ogsa til korleis belastningar i miljget og genetisk sarbarheit som til demes
vanskar med emosjonell regulering verkar inn pa a skape til demes uynskt framferd.
Forskarane er tydelege pa at meir forsking ma til for a finne ut kva arsaksforhold som betyr
mest for at utfallet blir s ulikt. Det trengst starre satsing pa tidleg innsats for sarbare barn og
unge, og forskargruppa er tydeleg med at ein ber fokusere pa tidleg innsats
(Folkehelseinstituttet, 2016).

Barn har eit medfgdd temperament. Det har neer samanheng med barnet si psykisk helse.
Drugli (2013, ss. 24-25) refererer til tidlegare tvillingsstudie i 2011, der genetikk forklarte 67
prosent av stabil antisosial atferd fra barndommen og til 20 ara, miljefaktorar forklarte dei
resterande 33 prosent. | antisosial atferd spelar genetikken ein starre rolle, samanlikna med
opposisjonell atferd, der miljget har meir a seie. Ein auka risiko for seinare atferdsvanskar er
negativt temperament som kjem til uttrykk i det tidlege foreldre-barn- samspelet. Drugli
(2013, ss. 24-25) har sett studiar der babyar med reguleringsvanskar gret mykje eller har
sgvnvanskar. Reguleringsvansken i seg sjglv ma opptre saman med andre risikofaktorar for at
ein atferdsvanske skal utviklast. Risikoen er stgrst nar barnet har fleire typar
reguleringsvanskar. Stundom er det ogsa andre problem i familien som paverkar foreldra sine
omsorgsevner. Negativ atferd i lag med hyperaktivitet og impulsivitet aukar risikoen for
antisosial atferd seinare i livet. Individuelle risikofaktorar som hyperaktivitet, uredd og darleg
sosiale problemlgysingsdugleikar vil i kombinasjon med belastningar i familie og naermiljg
predikere til antisosial utvikling i tolv ars alderen (Drugli, 2013, ss. 28-30).

Ein neaer samanheng med atferdsvanskar seinare i livet er negativ emosjonar som at
barnet ofte er sur, sint, negativt innstilt, vanskeleg a glede og har darleg evne til
sjglvregulering og sjelvkontroll i farskulealder. Vanskar med sjglvregulering gar ut pa at
barnet strevar med a regulere opplevingar av og uttrykk for sterke positive og negative
kjensler. Pa den maten kan barnet lett far problem i sosialt samspel med andre menneske. |
farskulealder vil barnets evne til sjglvregulering auke i takt med modning og auka
sosiokognitiv funksjon. Faktorar for utvikling av atferdsvanske er tidleg aggresjon gar ut over
det normale, uredd, a vere barn, forsinka sprakutvikling og trekk som tyder pa manglande
empati (Drugli, 2013, ss. 23-25).

Sjalvregulering er sentral innanfor utviklinga av hensiktsmessig atferd hja barn. Barn
med spesielle behov er meir utfordrande for foreldre enn andre barn. Nar vanskane aukar,
minskar kapasiteten til & mgte utfordringane. Sjansen er ogsa da starre for utvikling av
negativt samspelsmanster. Dette kan resultere i at vanskane aukar over tid. Foreldra sine
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oppdragingsstrategiar lett kan fere til at samspelet vert meir negativ og last. Barnet kan nekte
a samarbeide nar foreldra krev at barnet hgyrer etter, som kan fare til at eit negativt samspel
eskalerer. Barnet kan da ofte bli mgtt med aggresjon, noko som resulterer i nye sinneutbrot
hos barnet. Konsekvensen av dette vert eit negativt samspelsmgnster (Drugli, 2013, ss. 28-
29). Konsekvensen kan lett vere at vanskane aukar over tid.

| samspelet med barnet er foreldra avhengig av at energien og kapasiteten til & jobbe
med samspelet er til stades. Foreldra sin kapasitet og familierelaterte risikofaktorar spelar ei
viktig rolle i arbeidet med barnet. Familiar utan andre vanskar vil ha positiv effekt av tiltaka
(Drugli, 2013, s. 31). Det er ikkje berre foreldresamspelet som spelar inn. Ekstern risiko som
barnehage og skule er ogsa medverkande til barnet si utvikling eller at atferdsvanskane vert
forsterka. Skulen og barnehagen er viktige arenaer for utvikling av barns atferdsvanskar. Dei
gkologiske overgangane, som a kjenne tilhgrsle i nye miljg som til barnehagen eller til skulen
kan representere ei moglegheit. Desse overgangane kan ogsa vere krevjande for barnet. Dette
gjeld barn som har atferdsvanskar fra tidleg alder (Drugli, 2013, ss. 29-31).

Dersom tilpassingane mellom barnet, barnets behov og barnehage eller skule ikkje
fungerer slik det burde, kan det fare til at barnets atferdsvanske varer og/eller aukar (Drugli,
2013, ss. 29 — 30). Risikofaktorar som darleg klassemiljg, manglande gruppeleiing, negativ
vaksen-barn-relasjon, hggt aggresjonsniva i barnegruppa, avvising fra jamaldringar og darleg
foreldresamarbeid viser seg a ha ein samanheng med atferdsvanskar. Det gjeld sarleg for
risikoutsette barn (Drugli, 2013, s. 30). Den gkologiske overgangen kan redusere barnet sin
vanske. Det kan vere at barnet finn seg godt til rette, blir sett, forstatt og far god stette i den
nye konteksten (Drugli, 2013, s. 30). Ved hjelp av systematiske strategiar, gode relasjonar og
tiltak pa individ- og gruppeniva kan barnehagen aktivt forsgke a minimalisere vanskane. Det
er ngdvendig at barnehagen og skulen gjer nytte av proaktive strategiar som fremjer positiv
atferd og hemmar utvikling av negativ atferd (Drugli, 2013, s. 31)

Barn utan atferdsvanske kan utvikle slike vanskar i barnehagen og skulen dersom
arenaen har mange negative kjenneteikn. Det er difor viktig a forsta barns atferdsvanske i
konteksten dei oppstar i. Det er fordi nokre barn utviklar atferdsvanskar som ein
meistringsstrategi. Arsaka til dette er barna f&r manglande dekking av behov pé skulen, og
svarar ved a vise darleg atferd. Barn som opplever dette, men har varme foreldre som falgjer
opp, reduserer samanhengen mellom naermiljg og atferdsvanskar (Drugli, 2013, s. 31). Med
dette understrekar ein kor vesentleg foreldra sitt samspel og oppdragingspraksis er nar

familien er eksponert for andre risikofaktorar (Drugli, 2013, ss. 25 — 31).
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2.5.3 Nyare forsking i feltet

Nyare forsking, bade nasjonal og internasjonal, peikar pa viktigheita av tidleg intervensjon for
barn med atferdsvanskar. Ulik forsking syner ulik tilneerming til atferdsproblematikken, og
ulike metodar for a gjere kvardagen betre for atferdsaktive born. Kognitive evner og
sjglvregulering vert presentert som to ngkkelord innanfor arbeid med barn med atferdsvanskar
i nyare forsking (Chi, Kim & Kim, 2016). Kognitive evner vert sett pa som ein kjernefaktor,
medan impulskontroll vert brukt som eit synonym til omgrepet sjglvregulering (Jakestova,
Gavora & Kalenda, 2016). Nokre av dei nye forskingane syner ulike tilneermingar, der blant
anna programmet «aggression replacement training» (ART) blir framheva. ART er eit
fleirbasert program for a styrke den sosiale kompetansen og farebygge eller/og redusere
aggresjon. Der malet er & betre framtida for barn med atferdsvanskar. Samstundes som dei
syner at malretta og systematisk arbeid med konkrete tiltak skaper endring.

| arbeidet med litteratursgket har eg nytta sekemotorane ERIC, Oria, Idunn, Christin,
Google Scholar, og PsycAtrticles. Sgkjeorda som vart nytta var problematferd, atferdsvanskar,
tidleg innsats, tidleg intervensjon, «early intervention», «behavioral problems», «early
efforts» og «behavioral difficulties». Eg hadde fleire sgk fgr eg fann forsking og studiar som
tematisk og metodisk var neerliggande min studie. Da er det narleik til forskingsspgrsmalet i
denne studien vore eit utvalskrav. Eit anna utvalskrav har vore at det skulle vere internasjonal
forsking fra 2012-2018, altsa dei siste sju ara. Ringdahl og Peter (2017, ss. 7-8) sin artikkel
framhevar oppblomstring av problematferd til ein bestemt oppfarselseffekt, prosedyre og
atferdsprosess.

| ein amerikansk kontekst skriv dei om oppblomstring som oppstar nar ein tidlegare
forsterka relasjon oppstar etter ein tidsperiode. Forfattarane skildra at problematferd som vert
oppretthalden av merksemd. Ved strukturert vedlikehald av positiv atferd og arbeid med
spesifikke tiltak ber alle dei involverte vere informert, og jobbe mot det same tiltaket.
Ringdahl og Peter (2017, ss. 14- 24) fann at barn kan fa tilbakefall av aggressiv atferd, dersom
foreldra jobbar mot eit bestemt mal, med bestemte tiltak, men glgymer og informere andre
som barnet er i relasjon med. Det kan vere besteforeldre, skule og barnehage.

Chi et al. (2016, ss. 3-10) fra Korea har studert 209 barn i ein longitudinell studie over 4
ar. Metoden vart utfert ved at foreldra scora barna i starten av studien. Sjglve studien gjekk ut
pa kontinuerleg testing for a teste barnas kognitive evne, barnas kreativitet og barnas sjglvtillit
via diverse testar. Malet i forskinga var a analysere forholdet mellom problematferd og

psykometriske variablar som kognitive evner, kreativitet og sjglvtillit, knytt til barnet og
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bestemme i kvar grad dei tre variablane kan fortusei barnet problematferd. Studien syner at
barn med hgge kognitive evner hadde lagare problematferd. Problematferd er relatert til
kognitiv likviditet, visuell og lagare arbeidsminne og reaksjonstid. Lagare kognitive evner kan
paverke barnet til & oppfere seg pa ein problematisk mate, medan barn med hgg sjeglvtillit
viste lag problematferd. Barn som har motteke lite merksemd og som ikkje blir akseptert og
ignorert i familien, far utfordringar med eksternaliserte vanskar. Samstundes som lag
emosjonell kompetanse farer til risiko for a utvikle problematferd.

Chi et al. (20186, ss. 3-10) fann i sin studie at spesifikke problem som oppstar tidleg i
barndommen, kan paverke barnet seinare i livet. Hos mange vil aggresjonen bli redusert
tideleg i barndommen, men barnet vil fortsette & ha problematferda. Den tidelege
barndommen er sarbar og kritisk for barna sidan den grunnleggjande kompetansen vert til da.
A investere i tidleg barndom hos barn i risiko er ein effektfull strategi for & redusere sosiale
kostnadar. A undersgke variablar eller tiltak som har effekt for barnas oppfarsel er viktig, d&
ein kan oppdage effektive pedagogiske tilnermingar som er passande for barnet. Fokus har
skifta fra ei problemorientert perspektiv med vektlegging pa risikofaktorar, til eit
farebyggande perspektiv med styrkande og beskyttande faktorar. Beskyttande faktorar
handlar om & styrke evna til & takle ugunstige situasjonar og & hjelpe barnet til & overvinne
internaliserte og eksternaliserte problem. A investere i beskyttande faktorar og analysere
effekten av problematferd kan brukast til & gje meiningsfull informasjon til barnets foreldre.

Chi et al. (2016, ss. 3-10) meiner det er dekning for & seie at barn sine kognitive evner
vil hjelpe barnet & justere seg betre til omgjevnadane og slik redusere problematferd.
Kognitive evner er ein kjernefaktor for a leie barn til & utvikle effektive sjglv-kontrollerande
dugleikar. Dei er ogsa naudsynte for a tolke sosiale teikn og suksessfulle konflikthandterande
teknikkar. Ngkkelorda for a paverke problematferd, er etter deira resultat kognitive evner,
kreativitet og sjglvtillit. Innan konflikthandtering utgjer kreativitet ei avgjerande rolle. A ha
varierte strategiar for konflikthandtering er viktig. Chi et al. (2016) konkluderer med at i
konfliktar med leerar bar barnet beskyttast fra a gjere aggressive handlingar. Dette for at
barnet skal oppna a oppretthalde eit positivt sjglvbilete. Forskargruppa hevdar at sjglvtillit kan
vere ein grunnleggande kompetanse som gjer det mogleg for barn & handtere eksternaliserte
problem. Nar ein skal jobbe med farebyggande tiltak for problematferd, er ei systematisk
tilnserming tilradd. Det er saleis behov for a fremje positiv atferd tidleg i barndommen.

Hart, Graziano, Kent, Kuriyan, Garcia, Rodriguez, og Pelham (2016, ss. 93 - 111) har
forska pa tidleg intervensjon i USA Dei undersgkte 50 barn med problematferd og tok

utgangspunkt i eit sommarprogram far skulestart. Sommarprogrammet varte i 4 intensive
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veker og inkluderte og atte «workshops» for foreldre. Intensjonen var & forbetre overgangen
mellom barnehage og skulen for barn med tidlege atferdsvanskar. Resultata synte at 5 prosent
- 33 prosent av fgrskulebarn har ein risiko for utvikling av emosjonelle vanskar og utvikle
problematferd. Resultata deira synte at barn med tidleg eksternalisert problematferd har
signifikante utfordringar med ferebuingar til skulestart, og overgangen til barneskulen. Dette
var gjeldande sjglv om problematferd er ei svert vanleg utfordring i barneskulen. Utan
intervensjon vil eit signifikant niva av eksternaliserte atferdsvanskar hos barnet utvikle seg
vidare utover i skuleara. Truleg vil det bli tiltak innan spesialundervisning pa eit seinare
tidspunkt (Hart et al., 2016). Tidleg intervensjon i 4-5 ars alder vil spare samfunnet
gkonomisk. Etter Hart et al. (2016) er programmet «Summer Treatment Program» STP? eit
program for barn mellom 5 og 12 ar, som er basert pa barn med ADHD diagnosar eller
relaterte vanskar. Bruk at STP som tiltak syner ei betring i atferdsfunksjonen hos barn med
ADHD i klasserom, grupper og i heimesituasjonane. STP har og vist seg a vere sarleg
effektfullt for barn under fem ar.

Langevald og Gundersen (2012, ss. 381-399) sin norske studie gnskte a finne ut korleis
sosial kompetanse redusera atferdsvanskar. Langevald og Gundersen (2012, s. 381) seier at
trening av sosial kompetanse vil redusere sosialt uakseptabel atferd. Dei forska pa korleis eit
10 vekers kurs for trening av sosial kompetanse, med fokus pd ART? resulterte i ei forbetring
av sosial kompetanse og ein signifikant reduksjon av atferdsvanskar, sarleg hos gutar. Det var
hos dei yngste elevane, elevar pa barneskuleniva, som viste ein signifikant reduksjon av
atferdsvanskar. Hos dei eldre elevane synte elevane ei endring i sosial kompetanse, men ikkije
ei endring i eksternalisert atferd.

Forskinga til Langevald og Gundersen (2012, ss. 381-399) syner at ART, viste ein effekt
pa elevane med atferdsvanskar, med ein forbetring av sosial kompetanse og problematferd.
Sjelvkontroll og samarbeid var dei spesifikke sosialkompetanse faktorane som var tydelegast
forbinde med eit redusert niva av atferdsvanskar. Studien syner ogsa at sjglvkontroll ikkje er
stabilt, men ein karakteristikk, som ein via sosial kompetanse program, kan trenast og laerast.
Ein betre sjglvkontroll fgrer vidare til ein reduksjon av atferdsvanskar. Under 10 vekers kurset
fann forskaren ein signifikant auke av empati. Gjennom ART programmet slar forskaren fast
at effekten er hggast hos barn under 12- 13 ar. Trening av sosial kompetanse er og mest

effektiv pa same aldersgruppa. Tidleg intervensjon vert tilradd, ogsa innanfor trening av sosial

1 STP er forkortinga pd «Summer Treatment Program. Eit program for barn med klinisk signifikante
dtferdsvanskar som til dsmes ADHD.
2 ART er ei forkorting pd Aggression Replacement training.
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kompetanse. Dei som har mest utbytte av treninga er barn med hggast problematferd og lagast
sosial kompetanse (Langevald & Gundersen, 2012, s. 396).

Jakestova et al. (2016, ss. 58-73) definerer sjglvregulering som ein viktig personleg
karakter som sterkt paverkar handlingar og atferd. Sjglvregulering kan og sjaast som a vere
ein frivillig kontroll for merksemd, emosjonell og atferdsimpuls. Lag sjelvregulering av atferd
er assosiert med studentar som «droppar» ut av skulen og skulking. Sjglvregulering heng tett
saman med kontroll av merksemd. Det er eit stort spenn mellom teoretiske forklaringar pa
sjelvregulering av atferd. 1. Sjglvregulering vert sett pa som eit dynamisk motivasjonssystem
som er relatert til malsetting og mal. 2. Sjglvregulering er knytt til kontroll og regulering av
kjensler og impulsivitet. Sjalvregulering paverkast gjennom motivasjonssystemet til individet.
Den andre signifikante komponenten av sjglvregulering er kontroll av impulsar. Jakestova et
al (2016, s. 60 ) uttalar at impulskontroll og sjalvregulering er synonym, og argumenterer med
at individ som har utfordringar med & kontrollere impulsiviteten, mislukkast med & na sine
eigne mal.

Pears, Kim, Healey, Yoerger og Fisher (2014, s. 223) undersgkte om barn som har
utfordringar med atferd og utviklande vanskar, far ein serskilt vanskeleg overgang til skulen.
Det var 209 barn med i studien som bygde pa forsking av effekten av & klargjere barn til
skulestart. Metoden handla om at barna gjekk pa 2 manaders kurs far skulestart med 24 timar
med skulefarebuande timar, der fokuset var pa a fremme tidleg lesedugleikar, sosiale — og
sjelvregulerande dugleikar, samt 8 timar med foreldregrupper. Fokuset var pa sjglvregulering,
foreldre og inkludering av foreldre i skulen. Resultata til Pears et al. (2014) synte at desse
barna vil erfare utfordringar med sjglvregulering. Det er ein kritisk faktor i skulen. Vidare
viste resultata at intervensjonar har hatt positiv effekt pa barnets sjglvregulering i barnehagen,
malt av leerarar og forskarar. Pears et al. (2014) konkluderer med at evne til sjglvregulering er
ein kritisk dugleik som born i skulealder bear ha, da det ogsa hjelper barnet til & fokusere, og a
hayre pa leeraren sjglv om ein gnskjer a gjere noko anna. Sjglvregulering hemmer negative
eller aggressiv respons i konflikt med andre barn. Mangel pa sjglvregulering er sarskilt
vanleg for barn med atferdsvanskar, samstundes er sjglvregulering sentral i utviklinga av
atferdsvanskar (Pears et al., 2014).

Denne beskrivinga har gitt ei oversikt over aktuell internasjonal forsking. Litteratur-sgket
syner nzrliggande studiar i felta tidleg innsats og atferdsvanskar. Malet har vore a fa fram ny
kunnskap til denne aktuelle studien og tilfare nye perspektiv pa problemstillinga, sjglv om det

vert teke inn i ein norsk kontekst.
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2.6 Vaksenrolla og samspelet

| mgte med eit barn med atferdsvanske, har vaksenrolla mykje a seie, anten om du er pedagog,
spesialpedagog, foreldre, eller i familie med barnet. Seerskilt hos barn med atferdsvanskar.
Korleis du er og mater barn med atferdsvanskar kan bidra til & gjere ein skilnad i barnets liv
(Holland, 2013, s. 58). Faglitteraturen og forsking syner korleis ein, pa ulike matar, kan mgte
eit barn med atferdsvanske, pa ein god mate. Holland (2013, s. 58) skildrar at bevisste vaksne
i mgte med barn med atferdsvanske kan paverke ein fastlast situasjon og bidra til a gjer ein
skilnad. Mange barn har serskilte problem som gjer til at dei i liten grad meistrar a regulerer
kjensler pa eiga hand. Nokon treng ein vaksen for a fale seg trygg, medan andre treng vaksne
for & regulere kjensler som oppstar. For desse barna er vaksenrolla spesielt viktig. Barn treng
vennskap der dei kjenner tilhgrsle. Gjennom affektinntoning kan ein vaksen forsgke & dele og
forsta barnet si indre verden. Dette gjer den vaksne ved a fange opp barnets kjensle, ein kan
og seie at ein speglar barnets atferd. «Eg forstar godt at du vert sint». Den vaksne fangar og
speglar barnet slik at barnet far ei kjensle av at dei er i lag med nokon om kjensla, noko som
er serleg viktig for barn med intense kjensler. Den vaksne vil formidle at den toler kjensla
barnet har. Intersubjektivitet, deling av kjensler, kan hjelpe barnet til & bygge sjelvreguleringa
og sjelvtillit (Brandtzaeg, Torsteinson & @iestad, 2016, s. 60). Barn er ikkje medvitne om
kjenslene som ligg bak atferda deira, og dei treng hjelp og stette til a fa grep om, oppleve og
forsta seg sjalv. Intersubjektivitet er resultatet av dei indre tilstandane. Inntoning kan styrke
eleven i & handtere kjensler, og finne gode matar & agere pd i ein sosial kontekst (Brandtzeeg
etal., 2016, ss. 59-61).

Personalet kan jobbe med relasjonsbygging gjennom til demes «baking time» og leik.
Gjennom leik vil barnet og den vaksne utvikle noko i lag, dette kan vere eit grunnlag for a
danne god relasjon til barnet. Omgrepet «baking time» kjem fra Piantas teori om
relasjonsarbeid, og gar ut pa & danne gode relasjonar med omsyn til barnets interesser og
behov. Malet er at den vaksne oppmuntrar til positiv atferd, stattar i situasjonar, og hjelper
barnet til & utfgre gode val i vanskelege situasjonar (Roland, 2013, s. 88). Ved a gi barnet
oversikt over kva som kjem og gode rutinar vil dette fglast som trygt for barnet (Roland,
2013, ss. 90-92).

