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SAMMENDRAG.

Formalet med denne masteroppgaven er a se pa hvordan pedagoger i barnehagen handterer
barn som viser reaktiv aggresjonsproblematikk. Med tanke pa at studien er rettet mot
barnehagen vil ogsa tidlig innsats veere en viktig del av fokuset (Farrington & Loeber, 1998;
Loeber & Farrington, 2001; Tremblay, 2010). Aggressiv atferd er et kjent problem i skolen,
men det er lite forskning pa dette temaet innenfor barnehagesektoren. Det viser seg at
pedagoger i barnehagen ogsa har en utfordring nar det kommer til handtering av barn som
viser reaktiv aggresjonsproblematikk. Forskning viser at barn som utgver aggressiv atferd i
skolen, ofte har vist den samme atferden i barnehagen (Tremblay, Hartup, & Archer, 2005).
Ut fra dette kom jeg fram til fglgende problemstilling:

«Hvordan handterer pedagoger i barnehagen barn som viser reaktiv
aggresjonsproblematikk»?

Oppgavens teoretiske innhold er basert pa generell aggresjonsteori (Anderson, 2002; Aronson
& Aronson, 2007; Berkowitz, 1993; Tremblay, 2010), videre gar jeg inn pa distinksjonen
mellom reaktiv og proaktiv aggresjon spesielt (Aronson & Aronson, 2007; Card & Little,
2006; Dodge, 1991; Hawley, Little, & Rodkin, 2007; Lazarus, 1991; Pepler & Rubin, 1991,
P. Roland, 2011; Vitaro & Brendgen, 2005). | forhold til problemstillingen kommer det fram
at studien er rettet mot reaktiv aggresjon, det vil derfor veere hovedfokuset gjennom
oppgaven. | forhold til handtering er det autoritative perspektivet belyst (Nordahl, 2002, 2003;
Pianta, 1999; P. Roland, 2011). I tillegg er det fokus pa tidlig intervensjon (Alsaker, 2004;
Farrington & Loeber, 1998; Kunnskapsdepartementet, 2006-2007; Loeber & Farrington,
2001; Midthassel, 2011; Ogden, 2001; P. Roland & Starksen, 2011; Tremblay, et al., 2005).

Studien er basert pa en kvalitativ metode. Det er benyttet et relativt strukturert intervju som
instrument for innsamling av data. Utvalget bestod av pedagoger i barnehagen, med
farskolelererutdannelse. Det ble gjennomfart 6 intervjuer, fordelt pa tre ulike barnehager.
Intervjuene ble utfgrt pa bakgrunn av Kvales (2005) prinsipper for kvalitative intervju, se side
22.



Resultatene viser at pedagogene har en uklar og manglende forstaelse for aggresjonsbegrepet
generelt, og distinksjonen mellom reaktiv og proaktiv aggresjon spesielt. Ut fra denne
manglende forstaelsen ser vi at det kan fare til uklar handtering. Det ser derfor ut som om det
er et behov for kompetanseheving bade innenfor barnehagesektoren og
farskolelaererutdanningen. | forhold til det autoritative perspektivet viste det seg at de som
hadde lang erfaring, i stgrre grad, s& sammenhengen mellom gode relasjoner og klare grenser.
Mens de nyutdannede pedagogene hadde en manglende forstaelse. Det viste seg at samtlige
pedagoger uttrykte at det var viktig med tidlig intervensjon, men de manglet kompetanse til &

sette i gang konstruktive tiltak.

Ngkkelord: Reaktiv aggresjon, handtering, barnehage, tidlig intervensjon, det autoritative

perspektivet.



1.0. INNLEDNING

1.1. Bakgrunn.

| de senere arene har det veert fokus pa hvordan barn med utagerende atferd har en negativ
innvirkning pa leringsmiljget og kan vare laeringshemmende for bade seg selv og andre barn.
Nordahl (2002, 2003) trekker fram at det er et vanlig problem i norske skoler. Nyere
forskning viser at denne type atferd ogsa er a finne i barnehagene. Barn som viser utagerende
atferd i skolealder, har mest sannsynlig vist samme type atferd gjennom barnehagearene
(Tremblay, 2010). Jeg har i min oppgave valgt a fokusere pa aggresjonsperspektivet, og de
barna som viser aggressiv atferd i barnehagealder. For & snevre det enda mer inn har jeg valgt
a ha hovedfokus pa barna som viser reaktiv aggresjonsproblematikk. Det har vert en gkning i
oppmerksomheten rundt distinksjonene mellom reaktiv og proaktiv aggresjon (Card & Little,
2006; Dodge, 1991; Vitaro & Brendgen, 2005). Dette skillet er viktig for videre handtering da
de ulike aggresjonstypene krever ulike tiltak. Kunnskap er et viktig verktgy for handtering av
aggresjon. Aggresjon har vist seg a veere stabil over tid og er vanskelig a behandle, det er
derfor viktig at tiltakene settes inn sa tidlig som mulig (Loeber & Farrington, 2001; Pepler &
Rubin, 1991). Jeg har derfor valgt & se pa hvordan pedagoger i barnehagen handtere barn som
viser reaktiv aggresjonsproblematikk. | og med at fokuset er pa barnehagen vil tidlig

intervensjon bli en sentral del av oppgaven.

Bade skolesystemet og barnehagesektoren har vert preget av en «vente og se» holdning
(Kunnskapsdepartementet, 2006-2007). Det har vart gkende fokus pa tidlig intervensjon og
hvor viktig det er. Jeg har derfor valgt & se neermere pa hvordan pedagogene i barnehagen ser
pa denne problematikken og hvilket fokus de har. Berkowitz (1993) presiserer hvor viktig det
er a ha den rette kunnskapen og begrepsapparatet for a kunne veere i stand til & sette inn
konstruktive tiltak. Studien kan veere med pa & gke fokuset pa egen kompetanse og kanskije
ogsa refleksjon rundt egen praksis. Loeber og Farrington (2001) utrykker at det aldri er for
tidlig for intervensjon, «never to early». Deres teorier er i trad med denne studiens fokus, som

er rettet mot barnehagen.