Etter Holland (2013, ss. 144 - 145) er gode beskjedar omtalt som vesentleg for a
farebygge konflikt, samstundes som det aukar sannsynet for at barn og unge vil samarbeide
og falgje reglane. Ei rekkje studiar syner at barn og unge felgjer dei vaksne sine reglar 70

prosent av gongane. Det som karakteriserer gode beskjedar er vaksne som er fysisk nar barnet
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nar beskjeden vert gitt. Augekontakt, og sa konkrete og venlege beskjedar som rad, er viktig.
Bruk enkle ord og unnga argumentering. Argumentering kan fare til at ei konflikt eskalerer
barnets kommunikasjon (Drugli, 2013, s. 91).

Det autoritative perspektivet, eller relasjonsaksjen, utvikla av Diana Baumrind (1991)
syner den beste stilen nar ein skal jobbe med atferd. Baumrind sine fire identifiserte mgnster
av foreldrestil, (1)god autoritet, (2) ettergivande vaksenstil, (3) autoriter vaksenstil og (4)
avvisande vaksenstil, som basert pa to aspekt av foreldrekontrollen, varme og kontroll
(Holland, 2016, s. 70). Barn treng krav og kontroll, ettersom dei skal lzere normer.
Samstundes treng barn a bli mgtt med varme og stettande grenser. Nar normene er forstatt,
dannar dei tryggleik for barnet. Grensesetting kan difor vere a forklare normene, og gripe inn
ved negativ atferd. Grensesetting omhandlar ogsa 8 kommunisere med barnet, samstundes
som ein skal fange opp (Roland, 2013, ss. 91-92). Varme og kontroll-modellen fungerer som
eit enkelt kartleggingsverktgy, samstundes som det er egna til & forbetre relasjonen mellom
barn og vaksne. Vaksne med god varme og kontroll har god relasjon til barnet, vert definert
som god autoritet. Samstundes ma ein vere bevisst pa a oppretthalde god autoritet, gjennom
kva ein seier og gjer (Holland, 2016, ss. 74-76).

Relasjonsaksen er delt inn i kontroll og varme. Barn med hgge krav, kontroll og varme
er best pa sosial kompetanse. Far ein startar opp med arbeidet med atferds-korrigering, ma ein
byggje opp tillit og tryggleik. Utan eit fundament av tryggleik, tillit og positive relasjonar vil
ein mislukkast i & fa barn til & oppfare seg betre. Det er difor bra a fokusere pa gode
opplevingar (Holland, 2013, ss. 69 - 80). Etter Nordahl et al. (2018, s. 69) heng god relasjon

mellom barn og vaksne saman med redusert atferdsvanske.
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Figur 5 syner tryggleiksirkelen som kan hjelpe oss til a forsta eleven innanfra.
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Figur 4, Tryggleikssirkelen, eller circle of security, grunnlagd av Glen, Cooper, Kent
Hoffman og Bert Powell i 2003 (Hoffman & Marvin, 2006, s.1019 )

Tryggleikssirkelen fungerer som eit kart for a forsta eleven innanfra, og skildrar dei to
grunnleggande behov som menneske. Det eine er behovet for utforsking og det andre er
behovet for tilknyting. Sirkelen er ogsa tydeleg pa korleis den heng saman og om korleis dei
spelar pa kvarandre. For a leere og a utforske ma vi vere regulert og kjenne oss trygge. Nedre
del av sirkelen representerer barnet sine tilknytingsbehov. Handa symboliserer den trygge
hamna nar barnet treng narleik og stgtte. Regulering kan oppsta ved bruk av blikk eller
samtale. Toppen av sirkelen er utforskingsbehov og behovet for sjglvstende. Nar barnet skal
utforske, lzere og forsta verda, treng det statte. Barnet sitt eige initiativ ma motiverast. Barnet
skal fa hjelp, stette, pass og gnskjer om at andre har det fint i lag med barnet. Dette er
vesentlege stikkord for vaksenrolla, nar vi skal fungere som ein trygg base for barn som
utforskar og opplever verda (Brandtzeg et al., 2016, ss. 31- 46).

I skulen, innanfor barn med atferdsvanskar, vert gnska atferd «belgnna» og negativ
atferd oversett. Denne strategien sentrerer seg pa den ytre atferd, og ikkje pa a forsta kva som
skjer inni mennesket. Nar barna har det vanskeleg, skal dei ikkje bli overlatne til seg sjelve i
lag med det vanskelege. Barn vert sinte, urolege eller lei seg. Dei treng at den vaksne ser at
atferda dei viser er kommunikasjon. Gjennom ein slik strategi kan den vaksne oppfatte kva

barnet praver & formidle gjennom atferda si. Samtidig som barnet vil lzere seg gode samspel
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med andre, er det viktig & ikkje miste seg sjglv p& vegen. A kjenne seg vel og oppleve glede i
relasjon med andre, fremja utvikling. Det vil redusere sannsynet for atferdsvanskar
(Brandtzaeg et al., 2016, s. 68).

| folge Brandtzeaeg et al. (2016, s. 83) er det fleire studiar som viser at urolege og
reaktive barn som vert mgtte av foreldre med teff disiplin, utvikla atferdsvanskar. Same studie
viser ogsa at barn med same eigenskapar, men som vart mgtte med godheit og forstaing,
hadde ei positiv utvikling som pa sikt viste til mindre negativ atferd. Som pedagog, i matet
med urolege og reaktive barn, vil det bli lettare for barnet & hgyre pa vaksne og utvikle seg
viss vi mgter dei med godheit og openheit, samt akseptere barnas ulike eigenskapar
(Brandtzag et al., 2016).

For & handtere problematferd ma skulens tilsette ver einig om kva ein skal reagere pa,
og foreldre og elevar ma vere informert. Pa tvers av trinna skal skulen definere kva som ligg i
problematferd ut i fra alvorsgrad, intensitet og frekvens. Nordahl et al. (2009, ss. 11-12) syner
at elevar som viser problematferd i skulen presterer darlegare enn sine medelevar. Dette gjeld
spesielt pa omrade som motivasjon, arbeidsinnsats, sosial kompetanse, trivsel, relasjonar til
medelevar og skulefagleg prestasjonar. Dette gjeld elevar med diagnosar som blant andre
ADHD, men ogsa elevar utan ei diagnose, men som syner problematferd. Den ordinare
skulen ser ut til & ha store vanskar med a handtere desse elevane. For a fremje den universelle
positive leeringsstgtta ma ein jobbe systematisk grunnleggjande over tid. Tiltaksmodellen for
positiv leeringsstette omhandlar heile elevens utvikling, med andre ord elevens atferd, sosiale
og skule faglege utvikling i eit heilskapleg bilete, som paverkar kvarandre gjensidig i
utviklinga. Ein felles laeringskultur i skulen er etter erfaring og kunnskap basert og basert pa
ein positiv kommunikasjonsform, er eit godt utgangspunkt for trygge relasjonar og dette a ha
faresetnadar for a gi positiv leeringsstatte. Etter PALS- modellen viste forsking at elevar som
er risikoutsett har stgrst utbytte av tiltak som inneheld kombinasjonen av universelle og
individuelle tiltak (Arnesen, Meek-Hansen, Ogden & Sgrlie, 2014, ss. 100-101).

Malet er at gjennom fremming av gode sosiale og skulefaglege dugleikar farebygger
og reduserer atferdsvanskar. Auka motivasjon og sannsynet for at elevane etterlever
forventingane, aukar om forventningane er positivt formulert, i staden for negativt formulert.
Nar reglar skal innarbeidast, kan enkle positivt formulerte ord og visualisert med konkrete
eksempel som gir ein praksisner innlering og oppfalging. Forventningane skal ikkje
innehalde negativt lada ord. Nar barnet far vist og gve seg pa kva konkrete eksempel tyder
aukar sannsynet for a fremme eit trygt skulemiljg. «Forutsigbarhet» gir tryggleik og
moglegheit da barna kan ta val der dei kjenner konsekvensane. Dette gir dei tilsette ein god
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anledning til & anerkjenne positiv atferd, eller korrigere ugnskt atferd. Klare og tydelege reglar
og normer er viktig. Uklare normer og regler kan skape utryggheit, utpreving og diskusjonar
som kan utarte seg til starre konflikt. Barn og vaksne kan ha ulik toleransegrense og ha
varierande oppfatningar pa kva som er akseptabel atferd, kan uklare reglar fare til at bade
elevar og lzerarar brukar mykje ungdvendig tid pa & handtere negative hendingar. Nar barn,
tilsette og foreldre er kjend med skulens reglar dannar det grunnlaget for elevane sine
leeringsmoglegheiter og samarbeidsrelasjonar (Arnesen et al., 2014, s. 105).

2.6.1 Parent management training - Oregon

Parent management training — Oregon, (PMTO), tek fare seg barn mellom tre og tolv ar med
alvorlege atferdsvanskar. Hovudmalet med PMTO er & danne ein positiv relasjon for a bryte
opposisjonell atferd og fremje positiv utvikling. PMTO bygger pa fem ferdigheitsomradet:
positiv involvering og kommunikasjon, oppmuntre og positiv konsekvens, problemlgysing,
grensesetting og tilsyn. Kjernekomponentane her er gode og tydeleg beskjedar, positiv
tilbakemelding i form av ros, oppmuntring, konsekvent grensesetting, effektiv foreldresyn og
involvering av skule/barnehage (Odgen, 2015, s. 210). Dette er eit tiltak som er evaluert med
rapportering av reduksjon av utagerande atferd hos barn (Utgarden, 2018). Den teoretiske
modellen som ligg til grunn for utforminga av PMTO og forstainga av atferdsvanskar er
modellen som vert omtalt som sosial interaksjon leeringsmodellen, SIL-modellen. Det er ein
empiribasert modell om korleis negative samspelsmgnster oppstar i familiar, korleis dei vert
oppretthaldne og kva som skal til for & redusere eller stoppe utfordringane som kan fare til
alvorlege atferdsvanskar hos barn. Modellen syner utviklinga av ein uskuldig negativ atferd i
heimen, som kan bli skadeleg nar barnet vert eldre (Askeland, 2014, s. 49).

Gjennom evaluering fra foreldre og leerarar argumenterer Amlund-Hagen og Ogden
(2017, s. 33) for at PMTO er ein av dei mest verksame metodane for foreldre som treng a
avhjelpe atferdsvanskane hos barnet. PMTO er utvikla for reduksjon av gjensidig negativ
atferd mellom barn og foreldre, samt & bryte fastlaste samspelsmgnster, og auke positiv
samhandling og engasjement. Dette vart gjort gjennom positiv involvering, dugleik til 3 layse
konflikt, konsekvente reglar med positive forventingar til barnets oppfarsel, samt ros og
oppmuntring til barnet. Amlund-Hagen og Ogden (2017, ss. 33-34) referer til ein
utfallsvariabel med redusert problematferd og auka sosiale dugleik hja barn, evaluert hja
foreldra og leerarane. Den sosiale dugleiken var noko mindre. Det kjem fram i artikkelen at
atferdsendringane vart stgrre nar barnet tok del i sjglve behandlinga, det same gjaldt fedrar.
Fedrars deltaking predikerte til positive endringar. Mors tilfredsheit med behandlinga ilag
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med timane i behandling, predikerte til auka endringar i barnets atferd. Det vert understreka at
nokre familiar med mange problem, ynskte a halde fram i behandling fordi atferdsendringar
var vanskeleg & oppna. Den positive endringa som familiar opplevde, hadde ein
overferingsverdi til barnehage og skule. Resultata syner at barna med dei alvorlegaste
atferdsvanskane, endra seg mest. Sjglv om barnas bakgrunn og diagnose var ufullstendig,
meiner Amlund-Hagen og Ogden (2017, s. 35) at resultata er representativt for familiane som
deltok i studien. Tammeras og Kjebli (2017, ss. 2936-2937) si forsking syner to oppdagingar.
(1) Barn fra familiar med lite ressursar hadde starre reduksjon av atferdsvanskar etter PMTO
terapi, enn barn fra hggressursfamiliar, (2) Barn med kumulative risikoar som sosiale og
gkonomisk risiko synte stor forbetring av atferdsvanskane etter PMTO terapi med hgg
intensitet (Temmeras & Kjgbli, 2017, ss. 2943-2944).

2.6.2 De utrolige arene

De utrolige &rene (DUA), er eit program utvikla av Carolyn, Webster-Stratton, som bygger pa
PMTO. Det tar fare seg barn med atferdsproblem fra null til tre ar, og fra tre til tolv ar. Malet
for dette programmet er & redusere problematferd, farebygging av nye problem og styrke den
sosiale kompetansen. DUA er videobasert og startar med positiv relasjonsbygging, og
samhandling i leik der barnet styrer. Leiken fungerer som ein samhandlingsarena der ros,
oppmuntring og motivasjon for bruk av sosiale ferdigheter. Programmet legg ogsa vekt pa ros,
behandling, grensesetting, mestring av negativ atferd, problemlgysing, styrking av empati og
sosiale ferdigheter. | Noreg har DUA vist gode resultat (Odgen, 2015, ss. 211-212). Larsson,
Fossum, Clifford, Drugli, Handegard og Mgrch (2009) uttaler at positiv forsking resulterer i ei
implementering av DUA i Noreg. Nokre ar seinare refererer Mgrch & Drugli (2011, s. 486-
488) til forsking der dei falgde 127 barn over fleire ar. Med bruk av DUA synte behandlinga
ein reduksjon av intensiteten av atferdsvanskar, der effekten varde i fem til seks ar. Reduksjon

av negativ foreldreferdigheiter forklarte mykje av nedgangen.
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2.6.3 Aggression Replacement Training

Aggression Replacement Training (ART) er ogsa eit program for barn med atferdsvanskar.
Fra barn er ganske sma og utover i smabarnsalderen utgver dei fleste aggressive handlingar,
medan foreldre, familie og barnehage prevar a avlaere aggressive handlingar og erstatte dei
med bruk av sprak. Dette forset til ut i tidleg skulealder, da det er hggare farekomst av
aggresjon i barneskulen, enn i ungdomsskulen. I lgpet av dei tidlege skuleara lerer dei fleste
barn at det finst alternativ til bruk av aggresjon, som kan lgysast ved a bruke spraket. Dette
leerast gjennom vanleg sosialisering fra vaksne og barn. Barn og unge som ikkje responderer
pa dette, kan ART vere eit alternativ. Art er eit fleirbasert program for a styrke den sosiale
kompetansen og fgrebygge eller/og redusere aggresjon. Art, som i likheit med mange andre
program, er basert pa sosial leeringsteori. Dei grunnleggjande i ART observasjon, rollespel og
konstruktiv atferdsspesifikk «feedback» fra trenar og medelvar. Modellar som demonstrerer
relevante, interessante og nyttige dugleikar, eigen utpreving av dugleikane i kvardagen og
tilbakemelding er viktige stikkord i ART (Stremgren & Moynahan, 2005, ss. 24 - 25).

Aggresjon er eit samansett fenomen som kan forstaast kognitivt, emosjonelt og atferds
messig. Av ulike grunnar er aggressiv atferd vanskeleg a forandre. Aggressive handlingar
farer ofte til det ein er ute etter. Alternativ far slutninga vert teken vert vurdert i mindre grad,
og det vert stolt meir pa innlaerte reaksjonar som inneheld aggresjon. Barna misforstar
daglegdagse situasjonar lett, og oppfattar det som ein trussel og utviklar sinne. Da aggressive
handlingar er leert ma ein skilje mellom affektiv og instrumentell aggresjon. Affektiv
aggresjon har som malsetjing & skade eller hevne seg pa offeret som har skapt aggresjon,
sinne og frustrasjon. Instrumentell aggresjon handlar om & oppna noko, framfor a skade
(Stramgren, Gundersen & Moynahan, 2005, ss. 75-76).

Eit anna program som er godt utpragvd er Tidleg innsats for barn i risiko (TIBIR), byggjer
pa erfaringar fra implementeringa av behandlingsmodellen PMTO. TIBIR er etter nasjonalt
utviklingssenter for barn og unge, eit program for farebygging og behandling av
atferdsvanskar, og auke barnets sosiale kompetanse. Malgruppa er born mellom 3-12 ar og
foreldre med atferdsvanskar, eller barn som er i fare for a utvikle atferdsvanskar. Programmet
er lagt opp med seks intervensjonar: kartlegging, foreldreradgjeving, PMTO-foreldregruppe,
konsultasjon, sosiale dugleikstrening, PMTO- behandling. Malet bak TIBIR er a farebygge og
avhjelpe atferdsvanskar, samt utvikle barnets sosiale og prososiale atferd, pa eit tidleg

tidspunkt (Barne- og likestillingsdepartementet, 2018).
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Vi har no fatt innsikt i kunnskapsbasen for studien og aktuell internasjonal forsking i feltet. |
det neste kapittelet vil forskingsmetodar og metodar for datainnsamling i denne studien gjort
greie for.
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3.0 METODISK TILNARMING

3.1 Val av metode

Med ynskje om a komme tett pa informantane og komme i djupna i problematikken, har eg
valt ei kvalitativ tilneerming. Kvalitativ metode er spesielt egna til & forstd informantane sine
meiningar, intensjonar og engasjement. Det essensielle er at ein via den kvalitative metoden
kan komme til kjernen av informanten sin sjglvforstaing og deira oppleving av livssituasjonen
(Befring, 2015, ss. 111-112). | den kvalitative metoden hentar ein inn data gjennom direkte
observasjonar og personlege intervju. Mitt ynskje var og mgte informantane ansikt til ansikt
og skape ein dialog med dei i eit semistrukturert intervju (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 46).
Designet eg vil ta fatt pa er det ideografiske perspektivet, altsa den dataintensive tilnaerminga.
Den tek utgangspunkt i at mykje informasjon vert samla inn om ein person, ei gruppe eller ein
institusjon (Befring, 2015, s. 39). Eg vil ta i bruk kasusdesign som eg vel a kalle case studie.
Befring (2015, s. 111) inspirerte med a seie at eit kasus- og eksploderande design med
intervju og observasjonar som fokus, ofte er formalstenleg i kvalitativt forskingsarbeid. Dette
stgttar valet mitt for bruk av kvalitativ metode og case study design. Under innhenting av data
tek eg i bruk intervju og dokumentanalyse. Dokumentanalysen er analyse av sekunderdata og
(Befring, 2015, s. 45). Case studie vil ha eit retrospektivt perspektiv, da data byggjer pa noko
som har skjedd tidlegare (Befring, 2015, s. 45).

Ein case studie kan ha fleire case eller berre eitt case. | denne studien er eit ‘exploratory
one-site case study design’ valt for & kome nar eitt barn som no gar i smaskulen pa
barneskulen. Forskingsobjektet er systemet rundt barnet, og ikkje berre barnet er sett i fokus.
Det er erfaringane til aktorane i systemet rundt som er undersgkte. Aktarane er kontaktleerar,
PP-radgjevar og foreldre. Deira erfaringar er knytte til tidleg innsats-tiltaka for barn i sentrum
av systemet er undersgkt. Barnet har ein spesifikk atferdsvanske og det har vore sett i gang
tidleg innsats-tiltak i til saman fem ar.

Designet i denne kvalitative forskinga er eit case studie. Case studie er funnen eigna til
a gjennomfare ei heilskapleg djupneundersgking som set fokuset pa eit tydeleg avgrensa
problemomrade og studieobjekt. Som det mest vanleg one-site case study, har ogsa denne fa
involverte og fa informantar med eit lite tal personar (Befring, 2007, ss. 39-40). Innanfor
spesialpedagogikk er innovasjonsformalet analyse av stgtte- og hjelpetiltak for eit
enkeltstaande barn. Dette er samsvarande med problemstillinga og tematikken rundt korleis

eit barn med atferdsvanske har fatt stgtte med tidleg innsats-tiltak.
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3.2 Design

One-site case study design vert karakterisert som ein genuin kvalitativ forsking som gar i djupna
(Befring, 2015, ss. 90 - 91). Det er ‘explorative’ i tydinga av at eg som forskar har ei utforskande
tilneerming i forskarprosessen. Eg har med ein planlagd del og ein ikkje planlagt del. Den ikkje
planlagde delen er for a kunne ta vare pa innspel og idear som kjem til undervegs i studien. Som

design kan studien framstillast i ein rose-modell.

Figur 6, Oversikt over datainnsamlinga i case studien.

Denne avhandlinga sitt case study har teke i bruk datainnsamling gjennom a kombinere
praksisforteljing, dokumentanalyse og intervju som reiskapar i datainnsamlinga. Malet var a
samle inn informasjon korleis eit barn har fatt god stette gjennom tidleg innsats ved og
intervjue foreldre, pedagog og sakkunnig som har vore og er involvert i barnet. Case study er
ein relevant og faretrekke metode da forskarspagrsmalet inneheld sparjeordet korleis, forskar
har ingen kontroll over atferdshendingane. Tematikken tidleg innsats er eit moderne fenomen

(Yin, 2014, s, 2). Tabellen under syner ein oversikt over forskardesignet i avhandlinga.
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Tabell 3: Forskardesign case study

FORSKINGSMALSETJINGAR OG METODOLOGI

Case study
Forskingsmal | Metodologi Forskingsdesign Forskingsteknikkar
Forskingsmal | Kvalitativ Dokumentanalyse | Deler av dokumentet vart studert kvar for
1 metode seg for & forsta heilskapen betre. Deretter
vart delane danna til ein djupare forstaing
av heilheita. Og til slutt tilfgring av
meining, som ma forstaast og fortolkast
(Postholm & Jacobsen, 2011, 5.102 — 103)
Forskingsmal | Kvalitativ Semistrukturert Fokusert intervju der ein fokuserer pa
2 metode intervju med mor, | forskingstemaet ved hjelp av opne
kontaktlerar og pp- | sparsmal (Postholm & Jacobsen, 2011,
radgjevar s.48).
Forskingsmal | Kvalitativ Praksisforteljing. I intervjuet fekk informantane ei oppgave
3. metode om a skrive ned ei praksisforteljing,
som var ei vendepunktshistorie hja barnet.
Informantane fekk nokre veker fgrebuing
pa og skrive praksisforteljinga.

Tabellen syner dei tre forskingsmala og oversikt over forskingsdesignet innanfor kvalitativ
metode. Den gir ogsa eit innsyn i forskingsteknikkane. Kvalitativt forskingsintervju er den

farste datainnsamlingsmetoden som vert gjort greie for.

3.3 Kvalitativt forskingsintervju

Nar forskingsspgrsmalet sentrerer seg rundt spgrsmalet «kvifor» er kvalitativt intervju hggst
relevant. Ein burde med andre ord nytte intervju nar tematikken sentrerer seg rundt
informantane sine erfaringar (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 135). Det kvalitative
forskingsintervjuet sitt formal er a forsta sider med intervjupersonens perspektiv. Strukturen
pa forskingsintervjuet kan likne den daglegdagse samtalen, men det involverast bestemte
metodar og sparjeteknikkar i eit profesjonelt intervju (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 42).
Innanfor det kvalitative forskingsintervjuet finn ein det semistrukturerte intervjuet. Det
semistrukturerte intervjuet vart nytta under intervjua med informantane. Det semistrukturerte
livsverdsintervjuet vart brukt for a forsta intervjupersonens sitt perspektiv. Det
semistrukturerte intervjuet er verken ein open, eller ein lukka spgrjeskjemasamtale. Med hjelp
av ein intervjuguide held eg fokus for eit bestemt tema, og hadde forslag pa

oppfalgingsspersmal (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 46).
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Intervjuet vart transkribert fra lydopptak til tekst (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 46). Det
vart spelt inn band og transkribert i etterkant (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 46). Det
kvalitative forskingsintervju er det ikkje ein open og fri dialog mellom likestilte partnarar. Da
forskingsintervjuet er ein spesifikk profesjonell samtale er det er eit tydeleg asymmetrisk
maktforhold mellom forskarar og akterar. Som forskar sette eg i gang intervjua, eg stilte
spgrsmala, bestemte tema, bestemte kva sparsmal eg ville fglgje opp, og tok ansvaret for a
avslutte samtalen innan det avtalte tidsromet. Som intervjuar spurde eg, og aktgrane svarde.
Det skjedde ogsa ein instrumentalisering, der den gode samtalen ikkje er einaste malet.
Likevel vart intervjuet brukt som eit middel for & fa fram skildringar, forteljingar og tekstar
som seinare kunne tolkast og analyserast. Som intervjuar trengst ikkje makta a bli utavd med
overlegg (Kvale & Brinkmann, 2017, ss. 51-53).

| forkant, undervegs og i etterkant av intervjuet var eg oppteken av a skape ein god
dialog med informantane, og at dei fekk tillit til meg som forskar. Dei fekk i forkant av
intervjuet vite formalet med intervjuet og forskingsspgrsmalet i studien min, forskingsobjektet
og design. For meg var det viktig at informanten er kjend med at eg gnskte & undersgke kva
tiltak som er og var sett i verk rundt eit einskild barn, og korleis dei gjennom erfaring erfarer
og har erfart om barnet har fatt god stette gjennom tiltaka som er iverksett. Deira refleksjonar
rundt resultatet av tidleg tiltaka var vesentlege. Korleis informanten opplevde tiltaka, og dei
om dei opplevde a vere til stgtte for barnet, vart ogsa spurt etter i intervjua. Bakgrunnen for
val av intervju var a finne ut korleis barnet i ei notid og eit retroperspektiv har fatt god stette

gjennom tidleg innsats- tiltaka.

3.3.1 Intervju i notid — og retroperspektiv

Det eg gnskte var a undersgke tiltaka som var sett i verk i det systematiske arbeidet med
barnet. Tidsperspektivet var sett fra notid og seks ar tilbake i tid. For a fa eit meir heilskapleg
syn pa korleis barnet har fatt god stgtte gjennom tidleg innsats- tiltak, var det viktig at eg fekk
med heile det historiske perspektivet. Fra farste tiltaka vart iverksett og fram til no. Dermed
fall valet pa & ha informantar som har vore inne sidan oppstart av tiltaka, og fram til i dag.
Forskarsynet mitt var a hente inn mest mogleg informasjon om korleis informantane har jobba
med tiltaka rundt barnet og korleis dei opplevde at barnet fekk god statte. Gjennom
semistrukturert intervju delte informantane erfaringar utifra deira synspunkt eller stastad, og
utifra deira subjektive meiningar. Det vart difor ngdvendig for meg a registrere og fortolke det
som vart sagt, samstundes som eg matte forhalda meg objektiv. Det er ogsa ngdvendig & vere
open for det som blir sagt mellom linjene. Det vart difor viktig at eg som intervjuar formulerte
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og tolka bodskapen. Difor spurte eg intervjupersonane om a bekrefte eller avkrefte fortolkinga
(Kvale & Brinkmann, 2017, s. 47). Far datainnsamlinga kunne byrja matte fleire faktorar pa

plass i planleggingsfasen.

3.4  Planleggingsfasen

| planleggingsfasen vart det arbeidd med fleire etiske sider. Utval av case vart gjort gjennom
facebook-etterlysing (sja vedlegg 1). Etter a fatt kontakt med foreldra til eit barn med nokre
av dei aktuelle kriteria, kunne eg begynne & avgrense kven som skulle vere rgyster inn i denne
eitt-case studien. Her vart utval gjort mellom aktuelle aktgrar i fra barnet sine mikro og
mesoniva. Dei aktuelle informantane fekk eit detaljert og informativt informasjonsskriv som
beskreiv kva eg ynskja a forske pa. Eg sikra konfidensialitet og vurderte kva slags moglege
konsekvensar studie kunne ha for intervjupersonane (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 106).
Forskingsspersmala vart arbeidd fram som operasjonalisering av hovudproblemstillinga, og
delt inn i tre sparsmal. Det var ulike aktgrar som skulle mgtast, men desse hovudspgrsmala
var grunnlaget for all fgrebuing til intervjua som eg gjennomfarte.

1 P& kva mate erfarer (har erfart) foreldra, barnehagelrar, leerar og PPT at tidleg

innsats er (har vore) sett i verk og kva eventuelle kjenneteikn har (hadde) desse
tiltaka?

2 Erfarer (har erfart) foreldra, barnehagelerar, leerar og PPT at dei har fatt deltatt i
kompetansebygging om barn med atferdsvanskar?

3 Har foreldra, barnehagelerar, lzerar og PPT deme pa ei (eller fleire)
vendepunktforteljingar som fortel noko om barnet/sine erfaringar med tiltak for tidleg
innsats og kva eventuell betydning denne (desse) situasjonen har hatt a seie for barnet?

| utarbeidinga av intervjuguiden vart intervjuguiden bygd pa forskingsspgrsmala , og
forskingsspgrsmala spelte ei sentral rolle nar intervjuguidane skulle arbeidast fram. I det
eksploderande designet er forundersgking, og kalla «pilotering», relevant i den tidlege fasen
av forskingsarbeidet (Yin, 2014, s. 96). | denne samanhengen fungerte «piloteringa» som eit
miniprosjekt, der intervjuguiden og opptaksutstyr vart utfgrt pa ein testperson med
bachelorgrad i barnehagelerarutdanning (Befring, 2015, s. 84). Formalet var a sjekke korleis
spgrsmala samsvarte med problemstillinga, korleis informanten tolka spgrsmala, og om
spgrsmala var tydelege nok. Under prgveintervjuet fekk eg innhaldsrike tilbakemeldingar fra
«piloten» pa intervjuguiden og opptaksutstyr fungerte godt. «Piloten» gav inntrykk av at
nokon av spgrsmala var litt tunge og utydelege. Dette resulterte i at nokon av spgrsmala i

intervjuguiden vart om-formulerte og tydelegare. Eg fekk ogsa tilbakemeldingar pa at det
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kunne vere lurt & snakke om spgrsmala i standen for at dei vart lesne opp. «Piloten» sine
argument var tydelege. Nar eg snakka om spgrsmala i staden for & lese vart spgrsmala meir
forklarande og det vart mindre rom for tolking og usikkerheit hos informanten. «Piloten»
tykte at spgrsmala verka til & vere dekkande og relevant mot problemstillinga (Dalen, 2011, s.
30-31). I forkant av intervjua las eg meg opp pa relevant teori, dette for a vere fagleg farebudd
pd intervjua (Kvale & Brinkmann, 2017, ss. 88 — 89).

Seknad til Personvernsombodet for forsking, NSD, vart sendt 20.12.2017 og godkjent
26.02.2018. I tidsperioden 29.01 — 27.02 var det ein open dialog mellom underteikna og
radgjevar knytt til revidering av informasjonsskriv og spgrsmal som var sentrert mot etisk
handtering av dokumenta i dokumentanalysen. Etter at NSD godkjente sgknaden signerte
foreldra under pa samtykkjeskjema, og informantane vart kontakta. Det var foreldre som gav
namn pa dei potensielle informantane. Deretter vart leiarane til informantane kontakta, dette
for & fa tillating fra leiar for eg tok direkte kontakt med informantane. Kontaktleerar var
informert i forkant av forelder, og det viste seg at ho var positiv til og stille som informant.
Informant fra PPT var ogsa positiv til a stille som informant. Alle informantane fekk
ettersendt eit informasjonsskriv pa e-post. Eg var oppteken av & vise takksemd for at
informantane tok seg tid av si fritid til intervjua, og eg var open for at dei sjglve fekk
bestemme tidspunkt og dato for intervju. | datainnsamlinga var dei etiske refleksjonane viktig
i forskingsrolla.

3.5  Etiske refleksjonar

Kvaliteten pa den vitskaplege kunnskapen ligg hos forskaren som person og forskarens
integritet. | intervju aukar betydinga av forskarens integritet, da det er intervjuaren sjglv som
er den viktigaste reiskapen innanfor innhenting av informasjon (Kvale & Brinkmann, 2017, s.
108). Da ei intervjuundersgking er ei moralsk undersgking, er intervjuforskinga fylt med
moralske og etiske spagrsmal. Intervjupersonane vert paverka av det menneskelege sampelet
og kunnskapen som vert produsert i intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 95). Overfor
informantane var eg oppteken av a ta etiske omsyn, samtidig som eg var oppteken av fa fram
mest mogleg erfaringar og refleksjonar (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 96).

| forkant var eg audmjuk som forskar og viste takknemlegheit overfor informantane
som stilte opp og deltok pa intervjuet. Kvar av informantane fekk kvar sin rosebukett som eit
symbol pa at eg sat pris pa at dei deltok. Undervegs i arbeidet med masteravhandlinga vart
rettleiaren min ein god stettespelar. Ho fekk presentert grovfunn pa ei tidslinje som synte kva

tid kontakta barnehage PPT, kva tid PPT kom inn i bildet og korleis det systematiske arbeidet
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med tiltaka har blitt gjennomfart i skulen. Ho hjelpte meg ogsa til a reflektere over kva funn
som var/ ikkje var personidentifiserande. | dialog med rettleiar var eg bevisst pa a
informantane sin identitet. Personidentifiserande informasjon vart ikkje delt med rettleiar,
eller nokon andre, heller ikkje i analyseprosessen.

Undervegs under innhenting av radata var forskarrolla a vere undrande og ikkje-
normativ. Informantane skulle fortelje si historie basert pa sine refleksjonar, og bli mgtt med
ein lyttande, undrande og anerkjennande forskar. Informant styrte intervjuet, med rettleiing
fra forskar. Dette vart gjort som eit forsgk pa & mildne maktforholdet som er mellom
informant og forskar (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 51). Samstundes var det viktig at
informantane stolte pa meg som forskar, og at eg nytta innsamla data pa ein etisk riktig mate.
Det var difor viktig at oppfelgingsspegrsmala som vart stilte, tok i vare det undrande
perspektivet, og henta att «traden» fra informasjon som informanten allereie hadde delt.
Aktgrane fekk ikkje leiande spgrsmal. | transkriberingsfasen vart aktgrane anonymiserte. Nar
transkriberingsjobben var fullfgrt og lydfila sletta, vart kvar av informantane informert. Dette
for a styrke tilliten mellom forskar og informant. Informasjonsskrivet og dialogen eg og
aktgrane hadde i forkant resulterte i tre intervju med god stemning, avslappa og engasjerte
informantar, som viste eit brennande engasjement for barnet som case studien sentrerer seg
om. Aktgrane svarte svert utfyllande, og gjorde jobben min betydeleg lettare.

Fleire gongar i prosessen vart NSD-radgjevar kontakta. Den farste gongen angaande
dokumentanalysen. Foreldre hadde ikkje dokumenta, men foreslo at eg kunne fa innsyn i
elevmappa til eleven, som Iag pa barnets skule. For & sikre at det var etisk riktig tok eg
kontakt og fekk stadfesta at eg kunne bruke elevmappa til eleven, da det var foreldre som
hadde foreslatt det. Ikkje lenge etterpa stette eg pa ei ny etisk utfordring. |
informasjonsskrivet til foreldre hadde eg i samtykkeskjemaet spesifikt nemnt «lOP,
arsrapport, sakkunnig uttale, barnets utfordringar, tiltaka som er iverksett og arbeidet rundt
barnet og praksisforteljing». Da foreldre fekk tilbakemelding pa at barnehagepersonalet ikkje
skulle inn som informantar, fekk eg beskjed om & bruke det eg gnskte. Dette for a fa innsyn i
kva som vart gjort med barnet far skulestart. Difor vart dokument som overgang barnehage —
skule og referat mellom barnehage og skule gjort aktuelle. Pa nytt tok eg kontakt med NSD og
fekk tilbakemeldingar pa at eit munnleg samtykke var like bindande som eit skriftleg, sa
dokumenta kunne brukast i dokumentanalysen.

Under dokumentanalysen var eg pa eit mgterom pa barnets skule. Eg merka meg
informasjonen av sveert sensitiv og personidentifiserande karakter, men tok ingen notatar. For

meg som forskar var det viktig a forsta bilete av barnet, slik at tiltaka ikkje vart teken ut av sin
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kontekst. Nar det var opplevingar av arsakssamanhengar i tidleg innsats gitt som tiltak til eit
barn, som er det eg undersgkte, matte eg nye utfordringar. Eg matte sette meg godt inn i feltet
sine retningsliner, juss som er der nettopp for a verne einskildbarnet. | slike undersgkingar
kjenner eg pa at hensikta med studien ma vere noko stgrre enn at eg gnskijer a lere. Biesta
(2014) anskijer at vi skal vere bevisste pa kva vi djupast sett har som formal med
undersgkingar. Er det for a beskrive noko, a forsta noko eller a endre noko? Biesta (2014)
oppmodar alle utdanningsforskarar til & bygge inn hensikter med forskinga ogsa knytt til
endring. Skal eg ta dette pa alvor, ma eg arbeide meir med kva hensikt studien har for
barnehagar, skular og PPT si kompetanse om tidleg innsats og om atferdsvanskar. At
malsetjinga er enno meir kompetente naerpersonar i institusjonane rundt einskildbarnet som
har behov for hjelp og statte.

Informasjon om detaljar rundt arbeidserfaring, alder, storleik pa arbeidsplass og
likande spgrsmal er irrelevant for oppgava. Det er valt bort fordi det kan skape stgy og fare til
avslgring av informantane sine identitetar.

Papir fra dokumentanalysen, praksisforteljingar og samtykkeskjema vart oppbevart i
ulike konvoluttar i eit lasbart skap som berre eg hadde tilgang til. Samtykkeskjema vart aldri
teken ut av skapet, medan dei andre dokumenta vart teken ut av skapet i analyseprosessen, og
deretter last inn. Dokumentanalysen vart aldri oppbevart utan tilsyn av meg som forskar. |
etterkant vil radata bli sletta, og alt som er att av innsamla data er sitat og attforteljing i

masteroppgava, fullt anonymisert.

3.6 A forske med barn som forskingsobjekt

Barnets faresette gav forskar innsyn i barnets historie pa eit tidleg tidspunkt. Foreldra gav og
forskar lgyve til innhente informasjon fra informantane, samt innsyn i ulike dokument. Da
informasjonen som vart henta inn fra informantar inneheld sensitiv informasjon, kravde
prosjektet meldeplikt til Personvernsombodet for forsking (NSD). Etter at NSD gav prosjektet
godkjenning starta den verkelege bevisstheita rundt barnets identitet. | kontakta mellom
informantar og forskar vart ikkje barnets namn nemnt anna enn munnleg over telefonen ved
den farste kontakten. E-postar som vart sendt mellom forskar og informant inneheldt heller
ikkje informasjon om barnets identitet. Etter avtalt intervju og mottaking av praksisforteljing
vart alle e-postar og meldingar fra informant sletta. Informasjonen rundt barnet matte
handterast med omsyn, bade i innsamlinga av datamateriale, analysen og i drgftinga. Eit etisk
spgrsmal som var viktig for meg som forskar var a ivareta barnets beste.

Det var eit mal for meg at informasjonen som vart samla inn av barnet var generell, og
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ikkje beskreiv personidentifiserande sartrekk hja barnet. Informant fra PPT var til stor hjelp i
ein uformell samtale etter intervjuet var gjennomfert. Ho var tydeleg pa at utfordringane som
dette barnet hadde var sveert vanleg for svaert mange barn med atferdsvanskar, og skildra
ingen sertrekk hja barnet. Det viktigaste var anonymitet av omgjevnadane til barnet, da
informasjonen kunne avslgre barnets identitet. Det mest sentrale spgrsmalet som eg stilte meg
sjelv i forskingsprosessen og innsamling av dokumentanalyse var korleis barnets historie kan
setje lys over tidleg innsats, og kanskje vere til hjelp eller statte for barn i liknande
situasjonar, utan at barnet vil fale at oppgava er eit overtramp av sensitiv informasjon eller at
ukjende far innsyn i private aspekt i barnets liv. Difor vart fokus sett pa dei igangsette tiltaka.
Det er og viktig & poengtere at fokus er mot korleis informantane har opplevd at barnet har
fatt god statte av tiltaka. Det er ikkje ei evaluering eller ei effektmaling.

| analysefasen vart det tydeleg at eg hadde for lite informasjon om kompetanseteamet som
hadde utevd rettleiing til barnet og heimen. Fleire rundar med sgkingar ulike sekemotorar pa
internett, gav meg heller ingen fleire svar. Eg valde difor a sende ein e-post til oppvekstsjefen,
i hap om & svar. Han valde a stille til intervju, og gav meg fullt innsyn i oppstarten og
utarbeidinga av kompetanseteamet. | transkriberingsfasen kom eg over eit etisk dilemma.
Informasjon som eg hadde fatt om kompetanseteamet kunne avslare barnets heimkommune.
Eg valde difor & vere sveert var pa kva eg tok med av transkriberingsmateriale fra intervjuet
med oppvekstsjefen i barnet si heimkommune. Dette for & verne om barnets identitet. Det er
viktig at all informasjon som indirekte kan avslgre barnets identitet vert fjerna. Barnets kjgnn
vert ivaretatt, og omtalt som «guten», eller «barnet». Barnets heimkommune og alder vert
ikkje omtalt, anna enn informasjon om at barnet har gatt minst 3 ar pa barneskulen. Desse tre
faktorane: heimkommune, alder og namn kan resultere i at barnet kan identifiserast. Det same
gjeld informantane og deira rett til konfidensialitet. Verken informantane sine eigentlege
namn eller barnets namn er/skal bli nytta. Det gjeld under intervjuet, i transkriberinga eller
under analysen. Informantane vil til ei kvar tid bli anonymisert ved at dei fa identitetane
«kontaktlerar», «PP- radgjevar», «mor». | datainnsamlingsprosessen var etikk og

forskingsrolla viktig.
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4.0 DATAINNSAMLING

4.1 Gjennomfa@ring av intervju

| det semistrukturert intervjua vart informantane intervjua pa deira arbeidsstad eller anna
ngytralt lokale. Eg som forskar skulle kome dit som gjest. Dette er eit bevisst val for
gjennomfgring med bakgrunn i det asymmetriske maktforholdet som er mellom informant og
forskar. | mgte med informantane var eg spent, samstundes som eg var oppteken av a trygge
dei pa at dei eigde intervjuet, og at det var dei som var ekspertane pa feltet. Eg var der for a
leere.

Forskarsynet mitt var a hente inn mest mogleg informasjon om korleis informantane har
jobba med tiltaka rundt barnet og korleis dei opplevde at barnet fekk god stette. Gjennom
semistrukturert intervju delte informantane erfaringar utifra deira synspunkt eller stastad, og
utifrd deira subjektive meiningar. Det vart difor viktig for meg a registrere og fortolke det
som vart sagt, samstundes som eg forholda meg objektiv. Det er ogsa ngdvendig a vere open
for det som blir sagt mellom linjene. Det vart difor viktig at intervjuar formulerer og tolkar
bodskapen, og spar informanten om a bekrefte eller avkrefting fortolkinga (Kvale &
Brinkmann, 2017, s. 47). Innsamla data vart oppbevart pa ein skrivebordbeskytta data som
berre forskar har tilgang til, og i eit last skap. For & sikre det etiske vart det i forkant av
intervjua kjept ein eigen data som berre forskar har tilgang til. Intervjuguiden vart bli brukt
som eit utgangspunkt, stgtte og vegvisar under gjennomfgringa av intervjuet. Intervjuets
openheit og mange slutningar matte takast pa staden. Dette stiller store krav til bade
farebuingar og min kompetanse (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 135).