1.2. Studiens formal.

Formalet med denne studien er a fa et innblikk i hvordan pedagoger i barnehagen handterer
barn som viser reaktiv aggresjonsproblematikk. Jeg vil se pa om pedagogene vektlegger
stortingsmelding 16- 2006»...0g ingen stod igjen — tidlig innsats for livslang leering». Der
viktigheten av tidlig intervensjon vektlegges. Funnene kan vare med pa a gke refleksjonen
rundt egen praksis. Bade for pedagogene i barnehagen og meg som forsker. Ved a se tilbake
pa de ulike situasjonene kan det fare til at man ser situasjonen i et annet lys. Ved a reflektere

rundt det med andre kollegaer kan det fare til gkt sikkerhet i jobben.

1.2. Problemstillingen.

Studien vil bli gjennomfart med falgende forskningsspgrsmal:

«Hvordan handterer pedagoger i barnehagen barn som viser reaktiv

aggresjonsproblematikk™?

Gjennom intervjuer, innhenting av empiri, vil funnene bli tolket opp mot problemstillingen,

og teorien som er et grunnlag for oppgaven.

1.3. Oppgavens struktur.

| kapittel to presenteres teorien som blir benyttet i studien. Her vektlegges redegjarelsen for
aggresjonsbegrepet og distinksjonen mellom reaktiv og proaktiv aggresjon. Denne
distinksjonen mener mange er ngdvendig for & forsta den aggressive atferden. I tillegg vil de
ulike aggresjonstypene kreve ulik handtering. Videre gar jeg inn pa handtering og tidlig
intervensjon. Det autoritative perspektivet trekkes fram, da det er en viktig form for

handtering.

| kapittel tre presenteres metodedelen. Her gjares det rede for valg av metode og instrument,
kvalitativ metode, og intervju som instrument. Sa forklarer jeg framgangsmaten som ble brukt
for & innhente empirien. Deretter ser jeg pa ulike etiske utfordringer som er knyttet til en slik

studie.



| kapittel fire presenteres empirien som ble hentet inn ved hjelp av intervju. Her var det seks

pedagoger, fordelt pa tre ulike barnehager som ble intervjuet.

| kapittel fem drgfter jeg funnene opp mot det teoretiske rammeverket som ble presentert i
kapittel to.

| kapittel seks presenteres en oppsummering av funnene og forslag til videre forskning.



2.0. TEORIDEL.

2.1 Aggresjonsbegrepet.

Nar det kommer til aggresjonsbegrepet er det mange ulike forskere som har varierende
definisjoner. Jeg vil na gjare rede for en del av disse. Selv om der er mange forskijellige
definisjoner kan en ut fra disse se at det er flere faktorer som gar igjen. Aronson (2007) sier at
aggresjon er en handling der intensjonen bak, er a skade eller pafgre smerte. Denne
handlingen kan veere bade fysisk og/eller verbal. Om personen lykkes med & skade eller
pafare smerte er irrelevant, det er fortsatt aggresjon. Det er intensjonen bak handlingen som er
viktig. Ifglge Aronson er aggresjon kort forklart en negativ handling der det ligger en

intensjon bak. Dette kommer Kklart fram i hans definisjon, som er som fglgende:

«Aggression is an intentional action aimed at doing harm or causing pain. The action might
be physical or verbal. Wether it succeeds in its goal or not, it is still aggression....The
important thing is the intention” (Aronson & Aronson, 2007, pp. 254-255).

Anderson og Bushman (2002) papeker at aggresjon er enhver form for atferd som er direkte
rettet mot en person, der intensjonen er a skade. Personen som utfgrer handlingen ma vere
overbevist om at handlingen skal kunne skade eller gdelegge for individet handlingen er rettet
mot. | tillegg ma individet handlingen er rettet mot oppfatte denne handlingen som ugnsket,
og preve a unnga handlingen. | deres definisjon ser vi ogsa at intensjonen for handlingen

trekkes fram.

“Human aggression is any behavior directed toward another individual that is carried out
with the proximate (immediate) intent to cause harm. In addition the perpetrator must believe
that the behavior will harm the target, and that the target is motivated to avoid the behavior”
(Anderson, 2002, p. 28).

Berkowitz (1993) definisjon av aggresjon er tilnaermet lik definisjonene over. Han trekker
fram at aggresjon er en hver form for atferd som har en intensjon om a skade et individ, enten

det er fysisk eller psykisk.
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“Aggression is any form of behavior that is intended to injure someone physically or

psychologically” (Berkowitz, 1993, p. 3).

Vi kan ut fra Berkowitz™ definisjon se at han deler begrepet aggresjon inn i to ulike deler,

avhengig av om intensjonen er a skade et individ fysisk eller psykisk.

| definisjonene ovenfor ser vi at det er flere faktorer som gar igjen. Det vi ser er framtredende
i de fleste definisjoner pa aggresjon er at det er en negativ handling der det ligger en intensjon
bak. En annen faktor som er viktig a trekke fram, er at selv om individet ikke lykkes i & na
malet med sin handling, blir det likevel karakterisert som aggresjon. Det vi 0gsa kan trekke ut
fra definisjonene ovenfor er at uhell som farer til skader ikke kan karakteriseres som
aggresjon, nettopp fordi intensjonen bak handlingen ikke er til stede. Ulike forskere ser pa
aggresjonsbegrepet pa ulike mater. Mange trekker fram i sine slutninger at aggresjonsbegrepet
er flerdimensjonalt. Vi ser at Berkowitz trekker fram at man kan skille mellom fysisk og
psykisk aggresjon. Videre ser vi at Aronson trekker fram et skille mellom fysisk og verbal
aggresjon. Det kanskje mest kjente skillet i dag er proaktiv og reaktiv aggresjon. Det er dette

skille jeg vil legge til grunn for min forstaelse av aggresjonsbegrepet.