Det farste intervjuet eg hadde var med mor, og vart gjennomfart pa eit ngytralt
offentleg rom. | forkant hadde mor motteke intervjuguiden, og mgtte godt farebudd. Ho
signerte samtykkeskjemaet og gav namn pa PP-radgjevar, kontaktleerar og tidlegare
pedagogisk leiar i barnehagen. Far intervjuet informerte eg om praksisforteljinga som eg i
etterkant gnskte a fa, informerte om frivilligheitsprinsippet, operasjonaliserte omgrepa «tidleg
innsats» og atferdsvanskar» og dei etiske omsyna som eg som forskar ville ha under
intervjuet. Informant vart anonymisert som «mor», 0og barnet vart anonymisert som «guten».
Deretter vart informant informert om bruk av lydopptakarutstyr. Ordet «lydopptakar» lagde
fort ein nervgs stemning i rommet, bade hos forskar og informant. Starten av intervjuet bar og
preg pa at bade informant og forskar var noko spent, men dette snudde fort nar intervjuet kom
i gong. Mor starta med a fortelje historia til barnet i eit historisk perspektiv pa om lag fem ar.
Dette gjorde at eg som forskar vart godt «kjend» med barnet allereie i denne fasen. Det var
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viktig for meg med tanke pa bade spgrsmal og oppfelgingssparsmal som var i vente.
Intervjuguiden var ein god stette og hjelpemiddel. Mor fekk snakke ganske fritt ut ifra kva ho
gnskte & dele med forskar, og forskar svarte med oppfaelgingssparsmal. Det var viktig for meg
at mor fekk snakke mest mogleg fritt, sidan ho hadde rammene for kva ho ville dele og ikkje.
Oppfelgingsspersmala var alltid knytt til noko ho allereie hadde delt. I transkriberinga vart ein
del av informasjonen som mor delte fjerna fra transkriberingsprosessen, sidan informasjonen
var personidentifiserande.

Intervju med kontaktlerar vart gjennomfart pa kontaktlaerarens arbeidsstad. Rammene
rundt oppstart av intervjuet var likt som intervjuet far, men samtykkeskjemaet vart ettersendt i
posten. Som forskar var dette intervjuet forskjellig fra det farre. Etter transkribering av
intervjuet med mor var eg klar over kva slags rolle eg skulle ha i intervjuet, kva slags intervju
eg gnskte a ha og korleis eg skulle stille spgrsmala. Mitt farste inntrykk av informanten var at
eg kjende pa maktforholdet mellom oss. Eg fekk fort inntrykk av at ho sdg pa meg som ein
ekspert pa tematikken. Eg fekk inntrykk av at informanten var usikker pa om svara var gode
nok. Det vart difor viktig for meg at informanten fglte at ho eigde intervjuet. Eg var tydeleg
pa at ingen teori, eller ingen bgker kunne fortelje noko om historia til dette barnet og arbeidet
rundt eleven hennar. Ho sjglv sat med erfaringane, historiene og refleksjonane. Alt eg kunne
bidra med var a lytte og sgrgje for at vi var innom alle spagrsmala. Det tok ikkje lang tid fra
intervjuet var i gang til informant sag komfortabel ut i rolla, og snakka, lo og supplerte med
praksisforteljingar.

Intervjuet med PP-radgjevar vart gjennomfart pa radgjevaren sitt kontor, og rammene
rundt informasjonsutvekslinga var lik tidlegare intervju. Informant gav tydeleg beskjed om at
ho ville lese delar av diverse dokument som var skriven for seks ar sidan. Dette for a fa ei
presis og ngyaktig skildring av situasjonen som barnet var i. Sjglve rammene rundt intervjuet
skilte seg noko ut fra dei forre, da informanten rettleia personale og foreldre utifra barnets
atferd. Nokon sparsmal fra intervjuguiden vart ikkje tatt opp i intervjuet, da informant ikkje
hadde sett barnet pa fleire ar. Informant fortalde vegen fra farste til siste mate, der eg som
intervjuar supplerte med oppfalgingsspgrsmal. Som forskar var eg oppteken av a fa mest
mogleg innsyn i kvardagen til barnet i barnehagen, kva var utfordrande, kva tiltak var sett inn

og korleis utevde personalet god stgtte ovanfor barnet.
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4.2 Datainnsamling til dokumentanalysen.

| forkant var det planlagt at foreldre skulle ta med relevant dokument til dokumentanalyse. Pa
intervjuet med faresett vart eg informert at ho ikkje fann dokumenta heime, men bad meg om
a sja i elevmappa som lag pa skulen. Da dette resulterte i ei endring i hgve til kva NSD hadde
gitt layve til tok eg difor kontakt med radgjevar i NSD den 19.mars 2018 for a diskutere
endringane. Radgjevar i NSD stgtta mor i hennar forslag, og gav meg klarsingla til 4 sja i
elevmappa, da det var eit initiativ som kom fra forelder og ikkje forskar. Pa barnets
utviklingssamtale vart problemstillinga tatt opp og kontaktlerar gjekk i lag med foreldra
gjennom barnets elevmappe og plukka ut dokumenta som eg kunne fa tilgang til. Nokre
dagar far gjennomfgring av dokumentanalysen mgatte eg opp pa rektor sitt kontor og gav fra
meg kopi av samtykkeskjema og underskrift fra foreldra. Dette skulle leggast i barnets
elevmappe til arkivering. Rektor gav meg og klarsignal til & komme tilbake nokre dagar
seinare. Dei viste meg kvar eg kunne sitje, og informerte om at sekreteeren hadde elevmappa.
Den dagen dokumentanalysen vart handsama var rektor borte fra skulen. Eg vende meg difor
til assisterande rektor og fortalte ho om at eg henta elevmappa og kvar eg satt meg. Eg
informerte og om at eg tok notat pa ark, og sa at ho kunne fa lese gjennom notata nar eg
gjekk. Dokumentanalysen tok tre timar. Eg vende meg deretter til assisterande rektor med
notatane mine slik at ho kunne lese gjennom kva eg tok med meg ut fra skulen. Notata vart
lagd i ein blank, forsegla konvolutt og lagt i dashbordet, far eg fekk last ned arka heime. Det
er berre eg som har tilgang til bilen. Det vart teken dokumentanalyse av sakkunnig uttale,
overfgringsmgte og overferingsnotat mellom barnehage og skule, sakkunnig uttale og tre
IOP"ar og arsrapportar. Det er meir enn eg spurte etter i informasjonsskrivet, men dette er
notat som foreldre gnskte at eg skulle fa sja for a fa breiare innsikt i saka. Dokumentanalysen
av I0OP ar, sakkunnig uttale og arsrapport vil hjelpe forskar til a tolke og analysere kva slags

tiltak pedagogane og dei sakkunnige har fokusert pa i arbeidet med barnet.

4.3 Transkribering

| transkriberingsprosessen vart dei munnlege intervjua omgjorde til skriftleg tekst (Kvale &
Brinkmann, 2017, s. 204). Intervjua vart transkribert allereie same kveld som intervjuet fann
stad, og gjennom dei pafelgjande dagane. Sjglv om lydfila vart oppbevart pa ein
passordbeskytta datamaskin, som berre forskar hadde tilgang til, gnskte eg a fa transkribert
raskast mogleg, slik at lydfilene med informantane sine stemmer, kunne verte sletta. Eg
vurderte at lydfilene burde slettast nar dei ikkje lengre skulle brukast. Dette for & verne om
identiteten til barnet og informantane (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 213).
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Sjelve transkriberingsprosessen vart gjennomfart ved a hgyre i fem sekund, stoppe
lydfila, skrive, hayre i nye fem sekund, stoppe lydfila og skrive. Mange gongar matte eg spole
tilbake, da eg glaymde kva som vart sagt. | etterkant ser eg at transkriberingsprosessen kunne
lgysast pa ein enklare mate. Sidan eg var usikker pd om min kunnskap pa
transkriberingsprogram var tilstrekkeleg, farte det til ein tungvint arbeidsmate. Likevel var
den ein grundig mate.

Transkriberingsprosessen tok opp i mot 30 timar. | etterkant hgyrte eg gjennom lydfila
pa nytt, medan eg las transkriberinga. Dette resulterte i ei korrigering og pafyll av ord og
korrigeringar av setningar. For a sikre at eg hadde fatt med alt hgyrde eg pa lydfila til
transkriberinga og lydfila sa det same. To dagar etter gjentok eg same prosessen. Dette for
forsikre meg om at alt var kome med, at eg ikkje hadde heyrd feil og at alle ulikskapane
mellom lydopptak og transkribering var fjerna. Intensjonen var difor & auke transkriberinga si
palitelegheit, reliabilitet, men og for & auke intervjutranskripsjonens gyldigheit (Kvale &
Brinkmann, 2017, ss. 210-212).

Da det ordrett-transkriberte intervjua kan syna seg usamanhengande, ma radata tolkast
og skrivast som ein meir samanhengande tale. Dette for & unnga a uetisk stigmatisere av
informantane (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 214). Under transkriberinga vart det gjort fleire
etiske vurderingar, da fleire emne gjekk under kategorien beskytte konfidensialiteten til bade
informant, barnet og andre barn (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 213). | transkriberinga beheldt
mor, kontaktlerar og PP-radgjevar tittelen sin, og det vart ikkje nytta fiktive namn. Innanfor
vitskapsteori vart hermeneutikk og det fenomenologiske perspektivet var nytta for & tolke
data.

4.2 Hermeneutikk som vitskapsteoretisk stdstad

Den hermeneutiske metoden omhandlar fortolkingskunst og fortolkingslere, og gjeld tolking
av data i tekstformat. Dette kan vere dokument som er av historisk karakter, eller utskrift av
intervju eller observasjonsdata. Hermeneutisk metode har gatt fra a vere ein metode for a
finne rgynda i ei tekst, til & ga til ein tolkingsvitskapleg metode. Metoden vert i dag skildra
som ein subjektivt fortolkande prosess, som kan bidra til ein auka forstding av ein tekst. Den
hermeneutiske metoden har i dag analyse av empirisk data som ein direkte formidlande
funksjon, altsa eit bodskap som skal tolkast. Eg sgkte altsa etter ein interaksjon mellom tekst
og tolking for a fa ei betre innsikt. Den hermeneutiske sirkelen, eller den innsiktfremmande
sirkuleaere prosessen startar med ein forut-forstaing som vidareutviklast med at den hentar inn

nye erfaringar som vert tolka og resulterer i ei utvida forstaing (Befring, 2015, ss. 110-111).
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Innan den klassiske hermeneutikken meinte ein at fordommane vare kan vri pa fortolkingane
eller gydelegge nar ein sgker forstaing. Det endelege malet er a gi ei objektiv tolking av
teksten. Gadamer meinte at ein ikkje kan plukke ut kva slags fgresetnadar eller kva slags del
av forforstainga som blir grunnleggande nar vi skal forsta ein tekst (Hjardemaal, 2011).
Tolkinga av ein tekst vil alltid variere ettersom kven som les. Forforstainga vil alltid prege
lesaren av dokument og tolkaren av intervju og transkriberinga (Hjardemaal, 2011). Pa
bakgrunn av dette vil eg i det hermeneutiske perspektivet tolke teksten sa objektiv som

mogleg, med bevisstheit pa kva som er mine fordommar.

4.3 Fenomenologisk perspektiv

Ogsa eit fenomenologiske perspektiv vart nytta i studien. Det inneheld a setje fokus pa
menneske sin oppfatning av erfaring og opplevingar. Verkelegheita er slik som informantane
opplever den, og opplevinga gir grunnlag for a forsta meiningar, handlingar og oppfatningar.
Fenomenologien har bidratt til at empirisk forsking har fatt legitimitet med fokus pa
subjektets indre oppleving (Befring, 2015, s. 110). For a tolke innsamla data i analysedelen vil
den hermeneutiske metoden nyttast da hermeneutikk farst og fremst handlar om a tolke data i
tekstformat (Befring, 2015, s. 111).

4.4 Validitet, reliabilitet og generalisering i forskinga

| kvalitativ metode er forskaren hovudinstrumentet ved kvalitative intervju, og forskaren sine
forventningar og forutinntatte oppfatningar kan fare til ein reduksjon av validiteten av data
(Kvale & Brinkmann, 2017, s. 212). Etter Maxwell (2005) kan ikkje data aleine vere valide
eller invalide. Metoden aleine kan ikkje vere verken valid eller ikkje-valid. Det er metodar
som kan produsere valide data under nokre omstende og ikkje under andre. Pa bakgrunn av
dette byggjer Maxwell (2005) pa fem typar validitet. | denne oppgava er fire av dei relevante:
Deskriptiv-, tolkande og teoretisk validitet, samt generalisering.

For a sikre deskriptiv validitet i oppgava er det viktig at forskingsprosessen vert skildra
sveert ngyaktig. For a styrke den deskriptive analysen vart styrka ved at band-opptakar vart
teken i bruk, i lag med appen «Voice Recorder» som vart nytta pa min private telefon. | fase 1
vart informantane informert om at opptaka som vart tatt opp med telefon, vart overfort til
datamaskina mi direkte etter intervjuets slutt. Informanten fekk stadfesta det ved a sja at

lydfila var sletta fra telefonen. Band-opptakaren bidrog til at intervjua vart transkribert sa
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ngyaktig og ordrett som mogleg.

Fundamentet for at validiteten skal gjelde er a vere konkret med kva du har opplevd i
datainnsamlinga. Ein trussel er nar ein trur ein er objektiv medan ein ikkje er det, og at ein
forskar i ein kjend kontekst tek det for gitt, sidan ein kjenner godt til forskingsprosjektet. |
mitt tilfelle er eg kjend med a skrive individuelle opplaringsplanar, lese sakkunnige uttalar,
lese tekstar og skriv om overgang barnehage-skule, vere i mgte mellom barnehage og skule,
samt erfaringar fra barn med problematferd. Barnet i case studien hadde eg som pedagog eller
som privatperson, noko kjennskap til eller erfaringar med. Far intervju og dokumentanalyse
hadde eg ingen informasjon om arbeidet som pedagogane utferte i mgte med barnet i case
studien (Maxwell, 2005). I tolkande validitet skal eg som forskar uttrykke informantens ord
og handlingar ut i fra informanten sitt perspektiv. For a sikre dette vart transkriberinga
giennomfart sa ngyaktig sd mogleg. Som kvalitativ forskar var eg oppteken av informanten
sitt perspektiv, og eg ser etter intensjonar og korleis dei tenkjer, resonnerer og kva
farestillingar dei har. Eg vil med andre ord ha det emiske perspektivet. Eg tolka mykje utifra
spraket, og konstruerte dermed ei meining om kva som er informanten sitt perspektiv. For a
styrke validiteten er respondert validering viktig. For & sikre dette, validerte eg ved & vere
open i intervjuet. Om noko var uklart kunne eg rydde opp i eventuelle misforstdingar. «Har eg
forstatt deg rett...?». Som forskar skal eg vere sikker pa eg har forstatt informanten rett.
Informantane fekk ogsa informasjon om at viss nok vart uklart i transkriberinga, ville eg ta
kontakt med dei via telefon (Maxwell, 2005).

Ein mate & sikre validiteten pa er at respondentane far innsyn i prosessen og moglegheit
til & sikre at eg har forstatt deira forklarte erfaringar gjennom prosessen (Maxwell, 2005).
Dette sikra eg ved a ta kontakt med ein av informantane fleire gongar under transkriberinga,
dette for a vere sikker pa at eg tolkinga mi var riktig. Triangulering er ein annan mate a gjere
data valide i kvalitativ forsking. | dette tilfellet er det ei triangulering med semistrukturert
intervju, dokumentanalyse og praksisforteljing. Maxwell (2005, s. 112) seier at nar vi brukar
fleire matar & samle data, er vi med a sikrar studien sin validitet.

| denne studien har eg skildra sitat som illustrerer det eg meiner far fram mitt poeng og
far fram informanten sitt syn. Ved a transkribere intervjuet rett etter innsamlinga, sikra eg at
eg hugsa intervjuet godt og minska moglegheita til & fa andre perspektiv inn i tolkinga. Eg
korrigerte meg som forskar ved at eg fann punkt som eg ville forbetre til neste intervju. Eg
skreiv sa ned tankar og utsegner som eg ville studere narare i analysen etter transkriberinga.
Dette bidrog til at eg ikkje glaymde viktige moment, eller blanda informantane sine utsegner.
A transkribere etter kvart styrka validiteten i bade transkriberinga og i ferebuinga til analysen.
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Dette vil styrke den tolkande validiteten i oppgava, der lesaren kan gjere seg opp ei meining.
Det viktigaste er at intensjonen til informanten kjem fram, pa ein ngytral og sakleg mate. Det
var viktig a vere tydeleg pa at ingenting var feil, og at forskarblikket mitt var a fa
informanten sitt perspektiv; meiningar, erfaringar og refleksjonar. Dette kan og styrke den
tolkande validiteten i oppgava, samtidig som den kan gje tryggleik til informanten (Maxwell,
2005).

Innanfor den teoretiske validitet er det to typar validitet: Omgrepsvaliditet og indre
validitet. For a sikre den indre validiteten i oppgava var det vesentleg a sikre at funna gjeld
akkurat deltakarane i nettopp desse mikronivaa. Sidan oppgava har kvalitativ metode som
tilneerming vil ikkje ytre validitet vere relevant. Omgrepsvaliditet, som tek fare seg
operasjonalisering av faguttrykk, er viktig for & sikre at bade informant og forskar har definert
og tolka faguttrykka pa lik mate, i forkant av intervjuet. Informantane fekk i forkant av
intervjuet operasjonalisert orda tidleg innsats- tiltak og atferdsvanske (Kleven, 2016, s. 88). |
noko grad er data komparative, at samanhengen mellom rettleiande dokument,
vedtaksdokument, plan og rapport har ein samanheng og kan samanliknast og setjast saman
som bitar i ein starre samanheng. Maxwell (2005) viser til at opplevde erfaringar og personar
sine meiningar ikkje ngdvendigvis skal samanliknast for om dei er rette, med samanstilling er
ei malsetjing. Korleis utval av case vart gjennomfart er relevant. Det kan oppfattast som ein
svakheit at eg fekk tak i forelderen til barnet via eit sosialt medium, Facebook. Innlegget vart
delt nesten 50 gongar, og sett av mellom 14 000 til 20 000 personar, noko som resulterte i at
eg fekk kontakt med potensielle informantar fra ulike stadar i Noreg. Forelderen tok, (etter at
han/ho hadde sett meldinga) kontakt med meg pa personleg melding. Funna i oppgava vert
ikkje generalisert, da funna gjeld spesifikt for deltakarane i dette eitt-case study. Oppgava kan
hjelpe andre eller vere nyttig nar ein skal forsta likande situasjonar.

| mgte med informantane sine erfaringar, meiningar og oppfatningar om a uteve god
statte til barnet gjennom tidleg innsats-tiltaka, var det viktig a trekke inn sin eigen for-
forstaing slik at den er open for informantens oppleving og uttalelser (Dalen, 2011, s. 16). Mi
far -forstaing er den starste utfordringa er & implementere tiltaka som star i barnets
individuelle opplaringsplan. Kvardagen i barnehagen og pa skulen er hektisk og den kan fort
«fange oss». Det er gjerne 20 barn pa ei avdeling, fordelt pa tre vaksne. Erfaringane mine er at
ein ikkje alltid klarar & vere der ein burde ha vore, og ein skulle gjerne ha vore pa fleire
plassar pa same tid. Det er mange som krev merksemd pa same tid i barnehagen og skulen,

bade borna, det praktiske, men ogsa kollega. Det krev derfor at ein er vaken, bevisst og
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strukturert i arbeidet med barn med atferdsvanskar. Dette resulterer i at eg nysgjerrig pa

korleis pedagogane har lgyst denne oppgava.
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5.0 ANALYSE

5.1 Analyse

Nar intervjuet har gatt fra eit munnleg intervju, til transkribering og ein skriftleg tekst skal
intervjua, dokumenta og praksisforteljinga analyserast. For & analysere datamaterialet vart
narrativ analyse tatt i bruk. Den narrative analysen tek utgangspunkt i & fokusere pa tekstens
meining og spraklege form. Fokuset ligg pa historiene som vert fortalde i lgpet av intervjuet
(Kvale & Brinkmann, 2017, s. 251). Etter Postholm & Jacobsen (2011), kan synet pa teksten
som ei historie vere fruktbart, spesielt nar ein prgver a forsta enkeltmenneske og individ
(Postholm & Jacobsen, 2011, s. 107). Nar ein i ei narrativ analyse bind teksten saman, praver
forsakar a etablere ein samanheng mellom hendingane. | dette forskingsprosjektet er ikkje
fokuset pa samanhengen mellom arsak og verknad. Det var heller & binde historia saman og
forsgke a definere bodskapen som historia formidlar (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 108).
Figuren under syner at den tematiske analyse tok fere seg praksisforteljing, dokumentanalyse

og transkribering.

mm  Praksisforteljing

Tematisk

= DOkumentanalyse

analyse

=y Transkribering

Figur 7, Oversikt over kva den tematiske analysen tek utgangspunkt i.

| den systematiske analysen vart transkribering, praksisforteljing og dokumentanalyse nytta.
Praksisforteljinga skildra ein observasjon der guten fekk god statte gjennom tidleg innsats-
tilta, eller skildra ei vendepunkt hos guten. | dokumentanalysen vart tre individuelle
opplearingsplanar og arsrapportar fra 1.- 3.klasse nytta, samt sakkunnig uttale, og dokument
som er knytt til overgangen mellom barnehage og skule. Denne trianguleringa vert nytta for &
fa eit breiare perspektiv pa arbeidet med tiltaka rundt guten. Dokumenta vart analysert utifra

falgjande forskingssparsmal:
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1. Utifra den sakkunnige uttalen; kva tiltak ser ein igjen i gutens I0P?

Kva slags rammefaktorar vart nytta i tiltaksdelen i IOP en?

3. Korleis farebudde skulen overgangen mellom barnehage og skule for & ivareta guten
best mogleg og gje det best mogleg stotte?

4. Kva seier evalueringa av IOP ane og arsrapportane i forhold til arbeidet med tiltaka?

no

Med bakgrunn i dette starta den tematiske analysen, med koding og kategorisering av

transkriberingsmateriala.

5.2 Koding

Den tematiske analysen, som eg har valt & ta utgangspunkt i, inneheld ein forenkling og
samanstilling av det transkriberte materialet. Dette for & fange opp sentrale tematiske innhald i
transkriberinga, med kategorisering (Befring, 2015, ss. 114-115). | analysen vart open koding
nytta gjennom ein kvalitativ analyse. Eg braut ned, undersgkte, samanlikna og kategoriserte
data, som var korte, men samtidig definerte erfaringane og handlingane (Kvale & Brinkmann,
2017, s. 226). Eg matte datamaterialet med eit opent sinn, og var open for kva datamaterialet
fortalde. Omgrepet open koding kjem fra «grounded theory» som er ein forskingsmetode.
Tanken bak metoden er ei induktiv tilneerming, der ei utviklar nye teoretiske idear (Nilssen,
2012, ss. 78 -79). Eg nytta ein datastyrt koding, sidan eg starta analysen utan kodar, men
utvikla dei gjennom tolking av materialet (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 227). | den
tematiske analysen vart Nilssen (2014) brukt som mal og utgangspunkt. Eg vil no presentere
korleis eg gjekk fram fra transkribering, til koding, til kategoriar.

5.2.1 Fase 1 —open koding.

| farste fase vart eg kjend med innsamla data. Dette for & fa ein heilskapleg oversikt over
materialet. Medan eg las noterte eg stikkord, som seinare kunne nyttast som potensielle kodar.
Desse stikkorda var ngkkelord som skildra skildringar og eksempel pa arbeidet rundt guten.
Dette resulterte i mellom 20 og 30 ngkkelord pa kvart transkriberingsnotat. Nar alle
ngkkelorda var ferdignotert skreiv ned alle stikkorda pa eit A3 ark. Stikkorda i dei ulike
transkriberingsnotata vart samanlikna, og dei som samsvarte med kvarandre vart gjort om til
kodar.
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5.2.2 Fase 2 — frd ngkkelord til kodar.

| neste fase lagde eg ein tabell og skreiv inn kodane pa eit A3-ark. Desse fekk ogsa
fargekodar. Eg gjekk deretter tilbake i transkriberingsnotata og granska kvart einaste ord, linje
og ytring. Dette vart gjort for a dobbeltsjekke om kodinga i fase 1 var grundig nok, men mest
fordi kodane vart sett i eit nytt lys, og transkriberingsmaterialet kunne tolkast pa ein ny mate.
Eg fargekode-markerte ord og setningar som hgyrte til innanfor dei ulike kodane, samstundes
som eg skreiv det ned i ein tabell (Nilssen, 2012, ss. 82-83). Deretter fekk kodane kategoriar.

5.2.3 Fase 3 — Fra kodar til kategoriar.

Det neste steget var a sja samanhengen mellom kodane og utvikle kategoriane. Malet var a
sitje att med nokon fa kodar av det store materialet, for & gje svar pa forskingsspgrsmalet. Det
utfordrande i denne fasen var a utvikle kodar og kategoriar som ikkje berre skildra og gjentok

det informantane sa, men & bruke analytiske og teoretiske termar (Nilssen, 2012, ss. 85-86).

Systemisk
arbeid

Iverksetting av
tiltak

Tilrettelegging Rettleiing
i kvardagen

Modig og
grundig

Figur 8, syner korleis kodar vart til kategoriar.

Kodane vert analysert ved a sja pa samanhengen mellom dei. Kven hang i saman, og kva var
kodane styrde av? Modellen over visualiserar prosessen fra koding til kategori. Nar kategoriane
var pa plass kunne drgftingsarbeidet starte.
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6.0 SENTRALE FUNN

| dette kapittelet vil funna bli kategorisert ut ifra kategoriane som vart danna i den tematiske
analysen, samstundes vert funna lagt fram pa ein narrativ forteljande mate. Dette for a fa fram
informantane si rgyst og detaljane fra det systematiske arbeidet med barnet. Deretter vert
funna drgfta mot relevant teori, og lagt fram etter Bronfenbrenners gkologiske modell
(Bronfenbrenner,1979). Etter den tematiske analysen sat eg att med seks kategoriar som fortel

noko om Korleis barnet har fatt god statte gjennom tidleg innsats- tiltak fra informantane.

Steget fra mikrosystem til mesosystem.

Rettleiing til mikrosystemet.

Samarbeid i mikrosystem og mesosystem i overgang mellom barnehage og skule.
Statte med fokus pa tilrettelegging fra mikrosystem til mesosystem.
Relasjonsarbeid.

6. Ressursar fra mikrosystem og mesosystem.

o wnNE

| analysedelen vart datamaterialet koda, noko som igjen resulterte i ei auke av refleksjonar pa
korleis faktorane over hang tett samen. Eg byrja & fa auge pa samanhengar og faktorar som
gjorde det mogleg for informantane a uteve god statte til barnet, og ikkje berre sjglve
utferinga av god statte i kvardagen. Ein viktig faktor er og foreldras veg fra bekymring til
hjelp, nemleg faktoren som gjorde tidleg innsats-tiltaka til realitet. Funna vert lagt fram etter
Bronfenbrenner gkologiske system (Von Tetzchner, 2012, s. 5), og vil ha ein narrativ
forteljande tilneerming. Bakgrunnen for valet er malet om a fa ta tak i forskingsdeltakarane sitt
perspektiv. Dette resulterer i at oppgava vil ha ei induktiv tilneerming (Nilssen, 2012, ss. 24-
25). Tema sentrerer seg rundt tidleg innsats-tiltaka som er utforma av informantane, og ein
sakkunnig. Sitata fra informantane er utfyllande og lange, dette for 4 unnga a ta sitata ut fra
sin kontekst. Informantane beheld rollenamna sine; mor, kontaktleerar og PP-radgjevar , og vil
fa falgjande forkortingar nar funna vert presentert.

Forkortingane som er nytta: | = intervjuar. M = mor . K= kontaktleerar. P =PP-

radgjevar. D= dokument. Barnet vil herifra bli omtalt som guten.

54



6.1 Steget fra mikrosystem til mesosystem

| steget fra mikrosystem til makrosystem, kjem det fram korleis mors bekymring vart teken pa
alvor av pedagogisk leiar. Det kjem og fram korleis PP-radgjevar sette i gang tiltak med ein
gong etter observasjonar av guten. Dette for a skildre korleis rammene vart til rundt oppstart
av tiltak, og pa kva bakgrunn tiltaka vart iverksett. Funna vert presentert i eit historisk
perspektiv.

Mor vart bekymra for guten sin, som hadde gatt fra a vere det ho skildrar som ein enkel
og blid unge som det var lite styr med, til & plutseleg endre seg. Han vart veldig aktiv, prata
mykje, hadde utfordringar med 4 sitte stille og vart fort sint. Mor skildrar eit barn som hadde
problem med a fullfgre ein aktivitet. Han hoppar fra det eine til det andre og var veldig
ukonsentrert. Uroa for skulestart meldte seg, med tankar om korleis det ville ga nar han skulle
sitte i ro ein heil time. «-Og sa var det dette med sinne». Guten var ein motorisk sterk gut,
som vart bastant og truga andre. Derfor opplevde fleire han som truande. Mor hugsar at nokre
foreldre i barnehagen opplevde han som skremmande, sidan han kunne bruke makt. Mor byrja

0gsa a ta guten i lagn.

I: «Korleis reagerte han nar han vart teken i lagn»?

M: «Han vart sint og gav seg ikkje heilt fgr det siste. Det er litt problemet enno».

| denne fasen, nar guten endra atferd, hadde heim og barnehage nzr kontakt. Mor skildrar ein
hektisk kvardag med eit eldre sgsken som kravde mykje».

M: «Eg hugsar at eg og barnehagen hadde naer kontakt da han endra atferd. Da
nemnde ho PPT igjen og er var veldig klar for det, og sa at vi ma kople pa alt som kan

koplast pa».

Gutens mor viste mot og erkjenne guten utfordringar og barnehagen erkjente at dei trengde

ekstern kompetanse for & handtere gutens utfordringar.

M: «Eg trur at dei av og til sleit litt, og at dei matte ta han ut for a roe han ned. Ta han

pa fanget og gje han aleinetid».
Drivkrafta bak meldinga til PPT var bekymringane hennar rundt skulestart

M: «Det viktigaste er at ein tek tak i ting tidleg slik at han kom pa skulen med ressursar vist

han trengde det. Eg var redd for at han skulle komme pa skulen med ingenting».
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Ho fortel vidare at det var viktig for ho a ta tak i problemet tidleg.

M: «Ein kan forhindre at det utvikla seg i negativ retning og fange opp viss det er

noko meir grunn til bekymring. Eg hadde kollapsa vist ingen hjelpte meg».

| denne sarbare situasjonen vart barnehage og foreldre mgtt av ein arleg og kunnskapsrik PP-
radgjevar, med mot til 4 ta dei viktige grepa og setje i gang ngdvendige tiltak for & endre den

negative atferda, og for a forbetre situasjonen for guten, foreldre og barnehagen.

P: «Teamet eg jobbar i, eit lagterskeltilbod i PPT, vart kontakta da guten var 5 ar.
Avret for skulestart. Eit og eit halvt &r far skulestart. Eg tenkjer at vi skulle gnske at vi

vart kontakta mykje far, men det vart vi ikkje. Vi sag mange atferdsavvik hos guten».

PP-radgjevar skildrar vidare korleis arbeidet rundt guten tok til:
P: «Eg sag vaksne som vart veldig fortvila og ikkje veit heit kva dei skulle gjere. Det

er jo da jobben var startar».

PP-radgjevar fortel at begge foreldra vart sendt til PMTO terapeut. Samstundes som foreldra
fekk rettleiing fra PMTO terapeut, rettleia informant foreldre i enkeltsituasjonar. Det var ogsa

hyppige mgter mellom barnehagen, informant og foreldre.
P: «Vi hadde tiltak pé to arena. Bade i heimen og i barnehagens.

Etter 4 manadar skildrar PP-radgjevaren at guten matte tilmeldast PPT. Ho skildrar eit barn
med atferdsvanske og store emosjonelle variasjonar, aggresjonsutbrot og vanskar med a
avslutte overgangssituasjonar. Etter ein spraktest avdekka PP-radgjevar utfordringar med

sprakforstaing.

P: «Eg tok ein spraktest av han og fant ut at han Iag i nedre normalniva pa talesprak og
sprakforstaing. Sa vi lagde ei sprakgruppe rundt han med sprakaktivitetar med mange
sprakoppgaver. Oppgavene skulle ikkije ta lang tid og han skulle fa vere ilag med eit
anna barn og ein vaksen som var flink til & regulere han. Den sprak-gkta vart veldig
positiv for han. Her var det og mykje leering. Din tur, min tur, din tur, min tur. Det

trengte han og hjelp til. Han trengte hjelp til & ta tur og samarbeide pa den maten».

Kartlegginga av guten var overstatt, no byrja rettleiinga fokuset gar mot tiltaka som rettleiinga

omhandla.
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6.2 Rettleiing til mikrosystem.

| rettleiingsfasen var det kontinuerleg kontakt mellom mikrosystemet og mesosystemet.
Rettleiingsfasen skildrar kva tiltak som vart iverksett, korleis personalet vart rettleia pa ulike
problemstillingar rundt guten. For & skildre korleis guten har fatt god stette, er det viktig a
belyse korleis og kvifor barnehagen og foreldre fekk statte i oppstart av tiltak. Det kjem fram
at rettleiinga starta same dag som kompetanseteamet var inne i barnehagen og observerte
guten ein og ein halv time. Dette er i trad med oppvekstsjefen sin uttale, «Ingen skal fgle at

dei blir mgtt med eit personale som vil vente og sja»!

| ei tidsramme pa eit og eit halvt ar fekk barnehagepersonalet og foreldre kontinuerleg

rettleiing fra PP-radgjevar. Etter fgrste observasjon av guten fortel informanten.

P: «Etter observasjonen sette vi 0ss ned med dei vaksne og fortalde kva eg hadde
observert og sett, og sa rettleia eg pa kva som har skjedd, utifrd noko som vi kallar
ABC skjemay.

PP-radgjevar forklarer vidare om ABC skjemaet og korleis det kan nyttast som eit

kartleggingsverktay.

P: «Det er eit skjema og omgrep innanfor PMTO. (A) er at barn er i leik eller ilag med
nokon, (B) er at det skjer det ei negativ handling fra guten, (C) er at den vaksne kjem
inn og paverkar guten negativt slik at guten far eit fall i meistring og dei vaksne far
eit fall i meistring. Det som skijer er at vi pravar a sja og kartlegge kor ofte atferda
skjer og korleis den vaksne respondera pa atferda. Altsa farer det til betre atferd hos

vaksne og guten, eller eskalerer atferda til negativ atferd hos guten».

PP-radgjevar skildrar eit personale som irettesett og fjernar guten fra situasjonen, noko som
resulterer i at situasjonen eskalerer. Dette skjedde nar guten hadde negative utspel mot vaksne
og mot andre barn. Vidare utdjup PP-radgjevaren meininga bak rettleiingstimane med guten

0g personalet.

P: «Vi ser eigentleg mest pa den vaksne. Kva vaksne seier, gjer og er inn mot guten
som har utfordingar. Det er tre mantra. Og da veit vi at negativ og irettesetting farer til

meir negativ atferd».
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Ut fra observasjonar sette PP-radgjevar i verk fglgjande tiltak i barnehagen. Desse er

konkretisert i figur 9.

Tidleg innsats
tiltak i

barnehagen

—  Gode beskjedar

— Tydlege vaksne

- J

4 N

Dei vaksne er «tolk» i
— situasjonar som kan
utvikle seg til konflikt.

- J

4 N

Dei vaksne er ner og
— grip inn fgr ting far
utvikle seg.

- J

e N
Fysisk nzerleik i
overgangssituasjonar
og situasjonar som er
krevjande for barnet
N J

Figur 9, oversikt over tiltak som vart sette i verk i barnehagen da guten var fem ar.

Gjennom rettleiing skildrar PP-radgjevaren at ho ilag med ei vaksne i barnehagen prevde a

finne ut kva som skjer far guten har ei negativ atferd.

Guten hadde vanskar med a regulerer seg i samspel med andre, og fekk difor problem i

samspelet med andre ungar og vaksne.

P: «I lag med dei vaksne pravar vi og finne ut kva som skjer far den negative atferda.
Kvar er dei vaksne? Kvar er barnet? Korleis har ein tilrettelagd for at barnet skal fa

mestring nar barnet er i leik med andre?»
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Mor skildrar og ein gut som hadde eit stort behov for & vere morosam.

M: «Han hadde rykte pa seg for a vere ein klovn. Dei andre barna lo av han, men
synest det vart slitsamt i lengda. Han hadde lite evne til & regulere denne atferda. Han

vart og oppfatta som veldig dominerande i leik med andre barn».
Ho skildra og eit barn som har vanskar med a fullfgre ein aktivitet. Dette stgttar PP-radgjevar:
P: «Desse atferdsaktive barna klarar ikkje a vere sa lenge i kvar aktivitet».

PP-radgjevar fortel vidare at barnehagepersonalet fekk rettleiing pa at dei skulle finne ut kor
lenge guten var i ein aktivitet, observere om guten likte aktiviteten og ikkje minst om den
vaksne likte aktiviteten. Det er viktig at du som vaksen likar aktiviteten, da du skal arbeide

med a regulere guten i eit positivt samspel.

P: «Det ma vere ein vaksen som er flink til a regulere og lage gode strukturer og planar

ilag med guten».

Ho skildrar vidare at guten trengde ein vaksen nar han skulle starte pa ein ny aktivitet, samt

ein vaksen og ein rettleiar i overgangen fra ein aktivitet til ein annan.

P: «Det var viktig a ferebu guten pa det som skal skje. «No skal eg og du og det andre
barnet gjere det og det. Eg skal vere med og hjelpe deg og eg er her». Sa hjelpte ein og
regulere guten i leiken slik at leiken vert positiv, sa kan ein avslutte leiken positivt

ilag».

Personalet fekk konkret tilbakemelding pa korleis organiseringa kunne bidra til betre stgtte og

positive opplevingar i barnehagekvardagen.
M: «Han matte ha ein vaksen som rettleia han i stor grad».

PP-radgjevar viste til tre konkrete situasjonar som var sarskilt utfordrande og resulterte i eit

auka konfliktniva og aggresjonsniva hos personalet og guten.

P: «Matsituasjon var vanskeleg. Da kunne han spytte mat og kaste mat pa golvet.
Sidan matsituasjonen vart utfordrande fant vi ut av vi delte borda i to, nar vi hadde eit bord pa

kvart rom fekk dei meir ro i matsituasjonenx.
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Det var og viktig at ein fast vaksen satt ved sidan av han under matsituasjonen.

P: «Ein fast vaksen sat ved sidan av han i maten og hjelpte han sa mykje som han

trengte for at han skulle komme gjennom matsituasjonen pa ein god mate».

Ho fortel vidare at ein situasjon som skapte mykje konflikt og aggresjon hos guten.
P: «Dei hadde eit ordenssystem i barnehagen der dei bytte pa a vere ordensvakt. Her
skulle dei trekke lappa for kven som skulle vere ordensvakt. Dei hadde ikkje liste. For
han vart dette veldig uforutsigbart og han vart veldig ulukkeleg nar han ikkje vart

valt».

PP-radgjevar skildra at avdelinga lagde ei liste for & redusere konfliktnivaet.
P: «Det a lage ei liste slik at ein kunne hjelpe han til a telje ned og forklare at snart er
det din tur».

Over ein tidsperiode pa halvanna ar jobba PP-radgjevaren med a rettleie barnehagepersonalet
og foreldra. Nar skulestarten nserma seg starta ein ny prosess, overgangen fra barnehage til

barneskulen.

6.3 Samarbeid i mikro- og mesosystem i overgang mellom barnehage og skule.

Etter foreldra sitt gnske vart det planlagt eit overgangsmgte mellom barnehage og skule. PPT
og psykolog var ogsa til stades pa mgate. Dette for & gje skulen tilstrekkeleg informasjon om
arbeidet som var gjort rundt guten. Kva tiltak var sett i verk, korleis har barnehagen med
rettleiing fra PPT, arbeidd? | samarbeidsmgte vart skulen og kontaktleraren informert om
korleis ivareta gutens utfordringar pa best mogleg mate. | dokumentanalysen kjem det fram at
barnehagen og skulen hadde overfgringsmgte to manadar far skulestart, der agendaen var
informasjonsutveksling og kva som er viktig for at guten skal fa ein god skulestart. P2 mate
var ogsa kompetanseteamet, PPT og psykologen som skreiv den sakkunnige uttalen.

Kontaktlerar fortel at overfaringsmgte gav ho gode tips pa kva ho skulle gjere i arbeidet med

guten.

K: «Vi fekk beskjed om & jobbe tett pa».
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Dokumentanalysen framhev informasjon fra barnehagen til skule som gar direkte pa tiltak.

D: «Har lagt stor vekt pa gode beskjedar, fysisk narleik i situasjonane guten ikkije
meinstar og i overgangssituasjonar. Tydelege vaksne i forventingane og tett

oppfalging med ros».

Barnehagen informerer og at mykje av den uynskt atferda kan regulerast ved stette i
overgangssituasjonar. Dei framhev at personalet i barnehagen har vore nar og har grepe inn
for ting far utvikle seg. Dei var og vore «tolk» i situasjonar som kunne utvikle seg til konflikt.
Barnehagen informerer ogsa om at guten fungera best nar han blir sett og hgyrt pa ein positiv

mate.

PP: «Barnehagen informerte skulen om kva guten treng: Han treng framleis tett
oppfelging i overgangssituasjonar og ma farebuast pa det som skal skje. Han treng ros
og statte nar han held pa med ein aktivitet, og likar ikkje a avslutte noko fer han er
ferdig. Brukar lengre tid enn andre pa a bli ferdig. Kan forsett verke truande ovanfor
dei andre barna, men han slar ikkje lengre. Han er uthalden i det med & argumentere.
Rasar ofte ut der han er og bryr seg ikkje om han har publikum. Han har framleis
mykje frustrasjon og sinne i seg, og barnehagen var bekymra for korleis han vil takle

skulekvardagen».

Dokumentanalysen fokuserer pa den gode effekten av PMTO, da det er positivt med tydelege
reglar og ros. Viktig at ein fgl opp og sjekkar om han har forstatt beskjeden. Guten kan fa
valdsame reaksjonar om han ikkje far viljen sin. Fra barnehagen vert det tilrddd neer kontakt
mellom heimen og skulen ved skulestart. Psykolog informerte om den sakkunnige uttalen som
understrekar gutens utfordringar med arbeidsminne og impulskontroll. Psykolog formidla

guten sitt utbytte av det tidlegare tilbodet.

D: «Tett oppfelging med rettleiing, ros og oppmuntring, og avtalar med fast

paskjgning har verka godt i barnehagen».
Psykologen tilrar at guten skal ga i klasse med mindre enn 20 elevar.

D: «Guten treng meir enn gjennomsnittleg a bli sett, lagt merke til og likt. Treng statte
og noko tettare oppfglging enn andre for & halde attende impulsar. Anbefala tilsyn i

friminutta og at kontaktleerar ma vere nar i overgangar.

PPT informerte skulen om at han ville gjere ting ferdig. «Det er viktig & hugse pa». Vesentleg
med mykje fysisk kontakt, og at ein fortel kva som skal skje og lagar gode avtalar pa det.
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Han er ganske god til & snakke om ting nar han ikkije er i konflikt, men har framleis sterke og

svingande kjensler
P: «Viktig at dei vaksne ikkje svingar med hanx.

Dei vaksne blir oppfordra til & setje ord pa korleis dei trur han faler og har det, ut i fra den

kjensla han viser. Han har sjglv byrja a setje ord pa kjensler sjglv.
P: «Det er det som er malet».

Han blir og skildra som eim smart gut, flink fysisk, god til & teikne og lage ting. Han kan ogsa
vere sint og opplevast som truande, men han slar og sparkar ikkje lengre. Han brukar heller
kroppssprak, hag stemme og dominerar da alle rundt seg. PP-radgjevar er tydeleg og feyer til
at viss skulen falgjer opp tiltaka fra den sakkunnige uttalen, vil det ga veldig bra pa skulen.
Figur 10 syner korleis tiltaka pa skulen vart utforma, pa bakgrunn av informasjonen fra

samarbeidet mellom barnehage, skule og PPT.

Tidleg innsats
tiltak pa skulen

Fast ytre struktur. Fste
plassar, same
dagsolan, faste

rammer, tydlege
reglar.

)

2 timar med ein til ein
— undervisning i veka
med leerar.

| —

)

Gje korte beskjedar.
— Sjekke at han har fatt
dei med seg.