Aggresjonsbegrepet og sma barn har lenge veert omdiskutert. Det er blitt trukket fram at
intensjonen om a skade er ngdvendig for at en skal kunne konkludere med at handlingen er
aggressiv. Dette har satt en betydelig begrensning pa studier om tidlig utvikling av aggressiv
atferd. Det er derfor blitt antatt at sma barn ikke er i stand til & ha en intensjon om a skade
andre. Tremblay (2010) trekker fram at en kan se pa ansiktet til spedbarn at de utrykker sinne
nar de blir forhindret fra a aktivere en stimulerende leke, som de tidligere har laert & aktivere.
Noen maneder senere nar de har fatt bedre kontroll pa armer og bein, vil de begynne a sla og
sparke nar de ikke oppnar malene sine. Tidligere longitudinelle studier av fysisk aggresjon
sent i det farste levearet viser at det er en kontinuitet i den fysiske aggresjonen framover. Nar
spedbarn viser stadig fysisk aggresjon er det sannsynlig at de vil vise fysisk aggresjon
gjennom resten av barndommen. Intensjonsbegrepet er derfor komplisert nar det kommer til
sma barn (Tremblay, 2010). Tremblay har et viktig poeng nar han papeker at negative

handlinger ma avlaeres uansett om det er en intensjon eller ei.
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Personer som omgas og jobber med barn kan synes det er vanskelig a se pa barn som
aggressive. Pa grunnlag av at de mener at ingen barn er «onde». Det er nettopp derfor det kan
vaere en indre konflikt nar de kommer til aggresjonsbegrepet, der intensjonen spiller en viktig
rolle. For mange kan det derfor veere vanskelig a forsta at barn kan veere aggressive da de ikke
skader noen med vilje. Det kan likevel vere risikofylt & avskrive at barn kan veere aggressive,
med tanke pa tidlig intervensjon og nytten av den. Det er derfor viktig at vi ikke bare setter i
gang tiltak nar barna har begynt pa skolen, men tar tak i dette s tidlig som mulig, altsa i

barnehagen.

2.2 Proaktiv og Reaktiv aggresjon

Jeg har valgt a skille aggresjonsbegrepet i proaktiv aggresjon og reaktiv aggresjon. Dodge
(1991) var en av de farste til & skille mellom disse formene for aggresjon. Han uttaler

falgende:

’The proactive boy is troubling to others, whereas the reactive is troubled by others™.

Ut fra dette sitatet kan vi skille mellom proaktiv og reaktiv aggresjon pa falgende mate.
Barnet som er proaktiv plager andre, mens barnet som er reaktiv blir plaget av andre.
Proaktive og reaktive funksjoner av aggresjon kommer fra klare teoretiske perspektiver. Disse
perspektivene antar at ulike sosial-kognitive prosesser er ansvarlige for utfgrelsen av den

aggressive atferden (Dodge, 1991).

Vitaro og Brendgen (2005) trekker fram at det er en hgy korrelasjon mellom reaktiv og
proaktiv aggresjon, omentrent 0,70. Det diskuteres derfor om disse kan brukes som to
forskjellige begreper. Selv om det har veert en del tvetydige funn viser de fleste at proaktiv og
reaktiv ikke ser ut til & score likt pa atferd, personlige, sosiale, akademiske, og psykologiske
nivaer. Dette styrker validiteten for at disse begrepene kan skilles. Disse funnen som skiller
begrepene kan veere nyttige bade innenfor teoretiske rammer i tillegg til innenfor praktiske
rammer (Hawley, et al., 2007). Et annet viktig punkt er at disse ulike typene for aggresjon gir

ulike retningslinjer for tiltak.
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Da min problemstilling har hovedfokus pa reaktiv aggresjon vil det videre teoristoffet
vektlegge reaktiv aggresjon. Jeg vil likevel kort forklare hva proaktiv aggresjon er, da
distinksjonen mellom disse aggresjonstypene er viktig med tanke pa handtering.

Jeg skal na se naermere pa disse begrepene.

2.3. Reaktiv aggresjon

Som nevnt tidligere var Dodge (1991) en av de farste til & skille mellom de ulike
aggresjonstypene. Hans definisjon av reaktiv aggresjon er nar en person som opplever
frustrasjon eller provokasjon har en stabil tendens til & bli sint. Dette sinnet farer til negative
handlinger. | sitatet ovenfor ble det trukket fram at en person som er reaktiv aggressiv ofte blir
plaget av andre. En av grunnene til dette, er at reaktiv aggressive barn ofte feiltolker
omgivelsene sine. De kan ha en tendens til a feiltolketolke et signal fra andre barn til noe
fiendtlig eller negativt. De reagerer pa andres handlinger fordi de faler seg truet. Slike barn
har ofte veldig lav frustrasjonsterskel, og kan derfor oppfattes som varmblodige eller at det
koker over for dem. For & forsta dette bedre kan man se pa hvordan Lazarus (1991) forklarer
reaksjonsmgnstret til en reaktiv aggressiv person. Han har kommet fram til tre punkter nar
det kommer til reaktiv aggressive personers reaksjonsmgnster. Fagrst opplever personen at han
eller hun blir frustrert. Dette gar videre over til sinne, for det til slutt ender i et angrep. Det er
provokasjonen som styrer aggressiviteten. Om provokasjonen er reell eller ikke spiller ingen
rolle for utfallet. Disse reaksjonene skjer ofte over veldig kort tid, og er noe som
karakteriserer reaktiv aggressiv atferd (Dodge, 1991). Vi kan pa grunnlag av dette pasta at
denne formen for aggresjon er gyeblikksorientert, og i liten grad kan beskrives som beregnet
og planlagt (P. Roland, 2011).