N————

Fglgjast opp med
individuelle beskjedar
— og stgtte,motivasjon,
tett oppfolging i

klasserommet.
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Figur 10, Tiltaka som skulen sette i verk da guten var 6 ar.
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Nar tiltaka pa skulen var ferdig stilt og konkretisert kunne kontaktleerar byrje pa det

systematiske arbeidet i skulekvardagen i relasjon med guten.

6.4 Stgtte med fokus pa tilretteleqging pd mikro- og mesosystem.

Statte med fokus pa tilrettelegging pa mikro- og mesosystem tek fare seg korleis guten fekk
direkte statte i situasjonar fra mor og kontaktlerar, samt korleis mor fekk stgtte fra PMTO-
terapeut i det daglege arbeidet med guten. Stetta guten fekk fra kontaktleerar vert presentert i
eit historisk perspektiv.

Da guten byrja pa skulen var kontaktlarar informert om gutens utfordringar, og var
grundig informert om kva som hadde fungert i barnehagen. Barnehagen hadde fokusert pa
gode beskjedar og tydelege vaksne. Fysisk nerleik i overgangssituasjonar og situasjonar som
var krevjande for han. Dei vaksne var nar og greip inn for ting fekk utvikle seg. Dei vaksne
var og «tolk» i situasjonar som kunne utvikle seg til konflikt. I arbeidet med a gje guten statte
i kvardagen har tilrettelegging vore eit ngkkelord. Kontaktlerar har funne god statte i

organiseringa ein finn i skulen.

K: «Timeplanen ma henge pa veggen og vi ma falgje han. Vi kan ikkje rote det til og

gjere noko som ikkje var planlagt».
God organisering i forhald til plassar var viktig i guten sin kvardag.

K: «Han har fast plass i klasserommet, framme. Eg prevde & ha han litt bak i
klasserommet, men da spelar han seg ut. Eg ma ha han framme slik at eg lett kan na
han fort nar ting glir ut. Han krev rom rundt seg. Sa ma han ha ein som er i narleiken

slik at du kan ramme han litt inn».

Han trengde at det var ein vaksen rundt han og tar fram bgkene, og legg pa plass det han ikkije

treng.

K: «Det er liksom der ein ma vere som vaksen. Nar han har starta pa noko, sa er det

veldig vanskeleg og fa han til & avslutte».
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| skulekvardagen far guten individuell tilrettelegging i undervisninga.

K: «Han er veldig glad i a lese. Det sann at eg av og til lar han fa lov til & halde pa litt
lengre med ein ting. Som til demes a lese eller jobbe litt lengre. Eg set dei andre i gang
med noko nytt og seier at du kan fa lese ned dit, og sa begynner du pa det og det. Slik
at vi brukar tid pa den avslutninga, enn a sei at no er du ferdig, no ma du ga vidare.

Han far tilrettelegging pa den maten».
Kontaktlerar fortel at ho systematisk har brukt meir tid pa guten i klasserommet.
K: «Eg frigjer dei andre litt sann at eg kan bruke meir tid pa han».
Farebuing er eit viktig stikkord i det systemiske arbeidet med guten.

K: «Dette med at han er fgrebudd pa ting og veit korleis ting skal vere. Og sa dette
med at ein ma vere rundt han og passe pa at han har fatt med seg beskjeden. No er det
lettare & prate meir med han, men med enkle, korte beskjedar. Ein skal ikkje sta og

mase».

To timar i veka har guten «B-timar», som er definert i planen & vere timar aleine med ein
assistent. Grupperommet har vore eit hjelpemiddel for regulering, eller nar han har trengt

kontakt for & samle seg. Mor fortel om erfaringane rundt grupperommet.

M: «Det var der den positiv utvikling i forhold til fag byrja, nar han fekk ga ut
pa grupperommet og fekk mykje statte, sat aleine og ikkje hadde sa mykje inntrykk

rundt seg».

Kontaktlarar fortel at behovet for grupperommet er mindre fordi han klarar a vere stille i

klassen og vente pa tur.

K: «Han brukar ikkje grupperommet til a regulere seg pa. Men slik var det ein del far.
Da var eg ut og snakka med han. Av og til matte ein ta han ut og sei at no ma du ta
det lite grande med ro. Dei to farste ara kunne assistenten ta han med ut av og til, og sa

fann dei pa noko anna».

Mor er samkgyrt med kontaktleerar og fortel at grupperommet vart brukt ofte i periodar i 1. og
2. klasse. Evaluering av IOP fra 1.klasse viste at guten hadde stort utbytte av & jobbe aleine pa

grupperommet, da han trengde ro til 2 konsentrere seg. Han hadde og godt utbytte av a

3 B- timar er dei to timane guten er aleine med assistenten sin pé eit grupperom.
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arbeidde aleine med vaksen. | klassen arbeidde han ikkje like godt, og i periodar var han
vanskeleg a motivere, spesielt i forhold til skriving. Leerar stimulerte uthaldet til guten i

timane.

K: «Det var slik at han ma ha gjort eit vist stykke arbeid fer han far lov til 4 ta
friminutt, og det er sant som hjelper. Det er jo myKkje betre, i forhold til korleis det var
i 2.klasse. Da var det meir «eg gidd no vel ikkje a skrive» og «eg gidd no vel ikkje».

Det var meir den. Han har ikkje den tonen lengre».

Evalueringa av I0P fra 2.klasse fortel at guten fglgde klassens progresjon, men hadde forsett
stort utbytte av & arbeidde aleine med vaksen. Gutens 10OP skildrar eit barn som vart fort lei og
rastlaus. Kontaktleerar fortel at B-timane var prega av hardt arbeid, noko som resulterte i at
han gjekk fort lei. Han trengde variasjon, og var enkel a glede. Mor fortel at fokuset i 2.klasse

gjekk pa a vente pa tur og rekkje opp handa.
Vendepunktet til guten kom i slutten av 2. klasse, skildra gjennom mors praksisforteljing.

M: «Eg kunne med glede sja mot slutten av 2. klassearet, da guten min hadde stor
framgang i fag. Det var tydeleg at han fekk med seg det faglege, og tok inn den
informasjonen han fekk. Bekymring i hgve til manglande konsentrasjon begynte difor
og minke. Men, kontaktleerar meinte at han hadde nytte av a jobbe ute i dei tildelte

timane og vi forsette med det 3. aret».

| 3. klasse forsette framgangen. Guten jobbar godt og malretta i timane, og konklusjonen var:
Guten klarar & jobbe sa godt i timane at han ikkje har bruk for & sitje aleine med ein vaksne pa

grupperommet.

K: «Det er a sja at han finn roen og klarar & innordne seg i klasserommet. At ein ser at
det faktisk hjelper, dei tiltaka som er sett i gang. At han far ein god skulekvardag og at

han har det bra. Nar det gar rette vegen sa tenkjer eg at tiltaka har verka».
No er guten meir uthalden i timane.

K: «Han held ut mykje lengre i aktiviteten og fullfgrer oppgaver, men han treng hjelp i
overgangane. Ein ma ta vekk og sei at no er vi ferdige. Sjglve arbeidet er ikkje noko
problem. No gjer han det han skal og gjer det fint. Skrivinga har kome seg mykje i
forhald til forste og andre aret. A vi har pé ein mate hatt ei veldig god utvikling. Det

har han».
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Kontaktlarar er tydeleg pa at det forsett er utfordringar med overgangssituasjonar, og uttalar.

K: «Eg seier ikkje at alt er rosenrgdt for han har gode og darlege dagar enno, men
visst ein skal samanlikne med slik det var da han starta, sa har det skjedd mykje i

positiv retning.
Negativ atferd som sinne og frustrasjon er noko av det som har utvikla seg i positiv retning.

K: «Han er blitt flinkare til a setje ord pa ting, i staden for a bli frustrert. Det har vore
ein ting i gym, der det ikkje har vore riktige aktiviteten eller at han har tapt. Det er

ikkje sa veldig gay».

Kontaktlarar forklarar at ein har prgvd ulike tilneermingar for a betre situasjonen for guten.
Som til demes at ho informera han i forkant av ein aktivitet, slik at han veit kva som skjer og
er ferebudd.

K: «Sa var det dette med at han vart sint. Nar han da vart sint sa vart han veldig sint.
Da trengde han tid pa a roe seg ned. Dette var mest i starten, men kan bli litt slik

enda».

Kontaktlaerar understrekar at guten har utvikla seg mykje i forhold til & jobbe med
arbeidsoppgaver. Kvardagen til guten er prega av kontinuerleg tilrettelegging i timane, der

kontaktlaerar plukka ut kva guten skulle gjere, og var tydeleg pa kva ho forventa av han.

K: «Han treng ikkje a gjere alle oppgavene, sa eg har plukka ut ting som han skal
gjere. Det var slik i 1. og 2. klasse at eg matte sei kva han skulle gjere og at eg
forventa at han gjorde det. D& matte eg legge vekk ein del andre ting. Der har han

utvikla seg mykje. Det er eigentleg det eg har tenkt mest pa ».

No skildrar kontaktlaerar ein gut som gjer dei same arbeidsoppgavene som dei andre elevane i
klassen. Mor ser og ei betring pa gutens konsentrasjon, og er tydeleg pa viktig sakkunnige
vurderinga har vore, og fungert de har fungert som utgangspunktet i det systematiske arbeidet
med han. Det siste halve aret ser mor ei betring i have til a regulere atferda.

Reguleringsarbeidet starta allereie i barnehagen.
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PP-radgjevar fortel:

P: «Det var viktig & leere han at han skulle seie nar han var sint og uroleg, og trengde a
sitje pa fanget for og fa litt trgyst. Det er jo det som er malet, ikkje sant. | staden for at
han angreip og tok andre. For at han skulle lzere det matte dei vaksne leere han det.
«Kom, no ser eg at du treng a sitje pa fanget og roe deg litt». Etter kvart, utifra det eg
har skrive, leerte han det i lag med den eine trygge vaksen. Det er forferdeleg viktig at

dei lzerer seg det, at dei har ein trygg base nar dei vert urolege».

Det systemiske arbeidet med regulering hjelpte guten til & utagere ovanfor andre barn. Det er
ikkje berre tiltaka og det daglege arbeidet med guten som har spelt ei viktig rolle. Rettleiinga

fra PMTO terapeut har vore ei god stgtte for mor.

M: «Det har vore ei eiga stette, for eg har fglt at ho har hjelpt meg mest med alt, fordi

ho kjem med konkrete rad. Det er det eg treng».
Mor fortel at ho var hja PMTO terapeuten ein eller fleire gongar i veka over fleire ar.

M: «Eg bruke det ikkje som eit kurs, eg hadde ar med PMTO fordi eg folte eg trengte
det. Det var frivillig. Far var det biting og slag, det jobba eg mykje med i PMTO, sa
det ser eg ikkje noko av. No berre leike-slast sgskena. Det ser litt valdsamt ut, men

begge s@skena er med».

Eit tiltak fra PP-radgjevar som har blitt ei viktig statte for mor i kvardagen. | neste punkt, skal

vi sja korleis relasjonar har spelt inn i utgvinga av god stette i kvardagen.

6.5 Relasjonsarbeid

Etter analysedelen var relasjonsarbeid ein vesentleg faktor i det systemiske arbeidet med
guten. Relasjonsarbeidet skildra korleis barnehagen og kontaktlerar har jobba strukturert og

malretta med & oppna ein god relasjon til guten, med og utan rettleiing frd mesosystemet.

| barnehagen jobba pedagogisk leiar med at guten skulle lzere a vere i lag med ein vaksen for
ein hjelpte han med dei andre utfordringane. Personalet i barnehagen bygde ein positiv

relasjon til han.

P: «Du skal vere med og regulere han og gje han gode beskjedar og sa rose han
direkte. Beskjeden skal vere sa kort at det tar 5-6 sekunder for han a gjere det, sa far

han noko positivt».
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Kontaktlzerar byrja fort med a bygge positive relasjonar til guten.

K: «Ein ma sjelvsagt bli kjend med eleven. Fa ein god relasjon, det er kjempe viktig.
Snakke med dei som har jobba med han fgr. Viktig & finne ut gode ting som

barnehagen gjorde og bygge vidare pa det. Da hadde vi mgte tidelig, for han begynte
pa skulen. Der vi fekk beskjed om a jobbe tett pa, og der vi fekk gode tips pa kva ein

kan gjerex.
Kontaktleerar er tydeleg pa kvar ho har hatt fokuset i relasjon med guten.

K: «Viss eg skal fa det til & gli pa ein grei og smidig mate sa faler eg at ein ma ha eit
forhold til han, ma far ein god relasjon til han og bruke tid pa han. Mgate han pa dei

tinga han er interessert i og bygge pa det».

Mor er positiv til kva kontaktlaerar har oppnadd.
M: «Leeraren er veldig glad i han og ner han, og med litt neer kontakt roar han seg
veldig. Det at ho er positivt innstilt til han er viktig. Eg var redd for at han kom til & bli
urokrdka i klassen, men ho er flink til & fa fram ressursane i han. Ho tykkjer det gar bra
og at han utvikla seg positivt. Leeraren er positivt innstilt til han og han er glad. Det er

viktig for dei som det er litt ekstra med».
Kontaktleerar er tydeleg pa korleis ho har mgtt guten.

K: «Nar du blir kjend med han er han ikkje noko vanskeleg. Da er det berre og bruke
litt tid pa han. Ta han med ut og prate litt med han. Og sa er jo det ein som blir kjempe
lei seg, og ein du fgler at du berre ma bruke tid pa. For han gjer sa tydeleg uttrykk for
ting som ikkje er bra. Det var ein dag ned i bakken her at eg sa litt strengt, «Her far de
ikkje skli». Da ser han pa meg og seier «Men du, kvifor snakkar du sa hggt, det er
ikkje ngdvendig». Da svarar eg han at «Nei, det er ikkje ngdvendig». Det handlar

om a vere litt bevisst pa at ein ikkje treng a ga sa hardt ut. Han gjev beskjed».
Kontaktleerar gjer tydelege signal pa den positive relasjonen ho har til guten.
K: «Det er ikkje vanskeleg a fa han til a ga i las, men eg har funne vegen inn til han».

| det daglege arbeidet med guten har mor, kontaktlerar, og barnehagen vore avhengig av a

ressursar fra bade mesosystemet og eksosystemet for a gje guten statte i kvardagen.
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6.6 Ressursar frG mesosystem og eksossystem.

| presenteringa av ressursar fra mesosystem til eksosystem syner funna korleis den gode stgtta
som har vore utgvd til guten, let seg gjennomfgre for omgivnadane rundt. Ressursar og
gkonomi spelar ei sentral rolle i masteravhandlinga. | 4 manadar fer guten vart tilmeldt PPT
starta informant fra kompetanseteamet med dei same tiltaka som PPT og sakkunnig kom fram
til pa eit seinare tidspunkt, eit og eit halvt ar etterpa. Far den tid hadde informant sett i gang

fleire tiltak, og rettleia personalet og foreldre kontinuerleg.

P: «Foreldre vart sendt i PMTO terapi. Vi hadde tette mgter med foreldra og vi rettleia
bade foreldre med enkeltsituasjonar som dei opplevde heime, og personalet i

barnehagens.

| den sakkunnige uttalen kjem det fram at guten har hatt utbytte av det tidlegare tilbodet fra
kompetanseteamet og tiltaka som gar mot tett oppfelging med rettleiing, ros, oppmuntring og
avtalar med fast paskjgning. Dette har verka godt i barnehagen, noko som kjem fram i
overgangsreferat mellom barnehage og skule.

Barnehagen og mor var i kontinuerleg rettleiing med personalet og foreldre i eit
tidsperspektiv pa eit og halvt ar. | dokumentanalysen kjem det fram at guten far ein tildelt
ressurs pa 2 timar aleine med laerar. Assistenten som jobba tett med guten er adjunkt med
opprykk, og har 60 studiepoeng i spesial pedagogikk. Suksessfaktoren i denne case studien er
PP-radgjevar sin kompetanse og pagangsmot, saman med kompetansetemaet sin eksistens.
Det systemiske arbeidet som vart lagt ned i eit og eit halvt ar far guten starta pa skulen
resulterte i ein solid grunnmur for han og foreldra. Desse funna og analysane vert saleis tekne

inn til drgfting i det komande kapitlet.
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7. DROFTINGAR

| drgftingsdelen vert problemstillinga «Pa kva mate far eit barn med atferdsvanske god stette
med tidleg innsats-tiltak» drgfta. Det vert gjort opp i mot relevante funn, teori som er
presentert i kapittel 3 og tidlegare forsking i feltet. Drgftingsmaterialet vil ta utgangspunkt i
suksessfaktorane som kom fram i lys av den tematiske analysen. Etter mitt syn er
suksessfaktorane det grunnlaget som vart gjort i oppstart av tiltak fer sakkunnig uttale, det
systemiske arbeidet med tiltaka i ein tidsperiode pa seks ar og kompetanseteamet sin
eksistens. Suksessfaktorane vert fgrst drgfta i mikrosystem, deretter i mesosystem, vidare i
eksosystem og til slutt i makrosystem. Suksessfaktorane vert ogsa drgfta opp i mot

forskingsspgrsmala.

7.1 God stgtte | mikrosystem

Aktgrane i mikrosystemet er personane som har bidratt til & gje guten direkte stette i
kvardagen. Gjennom fleire ar har guten fatt god stgtte og hjelp i kvardagen, utifra kva som har
vore utfordringane hans. Funna i denne studien konkluderer ikkje med at tidleg innsats-tiltaka
resulterte i endring av atferd hja guten sidan (1) funna baserer seg pa tolkingar fra personar
rundt guten, (2) guten si stemme ikkje kjem fram, og at (3) forskinga tek utgangspunkt i kva
slags mate guten har fatt statte gjennom tidleg innsats-tiltaka. Samtidig gjev funna ein tydeleg
indikator pd kva mate guten har motteke stgtte gjennom tidleg innsats-tiltak, og informantane
sine opplevingar av tiltak. Guten i case studien er eit barn utan ein definert diagnose, men
som vart skildra som eit barn med mange atferdsavvik. Han er tolka som & vere ein av dei 3-4
prosent av barn som har atferdsvanske i moderat grad, som krev pedagogiske tiltak (Holland,
2016, ss. 22-23). Guten fekk tidleg innsats-tiltak etter at barnehagen tok kontakt med
kompetansetemaet og etter kvart PPT. Kompetansetemaet hadde fokus pa a rettleie personalet
til & regulere guten pa ein god mate, stette guten i situasjonar som guten opplevde som
utfordrande og vanskelege, oppleve ein trygg vaksen i personalgruppa. Malet var ogsa a
danne positive relasjonar mellom guten og personalet i barnehagen. Dette er i trad med nyare
forsking som framhevar kor viktig arbeid med kognitive evner, sjglvregulering og
impulskontroll er i arbeidet med barn med atferdsvanskar (Chi et al., 2016, ss. 3-10).

Funna i denne studien syner ein gut med hgge skulefaglege prestasjonar, men med
utfordringar med sinne, impulskontroll og regulering. Guten sine hgge skulefaglege
prestasjonar kan vere eit resultat av stgtte og god tilrettelegging med hjelp av tidleg innsats-
tiltak pa skulen, sidan (1) guten vart teken pa grupperom i periodar der han ikkje klarde a
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konsentrere seg og (2) guten fekk formidla all ny fagleg informasjon i spesialundervisninga.

Kontaktleerar skildrar ein elev som i 1. og 2. klasse synte leerings- og
undervisningshemmande atferd (Nordahl et al., 2009, ss. 16-17). Barnet var i opposisjon
(Nordahl et al., 2009), i mgte med kontaktleeraren med kommentarar som «eg gidder no vel
ikkje» i undervisninga. | slutten av 2.klasse og byrjinga av 3.klasse skildra bade mor og
kontaktleerar ein gut som viste stor framgang i fag, tok til seg informasjon som vart gitt i
undervisninga i klasserommet, og ein gut som fann roen i klasserommet. Det kan verke som at
den universelle positive lzeringstatta som kontaktlerar har gitt guten over tid, har fart til
positive resultat. Funna syner at tiltaka har vore ei blanding mellom universelle og
individuelle tiltak (Arnesen et al., 2014, ss. 100-101).

To av tiltaka fra barnehagen kan etter Chi et al. (2016, ss. 3-10) tolkast som beskyttande
faktorar. Tiltaka «a vere tolk i krevjande situasjonar som kan utvikle seg til konflikt» og « &
vere naer i overgangssituasjonar og situasjonar som er krevjande for guten» handlar om a
styrkje evna til & takle ugunstige situasjonar og forhindre utagerande atferd. Statte til
regulering har vore avgjerande gjennom dei siste fem ara i gutens liv. Mor skildrar i dag ein
gut som har framsteg i heve regulering. Funna syner at guten har ein reduksjon av fysisk
utagering og sinne pa grunnskulen, men verbal utagering og truslar er framleis ei utfordring
som bade heimen og skulen jobbar med. Dette samsvarar med Nordahl et al. (2009, ss. 16-17)
funna til Serlie og Nordahl (1998). Trass systematisk arbeid med tidleg innsats-tiltak pa fleire
ar, er det framleis utfordringar som kontaktleerar og heimen ma jobbe vidare med. Pa den
andre sida ma det nemnast at utfordringane ville ha vore stgrre utan tidleg innsats.

Under rettleiinga av personalet i barnehagen fokuserte PP-radgjevar pa suksessfaktoren
«relasjon». Roland (2013) er oppteken av at det vert skapt ein trygg base rundt guten, med f3,
kompetente og stabile personar som farer til tryggleik og relasjonsheid. PP-radgjevar skildrar
at arbeidet i barnehagen sentrerte seg rundt a skape ein trygg vaksen som var nar guten i
kvardagen, som samstundes klarte & regulere han. PP-radgjevar skildrar episodar der guten
utviklar seg i lag med det systemiske arbeidet med tiltaka, der ein trygg vaksen regulerte
guten i situasjonar som han ikkje meistrar (Brantzaeg et al., 2016, ss. 31-46). Saman med PP-
radgjevar avdekka personalet situasjonar som guten opplevde som utfordrande, og som
resulterte i utagering og andre atferdsavvik. Personalet vart med andre ord rettleia inn mot
bruk av COS sirkelen (Brantzeg et al., 2016, ss. 31-46), ved at personalet lzerte seg at dei
skulle mgte guten med varme og eit fang nar guten utagerte, eller om han viste teikn pa at han
trengde regulering. Funna syner at guten leerte a sgkije ein vaksen nar han trong a bli regulert
av ein trygg vaksen, i staden for a utagere. Den leerdommen gjer ein indikator pa at tiltaket har
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verka.