Reaktiv aggressive barns feiltolkninger kommer ogsa fram i SIP-modellen til Crick og Dodge
(1994). Her ser vi at de som er reaktiv aggressive gar gjennom steg en, avkoding av signaler,
og steg to, tolkning av signaler. Far de gar inn i database og deretter handler. Forskning viser
at reaktiv aggressiv ungdom har forutinntatthet, og mangler i disse sosiale informasjons
prosess momentene. Som for eksempel en forutinntatthet om fiendtlig tilskrivelse som denne

modellen viser (Hawley, et al., 2007).
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Figur 1. SIP-modellen (Crick & Dodge, 1994).

Aronson (2007) bruker begrepet fiendtlig aggresjon for & beskrive denne formen for aggressiv
atferd. Han trekker fram at fiendtlig aggresjon er en aggressiv handling som oppstar med rot i

en fglelse av sinne og der handlingens mal er a pafare smerte eller skade.

«Hostile aggression is an act of aggression stemming from a feeling of anger and aimed at

inflicting pain or injury”” (Aronson & Aronson, 2007, p. 202).

Card og Little (2006) beskriver reaktiv aggresjon som «varmblodig», eller forsvarende
aggresjon. Deres definisjon er at dette er en type aggresjon som ofte er knyttet til sinne, og
ofte en emosjonell feilregulering i mgte med opplevd provokasjon eller frustrasjon (Hawley,
etal., 2007).

2.3.1. Bakgrunn for utvikling av aggressiv atferd.

Det er uenigheter om hva som ligger bak aggressiv atferd. Det som diskuteres er hvorvidt

aggresjon er medfadt, instinktivt eller tillzert.

Aronson (2007) trekker fram at arv har mye a si nar det kommer til utvikling av aggresjon.

Han sier at arv kan ha en betydning i 50 prosent av tilfellene. Gendreau og Pérusse (2005)
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trekker ogsa fram at arv og genetikk kan veere en arsaksforklaring i omkring 50 prosent av
tilfellene der barn viser aggressiv atferd. Disse tallene er kommer fram pa bakgrunn av
tidligere studier der tvillinger og adopterte barn har vart i sekelyset. Ved & benytte seg av
tvillinger og adopterte barn i studier kan en se pa hvor mye arv og miljg kan pavirke

utviklingen.

Nyere forskning viser at den genetiske pavirkningen, nar det kommer til kriminalitet og
antisosial atferd, ma reduseres. Det antydes at arv og genetikk ma modifiseres til 40 prosent.
Med andre ord vil det ut fra disse studiene si at miljget har sterkest pavirkning pa utviklingen
(60 prosent (Tremblay, et al., 2005).

Ut fra den nyeste forskningen ser vi at miljget rundt barnet spiller en viktig rolle for
utviklingen av aggressiv atferd. Det er derfor viktig 4 fa fram hvor avgjerende det er at barna
mgates av kompetente voksne. Ved at de voksne i barnehagen griper inn og avlarer og
omlerer den aggressive atferden, vil det styrke barnas forutsetninger for a klare seg pa egen

h&nd i framtiden.

2.4. Proaktiv aggresjon

Dodge (1991) beskriver proaktiv aggresjon pa falgende mate. Dersom et individ har en
tendens til & bruke aggresjon for & oppna materielle eller sosiale belgnninger, kan de
kategoriseres som proaktiv aggressive. Denne formen for aggresjon kan ogsa kalles

instrumentell aggresjon. Da brukes aggresjon som et instrument for & oppna et mal.

Aronson (2007) bruker begrepet instrumentell aggresjon for & skille disse begrepene. Han
forklarer at instrumentell aggresjon er en handling der det er en intensjon om & skade noen.
Men skaden blir brukt som et verktay for & na et mal, og det er ikke selve skadingen som er i

fokus.
“In Instrumental aggression there is an intention to hurt the other person, but the hurting

takes place as a mean to some goal other than causing pain” (Aronson & Aronson, 2007, p.
255).
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2.5. Handtering av aggressiv atferd.

Aggresjon er en utfordring innenfor barnehagesektoren. Det er ikke bare barn med
aggresjonsproblematikk som blir negativt pavirket av denne atferden, men ogsa barna i
miljget rundt barnet. Pedagogene som jobber med barn som viser aggresjon, ma ha riktig
kompetanse for & handtere de utfordrende situasjonene pa best mulig mate. Dersom
pedagogene ikke har den ngdvendige kompetansen, kan de bli usikre pa hvordan de skal
handtere situasjonen (Berkowitz, 1993). Kompetanse er derfor en av ngklene til forbedret
handtering. Forskning viser at det er en mangel pa kompetanse innenfor dette omradet, og det
er derfor et behov for kompetanseheving slik at barna far den oppfalging de behaver (P.
Roland, 2011).

Tremblay (2010) trekker fram at dersom et barn viser aggressiv atferd, kan det indikere at den
negative atferden vil gke med alderen. Han legger vekt pa avlering og omlaring. Med dette
mener han at et barn som viser aggressiv atferd ikke bare ma «straffes» for handlingen, men
barnet ma laeres konstruktive handlingsalternativer. Pa denne maten far barnet ny kunnskap
som kan vere til hjelp nar det kommer opp i en lignende situasjon i framtiden. Det vektlegges
at effekten av avlaering og omlaring er sterst dersom den gjennomfares i tidlig alder. Jo

tidligere jo bedre.

For a fa best mulig resultat av disse tiltakene, er det viktig at en ikke bare tenker pa
individnivaet, men ser pa hele bildet, ved hjelp av et systemperspektiv. For eksempel er det
viktig a tenke pa at det ikke bare er én av pedagogene i barnehagen som skal jobbe med
barnet som viser reaktiv aggresjonsproblematikk. Det er viktig at hele avdelingen involverer
seg i arbeidet. Pa denne maten blir barnet matt med de samme rammene gjennom hele

barnehagedagen og ukene som kommer. Dette skaper en trygg ramme for barnet.

Innenfor skolen trekker Watkins og Wagner (2000) fram tre ulike nivaer som er viktige for at
tiltakene som settes i gang skal fungere. Tiltak pa skoleniva, klasseniva og individniva. Jeg
mener at en her kan trekke paralleller til barnehagen. Her trekkes viktigheten av a jobbe i et
systemperspektiv fram. Ved a gjare litt om pa disse punktene kan en lage tre punkter som er
relevant i barnehagen: tiltak pa barnehageniva, avdelingsniva og individniva. Dersom en bare
jobber pa et av disse nivaene kan en ikke forvente a oppna de gnskede resultatene, det er
viktig med en helhetlig innsats. Hvis man skal se naeermere pa de tre ulike tiltakene som ma
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settes i gang barnehagen, kan man starte med barnehagenivaet. Ved at barnehagen har et
samarbeid med skolen angaende de barna som skal gjennom den overgangen, kan fare til at
denne overgangen blir lettere. Det er diskutert om barna som gar fra barnehage til skole skal
fa starte skolegangen med «blank ark». Dette vil innebare at skolen ikke far informasjon om
eventuelle utfordringer som barnet har hatt i barnehagearene, og at de skal fa en ny start. Det
som kan veere problematisk med en slik overgang er at viktig arbeid som blir gjennomfart i
barnehagen ikke blir jobbet videre med i skolen. Det kan i enkelte situasjoner, der et
aggressivt barn er involvert, bli som om arbeidet i barnehagen gar tapt og de ma starte pa nytt
pa skolen.

| prosjektet «Dei utfordrende barna « (P. Roland, Fandrem, & Lage, 2011) trekkes det fram at
det er blitt starre fokus pa dette systemperspektivet. Det trekkes fram at hele personalet er
ansvarlige for a identifisere ressurser som kan bidra til og gjgre barnet klart for a begynne pa
skolen. Dette innebarer ogsa skolen, hva trengs for a pa best mulig mate vaere i stand ta imot
barnet. Ved a jobbe pa en slik systemrettet mate, lgser en ikke bare saker i barnehagen, men
forebygger videre problemer i skolen. | tillegg til at dette kan hjelpe de som skal jobbe med
barnet, vil det ogsa veere positivt for barnet selv. Ved at barnet vet at den kommende lareren

vet, vil eleven slippe mye energibruk for & gjemme seg eller for & overkompensere.

Innenfor avdelingsniva er det viktig at alle pa avdelingen er informert om hva som jobbes
med, og hvilke metoder som benyttes. P4 denne maten skapes det en trygg ramme rundt
barnet og han eller hun blir mgtt med de samme rammene uansett hvilken voksen det er som

er i de ulike situasjonene.

Innenfor individniva er det viktig a tenke pa at alle barn er forskjellige og at alle planer pa
individniva ma tilpasses akkurat det barnet som er i fokus. Her er det relasjonen mellom barn
og voksen som er i fokus. Et perspektiv som er relevant nar det kommer til aggresjon og

relasjonsbygging, er det autoritative perspektivet.

2.6 Det autoritative perspektivet

Nar en arbeider med aggressive barn kan det autoritative perspektivet vere til god hjelp. Det
var Baumrind (1991) som farst sa pa ulike foreldre og deres oppdragersstiler. Han mente det
var fire ulike typer oppdragelsestiler. Autoritativ, autoriteere, ettergivende og forssmmende.
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Disse fire ulike typene ble etter hvert trukket inn i skolen og ble brukt til & beskrive ulike
Klasselederstiler av blant annen Nordahl (2002). Han deler dem inn etter hvor mye kontroll og

relasjonsbygging de utfarer:

1. Den autoritative leereren. — Denne lareren har fokus pa mye kontroll, samtidig som
det vektlegges a fokusere pa varme og statte i relasjonene til elevene. Han er engasjert
og effektiv.

2. Den ettergivende leereren. — Denne type laerer har fokus pa relasjonene til elevene.
Disse preges av varme og statte. Han har derimot lite kontroll i klasserommet. En slik
ettergivende stil vil ha begrenset mulighet til  pavirke og endre barnas atferd.

3. Den autoriteere leereren. — Denne typen larer utgver sveert mye kontroll. | tillegg er
det lite fokus pa varme og stgttende relasjoner til elevene. Pa grunn av dette, vil denne
type leerer ofte ha et klasserom som er preget av konfliktfylt leerer- elevrelasjoner.

4. Den forsgsmmende laereren. — Denne type leerer har verken mye kontroll eller varme

og stattende relasjoner til sine elever.

Det autoritative perspektivet kan illustreres pa falgende mate: en akse for kontroll og en

akse for relasjonsbygging. Der det jobbes langt ute pa bade kontroll og relasjonsaksen.

Kontroll
Dt wil vaere ralig i timene, men Ve mye
et anstrengt milje . og de lerer
ikke sosial kumgetanse. Ofte
veldig uru_lige nar neste |arer
karnmer inn. Autoritative
Autoritar
Mye kontrall, lite E"Dyn‘ir“’;ﬁme pamye Relas joner
relasjoner
lite
mya
Forssmmende Ettergivende
Liten grad aw
relas jonsbyqgging og det P\-jye varme men lite kantrall. De
settes ikke grenzer far problermer med
adferdsproblerner
Foreldre som er under
denne kategorien: samme
s0m omsargssyikt

lite
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Figur 2: Det autoritative perspektivet (Nordahl, 2002).