Guten sine behov og utfordringar vart godt ivaretatt og tatt omsyn til i overgang
mellom barnehage og skule. Bade mor og kontaktleerar ytra bekymring knytt til skulestart.
Samarbeidet mellom institusjonane har vore eit viktig ledd i vidare utgving av stette, serskilt i
den gkologiske overgangen mellom barnehage og skulen. Etter guten starta i 1.klasse, vart
kontaktlaerar rettleia av PPT ein gong. Etter det har kontaktleerar utgvd stette pa bakgrunn av
informasjonen som PPT, skule og sakkunnig har delt. Kontaktlaerar har utvilsamt tatt eit godt
val, med & vidarefare det systemiske arbeidet med tidleg innsats- tiltaka som barnehagen
hadde implementert. Informasjonsutvekslinga har vore av sa god kvalitet at kontaktleerar har
klart & «ta over stafettpinnen» der barnehagen slapp. Kontaktleerar tok ogsa ei god avgjerd da
ho valde a vere audmjuk og hayre pa erfaringane barnehagen hadde. Dette samsvarar med
Nordahl et al. (2018) sin uttale om at hjelpa barna fekk i barnehagen, ikkje har ein automatisk
vidarefgring til skulen. Ho kunne ha valt & lage sine eigne erfaringar, og late erfaringane som
barnehagen hadde, bli i barnehagen.

Braumrind (1991) sin relasjonsakse kan relaterast til korleis kontaktleeraren jobba mot
guten. | oppstart av 1.klasse var kontaktlerar tydeleg pa at ho bygde opp ein trygg og varm
relasjon til guten, far ho byrja a stille krav til han. Ein aukande god relasjon mellom guten og
kontaktlaeraren, resultere i lagare problematferd retta mot kontaktlaeraren. Kontaktlararen
skildra sjglv at guten «-ikkje var noko vanskeleg, nar ein farst vart kjend med han». Deretter
synte ho at ho i samspel med guten var ein tydeleg vaksen som viste krav, kontroll og varme
overfor guten i undervisninga (Roland, 2013, ss. 91-92).

| fglgje Stortingsmelding nr. 24 har barnehagen innfridd ei viktig oppgave, da guten
sine vanskar vart avdekka medan han gjekk i barnehage. Det kan tolkast som at barnehagen
erkjente at dei trong ekstern hjelp for & handtere guten sine utfordringar. Ved a kontakte
kompetanseteamet i kommunen, viste dei at dei var bevisst pa at noko matte gjerast for a
handtere situasjonen her og no, samt unnga at problema utvikla seg (Ogden, 2015, s. 71). For
guten har barnehagens mot resultert i fem ar med systemisk arbeid med tidleg innsats-tiltaka.
Det er og i trad med kommentaren fra kommunens skulesjef «-ingen barn skal utsetjast for
vent-og sja-haldningar». Dette stgttar Drugli (2013, s. 160) si undersgking som understrekar
at det er viktig a iverksette tiltak for 8 ars alderen. Dette for a forhindre at atferdsvanskane
utviklar seg. | dette tilfelle vart tiltaka iverksett allereie i barnehagealder, noko som Drugli
(2013, s. 160) peikar pa som ein sentral arena. Mikronivaet, barnehagen, innfridde si oppgave,
da guten sine vanskar vart avdekka medan han gjekk i barnehagen. Mesosystemet har ogsa
spelt ei stor rolle i & gje guten god statte i kvardagen.

72



7.2 God stgtte | mesosystem

Pa kva mate far eit barn med atferdsvanske god stette med tidleg innsats-tiltak er
problemstillinga. Arsaka til at guten har fatt god statte gjennom tidleg innsats-tiltaka, botnar i
at mikrosystemet, bestaande av foreldre, barnehage og skule fekk hjelp av PP-radgjevar til &
utarbeide individuelt tilpassa tiltak til guten, samtidig som barnehagen og foreldra fekk
kontinuerleg rettleiing og oppfalging nar tiltaka skulle implementerast. Tiltaka som vart
iverksett var tilrettelagd og skreddarsydd utifra gutens utfordringar, og implementert eitt og
halvt ar fer guten fekk sakkunnig uttale gjennom PPT. Dette er i trad med Nordahl et al.
(2018, s.8) sin uttale om at barn med utfordringar skal fa hjelp tidlegast mogleg. Rettleiinga
og oppfelginga personalet fekk av PP-radgjevar i barnehagen, gjekk pa korleis personalet
skulle vere nar og regulere guten pa best mogleg mate i kvardagen. | oppstart av tiltaka
skildra PP-radgjevaren eit fortvila personale som ikkje viste kva dei skulle gjere nar guten
utagerte. Dette understrekar kor viktig det var for guten at personalet fekk kontinuerleg
rettleiing av PP-radgjevar, slik at dei fekk det verktgyet dei trong for a gje statte til guten i
kvardagen.

Det kjem tydeleg fram at PP-radgjevar mgtte eit fortvila personale i barnehagen. Eit
personale som mest sannsynleg ikkje sag laysinga pa utfordringa som guten hadde. PP-
radgjevar viste da korleis ein kan ga fra eit problemfokuset fokus, til korleis personalet kunne
lgyse utfordringa dei sat med. Dette kan tolkast pa bakgrunn av uttale om at PP-radgjevar sag
mest pa personalet. (1) Kva dei vaksne sa, (2) kva dei vaksne gjorde (3) og korleis dei vaksne
var mot barnet som hadde utfordringane. Dei fem tiltaka som vart utarbeida i barnehagen, er
tiltak som gjekk direkte pa vaksenrolla til personalet, og symboliserer tiltak ut far her- og-no-
situasjonar Dette samsvarar med Tremblay og C6té (2005, s. 459) sidan tiltaka fortel oss kva
som ma gjerast for & forhapentlegvis komme dit ein ynskjer, til ein gut med mindre
atferdsavvik. Utifra tiltaka rettleia PP-radgjevar enkelte situasjonar som oppretthalde
problema. Tiltaka fokuserer ogsa pa dei ytre arsakene, da ein held fokuset pa noko som ein
har moglegheit til & paverke (Holland, 2013, s. 24-28).

Ein annan sentral stettespelar i mesosystemet er mors PMTO — terapeut.
Kunnskapsgrunnlaget framheva ulike typar program eller metodar som kan hjelpe og statte
omgivnadane i arbeidet med barn med atferdsvanske. Eit av desse programma, PMTO, far
statte i nyare forsking. Funna i denne studien er i trad med tidlegare forsking, og syner korleis
mor fglte at PMTO-terapien hjelpte ho i kvardagen. | heimen vart tiltaka implementert

gjennom kontinuerleg PMTO-rettleiing, kvar veke gjennom fleire ar. Tiltaka resulterte ikkje i
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eit forbetring av atferd, men endring av atferd (Roland, 2015, s. 22). PMTO terapien blir mor
karakterisert som ei eiga statte i kvardagen. Mor uttalte: «Det har vore ei eiga stette, for eg
har fglt at ho har hjelpt meg mest av alt, fordi ho kjem med konkrete rad. Det er det eg treng».
Dette fortel noko om korleis PMTO terapeuten har stette guten, indirekte, ved a gje foreldra
tydelege og konkrete tiltak. Gjennom forsking kan den positive opplevinga av PMTO-terapeut
vere signifikant med nokon av funna i norsk forsking. Forskinga til Amlund-Hagen og Ogden
(2017, ss. 33-35) og funna i denne studien syner ei mor som er tilfreds med tilbodet og far
deltek. Dette predikerte til positive endringar hos guten i casen og barna i forskinga.
Forskinga syner og at gode endringar i heimen predikerer til positive endringar og har
overfaringsverdi til barnehage og skule (Amlund-Hagen & Ogden, 2017).

| ara med tiltak i heimen, skulen og barnehagen har guten hatt ein reduksjon av
aggresjon i heimen og skule, og blir skildra som ein gut som ikkje er fysisk aggressiv lengre.
Sjglv om PMTO terapien har gitt familien og guten gode hjelp og stette, kunne programmet
ART vere eit alternativ for guten. Dette er eit program som er retta mot a redusere og/eller
farebygge aggresjon. Dette fordi guten framleis truar andre barn og er over middels
dominerande. ART jobbar og med & stimulere den sosiale kompetansen, noko som kan vere
eit av hovudfaktorane til at guten seier ting han ikkje burde seier i affekt, eller for & markere
seg. Det kan tolkast som at guten treng stimulering av impulskontrollen i forhold til kva som
er greitt a seie og kva som ein ikkje burde seie, sjaglv om ein blir irritert eller frustrert over ein
situasjon (Stremgren & Moynahan, 2005, ss. 75-76).

Ressursane pa skulen har vore eit sentralt tema for kontaktleraren i arbeidet med guten.
Ressursane har hatt mykje a seie nar kontaktleerar har utevd stgtte ovanfor guten og i arbeidet
med tidleg innsats-tiltaka. Evalueringane fra gutens IOP syner at guten hadde stort utbytte av
a arbeidde aleine med vaksen, eller fa hjelp til regulering. Ikkje far guten starte i tredje klasse
vart behovet for ressursar lagare, da guten fungerte betre i klassen. Kontaktlaerar skildra ein
gut som vart meir uthalden i timane, og vart mindre frustrert og sint. Funna syner at guten i
periodar fekk meir hjelp og statte i undervisninga, enn dei tildelte ressursane pa 2 timar i
veka. Det kan difor tolkast at skulens rektor har vore raus med ressursane i periodar, der guten
trong meir hjelp og statte i undervisninga. Tildelingane av dei ekstra ressursane i krevjande
periodar, kan ha spelt positivt inn for guten. Ressursane kan og ha bidratt til at guten fekk
tettare hjelp og stette i kvardagen. Skulens rektor har og sgrga for at guten gar i klasse med 20
andre elevar, slik som den sakkunnige uttalen tilradde. | lag med mikrosystemet har

eksosystemet paverka og spelt ei stor rolle i det systemiske arbeidet med guten.

74



7.3 God stgtte i eksosystem

Ein suksessfaktor i case studien er kompetansetemaet som sette i gang tiltak direkte etter
farste observasjon. Fra guten vart tilmeldt PPT og fekk sakkunnig uttale, gjekk det nesten eit
halvanna ar. Medan foreldre og barnehagen venta pa at guten skulle komme til pa PPT, fekk
barnehage og foreldre rettleiing fra informant, men og fra PMTO?* terapeut. Desse tiltaka som
vart gjort i mesosystem, botnar i arbeid og slutningar som er teken i eksosystem.
Heimekommunen til guten har eit velfungerande kompetanseteam som opptredde som ein
stgttande struktur mellom mikro- og mesosystem, samstundes som det samsvarar med bade
Barnehagelova og Opplaringslova. Oppvekstsjefen fortalde om eit kompetanseteam som
igjennom 20 ar har funne sine arbeidsmatar og strukturar som fungerte. Dette er i trad med
Nordahl et al. (2018, s.8) hovudprinsipp. Guten fekk seerskilt tilrettelegging, god statte der
han var, tidleg iverksetjing av tiltak og pedagogar med relevant og formell pedagogisk
kompetanse far guten fekk sakkunnig uttale.

Det punktet som skil seg ut, og gjorde hovudprinsippa til Nordahl et al. (2018, s.8) til
realitet var kompetanseteamet, den pedagogiske rettleiingstenesta som var organisert slik at
den var nermast mogleg barnehagen. Kompetanseteamet gir tilrettelegging for barn som treng
seerskild tilrettelegging i barnehagen, med fokus pa at barn som treng det, skal fa hjelp og
statte der dei er. Mor uttalte at guten endra atferd siste aret far barnehagestart. Dette vil seie at
guten fekk tidleg innsats-tiltak same aret som utfordringane melde seg. Tidleg innsats tiltaka
vart iverksett relativt tidleg, og var tilpassa guten og innsatsen faregjekk i miljget i
barnehagen, i det inkluderande fellesskapet. Kompetanseteamet er organisert slik at det var
narmast mogleg barnehagen, da med hyppige rettleiing og observasjonar fra PP-radgjevar til
barnehagen. Gjennom intervjuet kom det fram at det vart jobba systematisk med tidleg-innsats
tiltak far guten fekk sakkunnig vurdering. Dette er og samsvarande med rapporten til Nordahl
et al. (2018, s. 8) som uttaler at sakkunnig vurdering ikkje burde vere eit krav for a fa hjelp.
Ein kan med andre ord seie at skulesjefen i kommunen har lagt godt til rette for at guten skal
fa god statte i kvardagen.

Skulesjefen har ogsa serga for at eit utval pedagogar utdannar seg til PMTO terapeutar,
slik at kommunen kan hjelpe og stette familiar i utfordrande situasjonar. Pa den andre sida
ville kommunen ha tent pa & ha ulike terapeutar, til ulike program og for ulike utfordringar. A

utdanne eller sertifisere fleire terapeutar innanfor bade «De utrolige arene» og «Aggression

4 PMTO er forkorting pG Parent Management Training, Oregon.
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replacement training» kan sgrge for at ein treffer ei starre malgruppe, nar ein jobbar
strukturert med familiar som pargrande og barn med éatferdsvanske. Sjglv om PMTO har vore
eit godt tiltak for denne familien og for denne case studien, er det ikkje slik at dette er eit
program som passar for alle, som til demes for familiar som har barn innanfor
autismespekteret. A ha fleire metodar & spele pa, kan og vere ein fordel for pedagogar i mgte
med foreldre som har liten motivasjon og endringsvilje i forhold til ei utfordring i heimen.
Korleis har aktgrane tatt i bruk makrosystemet for a gje guten god stette gjennom tidleg

innsats-tiltak?

7.4 God stgtte i makrosystem.

Guten har hatt gode rammevilkar ved at barnehage, skule og PP-radgjevar fglgde lovverket i
det systematiske arbeidet med & gje guten god stette. Tidleg innsats-tiltaka som guten far og
har fatt er i trad med Barnehagelova (2005,88 1 og 19a). Etter NOU 2009:18 fekk guten
spesialpedagogisk hjelp i barnehage og pa skule. Det vart og utevd foreldrerettleiing. Etter
Opplearingslova (1998, §5-7) fekk guten ei sakkunnig vurdering med tilrading om kva tilbod
han burde fa. Pa skulen har guten hatt individuell opplaringsplan (IOP), sjglv om det etter §5-
7 1 Opplaeringslova (1998, §85-7) ikkje er eit formelt krav. Samstundes jobbar
kompetanseteamet aktivt med tidleg innsats-tiltak, noko som er i trad med hovudprinsippa
som er foreslatt av ekspertgruppa bak rapporten «Inkluderande fellesskap for barn og unge»
har kome fram til. Guten fekk hjelp der han var, og hjelpa kom fra ein kompetent PP-
radgjevar, pedagogisk leiar og kontaktleerar med relevant og formell kompetanse, men ikkije
minst ein assistent med adjunkt-utdanning og 60 studiepoeng i spesialpedagogikk.

Det systemiske arbeidet med guten i ein tidsperiode pa over fem ar har resultert i at
foreldre og kontaktleerar har konkludert med a avslutte spesialundervisning i skulearet
2017/2018, sidan guten klarar & regulere seg, innordne seg og leere i klasserommet. Satsinga
pa tidleg innsats i barnehagen samsvarar med Heckman og Masterov (2007) sine meiningar
om at tidleg investering vil vere ein fordel til bade guten og samfunnet. For guten har dette
gitt fordelar da han fekk det betre der og da. Han fekk ei positiv utvikling og ein betre
skulestart. Utgangspunktet hans for & klare seg pa skulen er no godt, da han (1) klarar &
regulere seg i klasserommet (2), folgjer klassereglane, (3) tar inn og oppfattar informasjon
som vert gitt og (4) gjer det han skal i timane. Ein kan sparje seg korleis funna i denne casen
hadde vore viss tiltaka rundt guten vart implementert pa eit seinare tidspunkt i gutens liv, eller
om tidleg innsats-tiltak vart presentert, men ikkje fglgd opp av PP-radgjevar. Funna i denne

studien er i kontrast med statestikk over elevar med enkeltvedtak om spesialpedagogisk
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undervisning, som syner ei auke av elevar med enkeltvedtak, fra klassesteg til klassesteg.

Tidleg innsats vart presentert som ein av dei sentrale teoriane. Det er eit stort fokus pa
tidleg innsats hos politikarane i Noreg, og etter intervjuet med skulesjefen kom det tydeleg
fram at tidleg innsats har vore eit satsingsomrade i barnets heimkommune. Pa den eine sida
kan ein tolke at eit auka fokus pa tidleg innsats fra Stortinget og skulesjefen i kommunen, kan
ha hatt ein paverknadskraft pa personalet i barnehagen. Sarskilt pa pedagogiske leiaren
kontakta ekstern hjelp (kompetanseteamet) i arbeidet med guten. Eit auka fokus pa tidleg
innsats pa personalmgte, planleggingsdagar og pedagogiske mgate vil mest sannsynleg ha ein
paverknadskraft pa personalet. Samstundes som det kan auke personalets kompetanse
innanfor feltet.

Pa den andre sidan kan det ogsa tenkast at dette var ein gut som personalet har jobba
systematisk med internt i personalgruppa, men at dei pa eit tidspunkt innsag at tiltaka ikkije
resulterte i positiv forbetring av gutens atferd. Dette kan tolkast ut fra PP-radgjevaren sin
uttale om at kompetanseteamet burde vere kontakta lenge far, pa grunnlag av gutens mange
atferdsavvik. Pa grunn av barnehagens fraveer som informant vil dette vere eit sparsmal utan

svar.

7.5 Oppsummerande drdgfting i eit systemperspektiv

| denne case studien kjem systemet rundt guten til uttrykk gjennom eit systemisk arbeid,
bundne saman av informanten fra PP-tenesta. Utifra funna vart personalet rettleia til &
handtere negativ atferd med a vere (1) i forkant og (2) organisere seg ved & vere nar guten,
saerskilt i situasjonar som er krevjande for han. Kompetanseteamet sin eksistens er arsaka til at
det har vore mogleg a realisere tidleg innsats-tiltak pa eit tidleg tidspunkt etter
atferdsvanskanes debut (Fandrem & Roland, 2013, s. 151). Case studien syner korleis
mikrosystemet sette i gang prosessen, og korleis mesosystemet, med PP-radgjevaren i spissen,
tok imot guten og samarbeida om felles mal, og felles tiltak i mikronivaet (Bronfenbrenner,
1979, s. 22). Ved hyppig oppfelging og rettleiing over ein tidsperiode pa halvanna ar, samla
PP-radgjevar bade barnehagen og foreldre i det systemiske arbeidet med guten. | overgangen
fra barnehage og skule fekk skulen eit detaljert og informativt innblikk i utfordringane til
guten, og barnehagens erfaringar med det systemiske arbeidet.

Ein annan suksessfaktor er samarbeidet mellom aktgrane i implementeringsfasen av
tidleg innsats-tiltaka, som vart iverksett i barnehage, heime og etter kvart pa skulen. I arbeidet
med problematferd er Ringdahl og Peter (2017, ss. 7-8) tydelege pa at alle dei involverte bar

vere informert og jobbe mot dei same tiltaka. Dette gjeld saerskilt i arbeidet med strukturert
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vedlikehald av positiv atferd og arbeidet med spesifikke tiltak. Dette er i trad med det
systemiske arbeidet som informantane har lagt ned, gjennom fem ar med strukturert arbeidet,
for a sikre at eit barn med atferdsvanske far god statte gjennom tidleg innsats-tiltak. Mor er
tydeleg pa at den sakkunnige uttalen har vore ein god grunnmur i det systemiske arbeidet med
guten. Nordahl et al. (2018, ss. 96-97) poengterte at hjelpa og tiltaka som barn far i
barnehagen, vert ikkje overfart til grunnskulen utan at akterane rundt guten bidreg til
informasjonsutveksling. Denne studien syner ein kontaktleerar som vidarefgrte tiltaka og

leerdom fra barnehagen nar guten starta pa barneskulen. Figuren under syner ein oversikt over

tidleg innsats-tiltaka i barnehagen og pa grunnskulen.
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Figur 11, Oversikt over tidleg innsats-tiltaka i barnehagen og skulen

Figuren skildrar det systemiske arbeidet med tiltaka rundt guten fra da guten gjekk i
barnehagen, og overgangen fra barnehage til skule. Vi ser korleis mesosystemet rettleia og
stattar mikrosystemet imot dei gkologiske overgangane (Ogden, 1987, s. 52). Oversikta over
tidleg innsats-tiltaka i barnehagen og pa skulen syner & samsvare med kvarandre. Skulen sitt
tiltak nr. 3 tok utgangspunkt i guten sin sakkunnige uttale.

Systemet jobbar tydeleg med & sja individet i eit stgrre perspektiv, i og med at mesonivaet
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jobba kontinuerleg med samarbeidet mellom barnehage og guten, foreldre og guten, og skule
og guten (Bronfenbrenner, 1979, s. 52). Dei gode strukturane sgrga for at aktgrane rundt
guten var samde om kva som var utfordringa, og hadde ein felles forstaing av kva som er
utfordringa. Med sa mange aktgrar i bilete er det svart viktig at alle har likt syn, slik at alle
jobbar i riktig retning (Fandrem et al., 2013, ss. 27-28).