Nordahl (2003) trekker fram at en voksen som skal jobbe med et barn med alvorlige
atferdsvansker, som for eksempel reaktiv aggresjonsproblematikk, ma vere personlig egnet.
Personen ma veere innehaver av en god holdning og kunnskaper om arsaker til hvorfor denne
tilstanden har oppstatt. Han/hun ma veere i stand til a sette inn effektive og gode tiltak som
kan forbedre slik atferd. Igjen trekkes det fram viktigheten av a jobbe i den vanskelige
balansegangen som den autoritative leder jobber i. De ma vise omsorg, samtidig som de setter
klare grenser. De ma balansere mellom det a stimulere og stille krav, og mellom det & legge
opp til struktur, samtidig som det er en grad av frihet. 1 tillegg til at alle disse balansegangene
ma veere pa plass, spiller ogsa det personlige en viktig rolle for at arbeidet skal bli vellykket.
For at arbeidet skal beere frukter er det vesentlig at den vokse ikke tar det til seg, om barnet
viser motstand. Selv om en ikke oppnar de resultater en gnsker pa gnsket tid, er det vesentlig
for arbeidet at man ikke reduserer omsorgen eller relasjonsbyggingen ovenfor barnet.

Roland (2011) papeker at nar en jobber med aggressive barn er det viktig & jobbe pa begge
aksene, bade med kontroll og relasjoner. Det a jobbe med relasjonshygging kan vaere gunstig
for & komme i en posisjon til grensesetting. Relasjonsbyggingen blir vesentlig i arbeidet med
aggressive barn. En metode for & bygge gode relasjoner er a bruke «Smalltalk» -situasjoner.
Med dette menes det at den voksne benytter seg av muligheter til & snakke med barna, gjerne
om deres interesseomrader. Over tid kan slike samtaler fare til et tillitsforhold mellom voksen
og barn, og det opparbeides etterhvert en form for sosial kapital. Ved a utnytte seg av slike

situasjoner vil det fare til at barnet faler at det blir sett, noe som er viktig for dem.

Pianta (1999) trekker ogsa fram viktigheten av gode relasjoner mellom voksne og barn. Han
presenterer noe han kaller «banking-time». Dette gar ut pa at den voksne er sammen med
barnet, bare de to. Vi kan kalle dette en form for alenetid. Det er viktig at dette ikke blir pa
den voksnes prinsipper, men pa barnets egne premisser. Ved at den voksne genuint viser
interesse for barnet vil det styrke barnets selvbilde. Slike situasjoner der de tilbringer tid
sammen, vil etter hvert bygge seg opp til & bli en form for «positiv sosial kapital». Dette kan
vaere nyttig nar en skal jobbe videre med det aggressive barnet og endre det negative

atferdsmeanstret.
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Pianta forklarer det slik:

” In banking time the teacher works with a consultant and implements a daily (if possible)
regimen of between 5-15 minutes of individual time with a target child. The intervention is
called Banking time because of the metaphor of saving up ““positive experiences”. (Pianta,
1999:s,140).

Walker (2009) trekker fram at skolene ser ut til & mangle rammeverk som forklarer hvorfor
gode relasjoner og grensesetting er viktig. Mange kan tenke at det er for strengt for sma barn
med sa tydelige og klare regler. Det er viktig at kravene til barna samsvarer med barnas alder.
Nar barna blir eldre, gker kravene parallelt med alderen. Videre trekker hun fram den
vanskelige balansegangen mellom klare grenser og gode relasjoner. Det kan veere en
utfordring & vite nar man ma vare strengere med grensene og nar man skal gi litt etter. | og
med at ingen barn er like, vil denne balansegangen ogsa variere med barna. Noen trenger
tydeligere grenser enn andre. Mens noen igjen trenger mer pa relasjonssiden. Poenget er at
selv om man har kompetanse omkring det autoritative perspektivet, kan det likevel vere en

utfordring a fare det over til praksis.

2.7 Tidlig intervensjon.

Stortingsmelding 16 (Kunnskapsdepartementet, 2006-2007, p. 27) papeker viktigheten av
tidlig innsats.

«Jo tidligere barn og unge far hjelp, desto starre er sannsynligheten for at starre og mer
komplekse problemer avverges»

Videre i stortingsmeldingen vektlegges ogsa viktigheten av at en ser pa tidlig intervensjon i et
systemperspektiv. Bade innenfor barnehagen og skolen har det vert en tendens til en «vente
og se» holdning, eller tanker om at dette bare er «trassalderen». Det er viktig a tenke pa at nar
en jobber innenfor slike institusjoner er det en del av jobben a handle nar det er noe som

vekker uro.

«Regjeringen gnsker a forbedre utdanningssystemets evne til & mate den enkeltes behov

gjennom a tilrettelegge opplaringen pa en god mate. Tidlig innsats er en ngkkel i dette
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arbeidet. Tidlig innsats ma forstas bade som innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv, og tidlig
inngripen nar problemer oppstar eller avdekkes i farskolealder, i lgpet av grunnopplaringen

eller i voksen alder» (Kunnskapsdepartementet, 2006-2007, p. 10).

Tremblay (2005) trekker fram at barn som ikke bruker fysisk aggresjon innen de nar
trearsalderen, er veldig sjeldne. Det er med andre ord en naturlig del av utviklingen. Videre
nevner han at fysisk aggresjon, er den vanligste formen for aggresjon i barnehagealder. Det er
nar barna er i alderen to til fire ar aggresjonen er hgyest. En av grunnene til dette kan veere at
de har et manglende sprak, og derfor utrykker seg ved hjelp av slag og spark. Selv om denne
formen for aggresjon viser seg a vaere en naturlig del av barnets utvikling, viser det seg at de
fleste barn leerer seg a bruke alternative metoder i stedet for aggresjon etter hvert som de
vokser opp. Det er ingen fasit pa nar barna laerer seg disse alternative metodene. Det er viktig
a trekke fram at for enkelte barn er det vanskeligere og det vil ta lengre tid a leere seg disse
metodene. Det er her vi som voksne kommer inn. Ved a vaere oppmerksomme pa alle barna vi
jobber med, kan vi hjelpe de som ser ut til & streve litt med denne overgangen. For selv om
dette er vanlig, betyr ikke det at vi som voksne burde godta denne negative atferden. Vi kan
derfor hjelpe dem til 4 fa avlaert og om-leert denne atferden (Tremblay, et al., 2005). Barn skal
kunne omgas hverandre og samhandle pa en positiv mate, noe samfunnet er avhengig av. Det
er derfor ngdvendig at denne aggressive atferden avleares- og at barna i stedet leerer

hensiktsmessige metoder & handle pa (P. Roland & Starksen, 2011).

Nar barna begynner pa skolen, gjerne ogsa ungdomskolen, blir disse problemene mer
framtredende. En av grunnene til at det har veert lite fokus pa aggresjonsproblemer i
barnehagen, er at forskningen har veert preget av sosial lzring, og at «problemet oppstar i
ungdomsarene» (adolescent onset) paradigmene. Media og det offentlige statter ogsa slike
«sene» intervensjoner fordi ungdom som viser aggressiv atferd skaper mer uro enn et lite
barn. Som et eksempel trekker Tremblay (2010) fram en sak fra Canada. Canadierne ble
gjennom et tiar bombardert med informasjon om hvor viktig det var med tidlig intervensjon i
de farste drene av barnets liv. Selv med denne informasjonen fortsatte de a tro at problemet i

hovedsak oppsta i ungdomsarene og at tiltakene matte settes inn der.

Ogden (2001) viser til at det er flere studier som viser en systematisk sammenheng mellom
sosial kompetanse og atferdsproblemer, som for eksempel reaktiv aggresjon. Sosial
kompetanse er en viktig del av arbeidet i barnehagen, og alle barnehager er lovpalagt & jobbe
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med dette tema. | rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver star det blant annet

falgende om sosial kompetanse:

«Sosial kompetanse handler om & kunne samhandle positivt med andre i ulike situasjoner.
Denne kompetansen uttrykkes og tilegnes av barn i samspill med hverandre og med voksne.
Den gjenspeiles i barns evne til & ta initiativ og til & opprettholde vennskap. Forstaelse for
sosiale forhold og prosesser og mestring av sosiale ferdigheter krever erfaring med og
deltakelse i fellesskapet. Sosial kompetanse utvikles kontinuerlig gjennom handlinger og
opplevelser. Dette skjer i alle situasjoner i lgpet av dagen»(Kunnskapsdepartementet, 2006, p.
28).

Barn som har hgy sosial kompetanse blir sjeldent sett pa som problematiske, pa den andre
siden blir barn som har manglende sosial kompetanse ofte funnet i problembarn «basen». En
kan derfor se pa arbeid med sosial kompetanse som et viktig forebyggende tiltak innenfor

barnehager og skoler.

Alsaker (2004) papeker at tidlig intervensjon er viktig. Forskning viser at det er like mye
aggresjon i barnehagen som i skolen. Det er derfor like viktig a sette inn tiltak nar barna gar i
barnehagen. Dersom en venter til de begynner pa skolen, er det bare en mate & utsette
problemene pa. Hun trekker fram at forholdene i barnehagen er ideelle for & jobbe med tidlig
intervensjon. Dette sier hun pa grunn av at det er gode tilrettelagte forhold, da det er flere
voksne per barn, enn for eksempel i skolen. 1 tillegg er barna mer fleksible for laering, og i

denne alderen har sterre beundring for de voksne og er mer mottagelige.

Loeber og Farrington (1998; 2001) papeker hvor viktig det er med tidlig intervensjon og
tiltak. De papeker at det aldri er for tidlig. Dersom det ikke settes inn tiltak tidlig nok, kan
dette fa konsekvenser nar barna blir starre. Jeg vil komme narmere inn pa disse

konsekvensene senere i studien.

Med tanke pa a jobbe innenfor et systemrettet perspektiv vil jeg stattet meg til prosjektet «Dei
utfordrande barna» (Dei utfordrande barna: 2005-2007 : sluttrapport fra prosjektet, 2007).
Her trekkes det fram viktigheten av & jobbe innenfor et systemperspektiv. Et viktig redskap

for & hjelpe barna pa best mulig mate er a forbedre relasjonene mellom de ulike mikronivaene
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(Bronfenbrenner, 1979). Jeg tenker her szrlig pa samarbeidet mellom barnehage og skole
(Midthassel, 2011).
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3.0. METODE.

3.1 Innledning

Som problemstillingen poengterer, er min interesse a finne ut hvordan pedagoger i
barnehagen handterer barn som viser reaktiv aggresjonsproblematikk, og hvordan de
vektlegger tidlig intervensjon. Hvordan de opplever slike situasjoner, og deres egne erfaringer
vil veere det viktigste a fa frem. Jeg vil med andre ord se hvordan deres hverdag i barnehagen
er. Med denne problemstillingen er det flere mater jeg kunne valgt & ga fram pa. Jeg kunne for
eksempel ha observert en avdeling i flere ulike barnehager, eller gjennomfert en
sparreundersgkelse for a fa et innblikk i deres hverdag. Med tanke pa denne oppgavens fokus
og tidsbegrensing valgte jeg a ha en kvalitativ metode, der et relativt strukturert intervju ble

brukt som instrument.

Metodedelen er derfor inndelt pa falgende mate:

Forskningsmetode.

Intervju.

Gjennomfaring av intervju og behandling av data.
Etiske vurderinger.

Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet.
Feilkilder.

o o~ w b PF

Hvert punkt vil bli presentert med utgangspunkt i teori og vil bli kommentert i forhold til min

egen studie.