Dokumentanalysen framheva at tiltaka i barnehagen og skulen var samsvarande, og i
trad med sakkunnig uttale. Dette kjem tydeleg fram i ein oversiktsmodell over tiltaka fra
barnehagen og skulen. Denne case studien kan ikkje konkludere med at tiltaka som er
iverksett rundt guten har resultert til framgangen som han syner i dag, men informantane er
tydelege pa at det systemiske arbeidet med tiltaka har gitt resultata som ein kan sja i dag. Ut i
fra problemstillinga har eg séleis sett pa kva mate guten fekk god statte gjennom tidleg

innsats-tiltaka.
8. KONKLUSJON

Ut i fra problemstillinga «Pa kva mate har eit barn med atferdsvanske fatt god stette med
tidleg innsats-tiltak», vil dette kapitlet oppsummere dei mest kraftfulle funna. 1 eit
systemperspektiv ser vi at PP-radgjevar fungerte som ein rettleiar for samarbeidet og
relasjonen mellom barnehagen og guten. Barnehagen, PP-radgjevar, foreldre og PMTO-
terapeut hadde ein felles forstding av guten sine vanskar. Det er tydeleg at arbeidsverktayet
har fungert som eit arbeidsverktay som hjelpte og/eller samla dei ulike partane til a jobbe
malretta, ut i fra ein felles forstding av kva som var malet og delmalet. I funna kjem det
tydeleg fram at mala ikkje gjekk konkret pa barnet si atferd, men innstilling som sa noko om
kva personalet skal gjere. Mala gjekk ut pa kva personalet kunne gjere for at & gje guten
positive samspelssituasjonar med andre barn, farebu guten fer nye situasjonar oppstod, og i
overgang fra ein aktivitet til ein annan. Aktgrane matte med andre ord ha ein felles forstaing
av kva som matte gjerast og korleis dette skal gjerast pa lik mate. Systemperspektivet gjekk
frd barnehagen sitt problemorienterte perspektiv, til eit farebyggande perspektiv med tidleg
innsats-tiltak i spissen. Tidleg innsats-tiltaka kan tolkast til & innehalde styrkande og
beskyttande faktorar, da tiltaka tok utgangspunkt i a styrke evna til a takle ugunstige
situasjonar (Chi et al., 2016, ss. 3-10).

Ser vi pa fenomenet rettleiing, er det kompetanseteamet kom inn i bildet og gjorde
hovudjobben for dette barnet. (1) Foreldra vart sendt til PMTO-terapi, (2) personalet og
foreldra fekk kontinuerleg rettleiing utifra tidleg innsats-tiltaka, og (3) rettleiinga tok til
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allereie same dag som kompetanseteamet observerte. Hadde den pedagogiske leiaren vore
tilsett i ein kommune utan eit slikt tilbod, ville ikkje PPT starta med rettleiing fer etter guten
fekk sakkunnig uttale. Dette er eit resultat av lang ventetid fra tilmelding til PPT til barnet vert
observert eller testa, og ei sakkunnige uttale vert utarbeida og legg feringar pa korleis det
vidare arbeidet rundt barnet vil bli. PMTO terapien som vart iverksett i heimen kort tid etter
kompetanseteamet kom inn i heimen. Det kravde at kommunen hadde tilgjengelege PMTO-
terapeutar, med kapasitet til & rettleie og statte foreldra etter behov. PMTO-terapeuten vert
skildra av mor som det mest verksame tiltaket, sidan det gav ho konkret tilbakemelding pa
kva ho trong. Mor skildrar og hyppig besgk, alt etter kva behov familien hadde fra veke til
veke.

Samarbeid er sveert avhengig av relasjon. Utifra funna kan det tolkast som at mgtet som
barnehagen og skulen hadde i gutens overgang fra barnehage til skule, gjorde kontaktlaerar
informert, trygg og ferebudd pa kva ho hadde i mgte. Kontaktlaeraren viste seg som ein
reflektert pedagog, med klare og tydelege tankar om kva som skal til for & skape god relasjon
til ein elev som krev mykje av deg som pedagog. Kontaktlarar gjorde eit godt val da ho
forsette med mange av mala som barnehagen hadde jobba med. Kontaktleerar har fokusert pa
a fgrebu guten, gje guten rom i undervisninga, legge til rette i klasserommet, samstundes som
ho etter tolkingar har danna ein positiv og god relasjon med guten. Ho ser ressursane i han, og
skildrar han som ein gut som ikkje er vanskeleg nar ein vert kjend med han. Dette har nok
truleg skapt ein trygg gut, som veit korleis han skal oppfare seg. Konklusjonen syner ogsa at
dei viktige faktorane i utgvinga av god statte til guten er i trad med funna i den tematiske
analysen.

Case studien syner eit vesentleg moment i arbeidet med tiltak, nemleg at kontinuerleg
arbeid gjer resultat, men at det tek tid fer verknadane kjem. For pedagogar og omgjevnadar
rundt barn i utfordringar, er dette ein viktig faktor a hugse pa i det systematiske arbeidet i

kvardagen.

8.1 Avrunding og framoverblikk

Resultatet av denne forskinga har peika pa tre viktige felt innanfor atferdsforsking yngste
borna, i barnehagen og sméskulen®. (1) Resultatet syner korleis implementering av tiltak vart
utfgrt med stotte i rettleiar og informant fra kompetanseteamet. (2) Guten i casen har motteke
spesialundervisning og systematisk arbeid med tidleg innsats-tiltak i ein tidsperiode pa fem ar.

> Smdéskulen er betegnelsen for 1.-4-klasse p& barneskuletrinnet.
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Gjennom dei fem ara fekk guten og barnehagen spesialpedagogisk hjelp. Det kom i stand
halvanna ar fer den sakkunnige uttalen var utarbeidd. (3) Etter evalueringar i 3. arskull har
aktgrane blitt einige om at behovet for spesialundervisning er fravererande hos guten. Det
vert gjort med bakgrunn i at han klarar a regulere seg i klasserommet, og ta imot og bearbeide
informasjon som vert gjeven i klasserommet.

Kontaktlaerar er tydeleg at det framleis ma jobbast systematisk med guten, og skildrar
det som at ikkije alt er rosenrgdt. Guten er framleis sarbar, men mottek den stgtta han treng for
a utvikle seg fagleg og sosialt i skulekvardagen. Den konteksten guten er i no, med dette
mikrosystemet, i lag med dei gode stgttesystema, treng ikkje guten spesialundervisning.
Samstundes syner casen kor avhengig mikrosystemet har vore av systema rundt. Det er nar
guten star i dette mikrosystemet, med dei gode stgttesystema rundt, at han far ein trygg og god
kvardag. Det ma understrekast at guten i denne casen mottek spesialundervisning fra ein
assistent med relevant kompetanse. Noko som har auka kvaliteten pa gutens
spesialundervisning (Nordahl et al., 2018, ss. 6-7).

Sjelv om denne case studien ikkje kan generaliserast og er berre representativt for dette
guten, har refleksjonane rundt spesialundervisning og tidleg innsats vore mange. Case studien
sine funn syner kva guten i ner stgtte og oppfglging har oppnadd av dugleikar som gjer til at
han etter kontaktleeraren «-har ein god skulekvardag og har det godt». Om alle barn med
behov for spesialundervisning, hadde motteke tidleg innsats- tiltak pa eit tidleg tidspunkt
innan vanskane sin debut, kan det synast som at statestikken over spesialundervisning i 10.
klasse pa heile 10,7 prosent, ville ha vore redusert. Forskarar syner ogsa statestikk som viser
at det er mange som far hjelp for seint. Statestikken er alt for hgg, og eit brot med det som
skjer i praksis. Ein kan difor spgrje seg, kvifor ser vi framleis ei auke av bruk av
spesialundervisning pa skulen? Stortinget, Barnehagelova, Oppleringslova og internasjonal
0g nasjonal forsking synest samde om at tidleg intervensjon i tidleg barndom har starst
verknad. Sidan (1) den tidlege barndommen er mest sarbar og kritisk for barnet nar den
grunnleggande kompetansen vert til, (2) det er da utviklinga av sjglvregulering skjer, og (3)
eit medfgdd temperament kan utvikle seg til negativ temperament (Drugli, 2013). Sjglv om
eitt breitt utval av nasjonal og internasjonal forsking er samde om tidleg innsats sin aktualitet
og kva som ma gjerast, handlar det til slutt om den individuelle pedagogen. Gjennomfgringa
er nok meir kompleks, enn korleis den vert framstilt her. @konomi og bemanning i
barnehagane, og lerartettheita pa skulen er nok store, men sentrale omgrep i vegen mot a gje
alle barn med behov, hjelp og statte i kvardagen. Bak statistikk ligg enkeltindivida med sine

historiar. For framtida ville det ha vore sveert interessant a forska pa elevane som i dag mottek
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spesialundervisning, og kor mange av dei som far/har fatt tidleg innsats- tiltak nar vanskane
debuterte. | vidare forsking kan vi fa fleire case studiar som undersgker korleis tidleg innsats
kan endre statestikken for dei kommande ara.
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VEDLEGG 1-5

Vedlegg 1 Sgking etter informantane pad sosiale media

For & skaffe informantar la eg ut dette innlegget den 8.september 2017. Innlegget vart lagt ut
offentleg, og vart delt 47 gongar. Dette resulterte i at mellom 14. 000 — 17.000 menneske
fekk lese innlegget. Innlegget fekk mykje merksemd, bade i privat melding, men og offentleg
Nokre informantar tok kontakt offentleg i kommentarfeltet. For og halde informanten sin
identitet skjult sag eg fekk fra desse, og konsentrere meg om dei informantane som tok
kontakt i personleg melding. Dette var for & verne om anonymiteten til informantane.

Informantane kan ikkje sporast i dette innlegget. Innlegget vart seinare sletta.
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Vilkar for var anbefaling

Var anbefaling forutsetter at du gjennomfarer prosjektet i trad med:
«opplysningene gitt | meldeskjemaet og evrig dokumentasjon

syar prosjektvurdering, se side 2

seventuell korrespondanse med o0ss

Meld fra hvis du gjer vesentlige endringer i prosjektet
Dersom prosjektet endrer seq, kan det vaere nadvendig & sende inn endringsmelding. P4 vare nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vare nettsider og i Meldingsarkivet
Wi har lagt ut opplysninger om prosjektet pa nettsidene vare. Alle vare institusjoner har ogsa tilgang til
egne prosjekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektslutt
Ved prosjektslutt 26 .09.2018 vil vi ta kontakt for a avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Se vare nettsider eller ta kontakt dersom du har sparsmal. Vi ensker lykke til med prosjektet]

Dokumentat ar alekironisk produsert og godigent ved NSDs rutiner for alakironisk godigenning.

NS Morsk senter for forskningsdata AS  Harald drfagres gae 29 Tel: +47-535 58 21 17 riesaier mesad ey Owgnr. 985 12 &84
NSD — Norwegian Centre lor Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www msdl mo
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Vennlig hilsen

Dag Kiberg
Hakon Jergen Tranvag

Kontaktperson: Hakon Jergen Tranvag tif: 55 58 20 43 / Hakon.Tranvag@nsd.no

Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Trude Hetle, trudehafstadhetle@hotmail.no
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 57834

D har opplyst 1 meldeskjema at utvalget vil motta skniftlig og muntlig informasjon om prosjektet, og samtvkke
skriftlig til 4 delta. Var vurdering er at det reviderte informasjonsskrivet, mottatt 16.02.2018, er godt utformet.

Barnets foreldre ma gi sitt samtykke til 2 oppheve fagpersoners taushetsplikt angaende bamet. Dersom de
ensker det ma foreldrene fa se intervjuguiden som skal benyttes under intervju med PPT og lzrerne for de
samtykker.

Det er kryvsset av for at personopplysminger skal samles inn via dokumenter og rapporter. Barnets foreldre blir
informert om hvilke opplysninger som hentes fra disse dokumentene og gir sitt samtykke til 2 oppheve en
eventuell taushetsplikt.

Det fremgar av meldeskjema at du vil behandle sensitive opplysninger om helseforhold.

Personvernombudet forutsetter at du behandler alle data 1 trad med Hegskulen i Volda sine retmingslinjer for
datahandtering og informasjonssikkerhet. Vi legger til grunn at bruk av privat pc/mobil lagnngsenhet er 1

samsvar med institusjonens retnungslinger.

Prosjektslutt er oppgitt til 26.09.2018. Det fremgar av meldeskjema/informasjonsskriv at du vil anonymisere
datamaterialet ved prosjektslutt.

Anonymisering innebarer vanligvis a:

- slette direkte 1dentifiserbare opplysninger som navn, fedselsnummer, koblingsnakkel

- slette eller omsknve/gruppere indirekte 1dentifiserbare opplysninger som bosted/arbeidssted, alder, kjenn

- slette lydopptak

For en utdypende beskrivelse av anonymisering av personopplysninger, se Datatilsynets veileder:
https:/www datatilsynet no/globalassets/global regelverk-skjema/veiledere/anonvmisenng-veileder-041115 pdf
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Vedlegg 3 Intervjuguide

Prosjektnamn: Tidleg innsats for barn med atferdsvanske
LA R R R RRRRERRERRERRERRRRRRRRRRERRRRRRERRERRRRRRRERERRERRERRERRERRRRRRERRERERERERENNENRENRNRNHNH

Overordna mdlsetjingar er:

A utvikle ei undrande og ikkje-normativ forskarrolle.
A beskrive og skaffe fram kunnskap.

A fortelle erfarte historier med mdl om G undersgke og skaffe fram kunnskap som vonleg skaper ny forstding for feltet Tidleg innsats for
barn med atferdsvanskar.

Type intervju: Semistrukturert intervju []

Informantkode: Dato: Tidspunkt: Gjennomfgrt av:
Trude Hafstad Hetle

UFORMELL PRAT A bli litt kjende, sikre at informanten/informantane kjenner hensikta med intervjuet.
FASE 1: Informasjon (5-10 min).
RAMMESETTING - Fortelje om temaet for samtalen. Om studien sin bakgrunn og problemstilling.

- Informere om praksisforteljinga som informanten er bedt om @ skrive den komande
mdnaden og som er gjort greie for i informasjonsskrivet.
- Forklare kva intervjuet skal brukast til, forklare om teieplikt, anonymitet og
frivillighetsprinsippet.
- Operasjonalisere omgrep som er brukt i intervjuguiden.
- Spa@r om noko er uklart, eller om det er spgrsmal.
- Informere om bruk av lydopptaksutstyr.
Start lyd-opptakaren.
FASE 2 Overgangsspgrsmdl (10 min)
- Kva tenkjer du ndr du hayrer omgrepa «Atferdsvanske og tidleg innsats»?
Eventuelle oppfalgingsspgrsmal.

FASE 3 Ngkkelspgrsmdla (40-50 min).
1: Kan du seie noko om kva det var som gjorde til at du tenkte at barnet har ei Gtferd
som gadr utover det ein forventar?

2: Korleis tykkjer du at barnet har fatt god stgtte ved tiltak i tidleg innsats?
- Kva legg du i det @ fa god stgtte i form av tiltak?
- Kva er/har vore viktig for deg ndr du skal/har utgve/utgvd god stgtte for barnet?

3: Kva har det vore viktig, sett fra ditt perspektiv, G ta omsyn til for barnet i det
systemiske arbeidet i kvardagen?

4: Kva tenkjer du framleis er utfordrande for barnet, trass i god stgtte giennom
tidleg innsats? Har du nokon tankar om kvifor?

5: Kva tenkjer du har vore viktige steg for dette barnet i hgve tiltaka i tidleg innsats?

Oppfwolgingssp@rsmdl: Sikre at kierneomrada i forskingsspgrsmdla er tilstrekkeleg beskrivne.
FASE 4 Oppsummering (ca. 10 min).

- For foreldre/foreldre: Om studien sitt steg 2, dokumentanalysar.

- For andre: informere om studien sine neste steg.

- Oppsummere radatautsegnene/ dei uttrykte meiningane som har kome fram i

intervjuet

- Er utsegnene rett oppfatta og rett noterte?

- Er det noko du vil legge til?
Utdeling av rose som takk.

Guiden er inspirert av strukturen i IMDI — Integrerings og mangfoldsdirektoratet sin mal for intervjuguide, individuelt
intervju. Henta 08.11.2017. https.//www.tolkeportalen.no/no/brukerundersokelser/Verktoy/Eksempeldel-2/
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Vedlegg 4 Sparsmdl om deltaking i forskingsprosjekt

Bakgrunn og formal:

Eg er mastergradstudent fra Hegskulen i Volda. | mastergradstudie mitt skal eg forske pa
atferdsvanske og tidleg innsats, med eit skulebarn i fokus. Formalet med studien er at ein skal
skrive og skaffe fram kunnskap, fortelje erfarte historier med mal om a undersgke og skaffe
fram kunnskap som vonleg skapar ny forstaing om feltet tidleg innsats for barn med

atferdsvanskar. Forskarsynet mitt er & vere undrande og ikkje — normativ forskarrolle.

e Pakva mate kan eit barn med atferdsvanske fa god stette av Tidleg innsats-tiltak?

Utvalet av informantar vart valt etter at ein forelder meldte seg som informant, og casen
omhandlar at forskar vil sja pa ulike tidsperspektiv. Informantane vert vidare valde fordi dei
star som profesjonelle aktgrar rundt nettopp foreldra og dette barnet. Fra denne gruppa vert det
valt aktuelle aktgrar til denne case studien.

Kva inneheld deltaking i studie?
Deltaking for foreldre:

Eg er nysgjerrig og interessert i & hayre om korleis de ser at barnet dykkar har fatt god stette av
tidleg innsats gjennom tiltak. Forskar ynskjer & fa innsyn i IOPar og arsrapport fra dei tre siste
ara. Dokumenta ma vere fult anonymisert av forskar. Dette kan gjerast med korrekturlakk,
heildekkande svart tusj, klippe vekk personvernopplysningar eller anonymisering av dokument
digitalt. Eg ynskjer og at foreldre deltek pa intervju der foreldra reflekterer rundt diverse
spgrsmal som sentrerer seg rundt korleis dei opplev at barnet deira har fatt god stette i tiltak av
tidleg innsats Det er ynskjeleg at foreldre ser pa barnets IOP ar og ser kva tiltak dei har lyst &
trekkje fram som tiltak som har vore stgttande for barnet. Foreldra kan i forkant fa sja
intervjuguiden viss de ynskjer det. Det er og av interesse at forskar far sja barnets sakkunnig
uttale. Dette dokumentet ynskjer underteikna og fa lese etter intervjuet, med rom for a lage
nokre sentrale notat som skildrar kva tiltak PP-radgjevar radar til. Dokumentet far foreldra med
seg heim. Eg er nysgjerrig pa om foreldra ber pa ei vendepunkthistorie som kan skildre ein
situasjon der dei erfarte at barnet fekk god stette av tidleg innsats gjennom tiltak. Dette er ei
praksisforteljing som vil bli samla inn eit par veker etter intervjuet. Barnets namn skal ikkje

brukast. Bruk gjerne berre han eller ho.
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Deltaking for fagpersonar: leerar, barnehagelerar og PP-radgjevar:

Dei typar opplysningar som vil bli innhenta er tiltaka som er iverksett rundt barnet. | intervjuet
ynskijer eg a finne ut kva slags tiltak som er iverksett og korleis de tenkjer at tidleg innsats har
vore til god statte for barnet. Kom gjerne med konkrete dgmer, og/eller deme pa situasjonar der
de opplev at barnet far eller har fatt god statte av tiltaka. Eg ynskjer og & vite meir om kva som
har vore viktig for fagpersonane nar dei har utevd god stette for barnet. Kva har vore viktige
steg for barnet? Er det noko som framleis er utfordrande? Sidan masteravhandlinga sentrerer
seg rundt atferdsproblematikken er eg nysgjerrig kva som gjorde at fagpersonane tenkte at dette
er eit barn som gar utover det ein tenkjer er «normal atferd». Det er eit ynskje om at tiltaka som
blir omtalt er & finne i barnets individuell opplaringsplan. Det er eit ynskje om at forskar far
lese sakkunnig uttale fra PPT. Dette for a sja kva vurderingar som er gjort rundt barnet. Det vert

ikkje innhenta direkte personopplysningar hja barnet, men sensitiv informasjon.

Felles informasjon for informantane

Data vert samla inn ved lydopptak. Bakgrunn for val er at forskar skal fa tid til & konsentrere
seg om dialogen med informant, framfor & skrive notatar. Det kan vere vanskeleg a fa med seg
alt, og viktige poeng kan forsvinne. | forkant av intervjuet vert informantane informert at
barnets namn ikkje skal nemnast. Barnet skal berre omtalast som han/ho. Dette for & verne om
barnets personopplysningar. Ingen personopplysningar skal samlast inn, verken via dokument,
intervju eller praksisforteljing. Det vert ikkje innhenta direkte personopplysningar hja barnet,
men sensitiv informasjon, altsa tiltaka som er iversett og korleis informantane tenkte at barnet
hadde ei atferd som skilde seg ut fra det som dei tenkjer er «normalt». Etter at underteikna har
ferdigstilt masteravhandlinga vil anonymiserte sitat fra intervju, prakisforteljing og tiltak vere
synleg i oppgava. Notatar, lydopptak av intervjua og praksisforteljing vert makulert og/eller
sletta. Informantane vil kunne kjenne igjen kva dei sjglv har sagt, men dette skal vere umogleg

for utanforstaande.

Frivillig deltaking
Det er frivillig a delta i studie, og du kan kor tid som helst trekke ditt samtykke utan a oppgje

nokon grunn. Dersom du trekk deg, vil alle opplysningar om deg bli fjerna fra oppgava. Viss
du ynskjer a delta eller har spgrsmal til studien kan du ta kontakt med Trude Hafstad Hetle pa

tifor....... Telefonnummer pa rettleiar/prosjektleiar er ....

Studien er meldt til Personvenrombodet for forsking, NSD — Norsk senter for forskingsdata
AS. Studien har fatt prosjektnummer 57834.
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Vedlegg 5 Samtykke til deltaking i studien

[]
L]

Eg har motteke informasjon om studie, og er villig til & delta.
Eg samtykker til & delta pa intervju.

Eg samtykker til at opplysningar om barnet mitt (I0OP, arsrapport, sakkunnig
uttale barnets utfordringar, tiltaka som er iverksett og arbeida med rundt
barnet og praksisforteljing) kan hentast fra klasselarar/tidlegare pedagogisk
leiar/PPT.

Eg samtykker til at sensitiv informasjon vert skrive i masteravhandlinga med

forbehald om full anonymisering.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)

Mvh. Trude Hafstad Hetle

Masterstudent, Hagskulen i Volda.
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