3.2. Forskningsmetode

Ringdahl (2001) beskriver forskningsmetode pa falgende vis:

’Framgangsmater og teknikker for & besvare vitenskapelige spgrsmal og problemstillinger”
(Ringdal, 2001, p. 17).

Ut fra dette kan vi si at forskningsmetoden gir oss som forskere et innblikk i hvordan vi skal

tilnserme oss empirien. Nar en skal forske pa noe har en som regel et sparsmal eller en
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hypotese. For & kunne belyse det vi lurer pa, enten om det er et sparsmal eller en hypotese, er
vi avhengig av & samle inn empiri. Empiri kan kort forklares som data fra virkeligheten
(Jacobsen, 2003). For & fa svar pa de spgrsmalene eller hypotesene vi har, er det en del valg vi
ma gjennom for hvordan vil gnsker a fa vare spgrsmal belyst. Metodevalget er med pa a vise
hvilke valg som er tatt, og en begrunnelse pa hvorfor disse valgene ble tatt. Vi kan derfor si at
metodevalget blir som en oppskrift pa hvordan vi skal utfgre undersgkelsen. Samtidig skal
ogsa metodevalget hjelpe oss til a stille kritiske sparsmal med hensyn til valg som tas, og
hvilke konsekvenser disse valgene vil fa (Ringdal, 2001). Slike kunnskaper om metode er
viktig for forskere, fordi en ma veere i best mulig stand til a utfare arbeidet pa en

tilfredsstillende maéte.

3.2.1Kvalitativ forskning

Lund og Haugen (2006) trekker fram at en har bedre muligheter for & fa en dypere innsikt og
forstaelse ved a bruke kvalitativ forskning, enn dersom man benytter seg av kvantitativ
forskning. Dersom en som forsker er ute etter dybdeforstaelse av et fenomen er kvalitativ

metode den som er best egnet.

Thagaard (2003) vektlegger at en kvalitativ metode er nyttig dersom en gnsker a fa en
forstaelse av ulike sosiale fenomener. For a fa en forstaelse av disse, benytter en seg gjerne av
fyldige data om personer og situasjoner. En annen viktig del av den kvalitative metode, er at
en gjerne vil ha tak i hvordan de personene en forsker pa opplever de ulike situasjonene. Hvis
en skal lykkes i det ma en som forsker ha direkte kontakt med det en forsker pa. Et godt
utgangspunkt for & fa fatt pa hvordan personene opplever og tenker rundt egen handling, er
samtaler. Selv om det er denne samtalen, kontakten, mellom forskeren og de som studeres
som kjennetegner denne metoden, er det likevel teksten som blir empirien. Det er denne
teksten som skaper grunnlaget for videre analyse.

En konsekvens av denne nare kontakten mellom forsker og de personene som inngar i
undersgkelsene, er at dataen som kommer fram fortolkes. Som forsker vil en tolke de ulike
prosessene som kommer fram i lys av konteksten de framstar i (Thagaard, 2003).

Et annet viktig punkt som er med pa a kjennetegne den kvalitative metoden er tilnermingen.
Det er vanlig at en som forsker benytter seg av sma utvalg for & gjennomfare studien. Som

nevnt tidligere er et av hovedmalene i den kvalitative metoden a fa en dypere innsikt og
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forstaelse av fenomener. Det er derfor ikke et mal & generalisere funnene, men a fordype seg

innenfor et fenomen (Thagaard, 2003).

Denzin og Lincoln (2005) papeker at det innenfor kvalitative studier er en helhet, meninger,

og prosesser som en ikke kan fa tak i gjennom kvantitative forskningens antall, mengder og
hyppighet.

Pa bakgrunn av min problemstilling velger jeg a benytte meg av en kvalitativ metode. Siden
jeg vil se nermere pa hvordan pedagoger i barnehagen handterer barn som viser reaktiv
aggressjonsproblematikk, vil det vaere mest hensynsmessig a ga i dybden pa enkelte
situasjoner. Pa denne maten kan jeg fa fram hva personene i de ulike situasjonene tenkte, og
reflekterer over egne handlinger. Jeg vil derfor bruke et lite utvalg, og heller ga dypere inn i
hver situasjon. Da jeg er mer opptatt av a fa fram helheter, meninger og prosesser falt det
derfor naturlig a velge denne metoden.

3.3. Intervju.

Kvale (1997) beskriver et kvalitativt forskningsintervju pa felgende mate:

"Det kvalitative forskningsintervjuet forsgker a forsta verden fra intervjupersonens side, a fa
frem betydningen av folks erfaringer, og & avdekke deres opplevelse av verden, forut for

vitenskapelige forklaringer” (Kvale, 1997, p. 17).

Thagaard (2003) trekker fram at samtalen er et godt utgangspunkt for a fa et innblikk i
personers tanker, refleksjoner og erfaringer. Kvale (1997) beskriver videre at man innenfor
forskningsintervjuets struktur kan trekke paralleller til den dagligdagse samtalen. Det som er
viktig & fa fram, er at et forskningsinterviju, i likhet med et profesjonelt interviju, er preget av

en bestemt metode og sparreteknikk.
Robson (2002) trekker ogsa fram intervju som en godt egnet metode nar en skal fa fram

meninger bak ulike fenomen. Ved & bruke denne fleksible og tilpassingsvennlige metoden kan

en fa tak i mye viktig informasjon.

26



Det finnes ulike former for intervju. Den vanligste inndeling er strukturert, semisturkturert
eller ustrukturert. Strukturen innfor intervjuene er synkende i overnevnte rekkefglge. | et
strukturert intervju vil bade spgrsmal og svar veere klare pa forhand. Den som blir intervjuet

skal da typisk krysse av for ulike svaralternativer.

Kvale (1997) poengterer syv stadier for en intervjuundersgkelse. Han papeker videre at ved a
bygge opp intervjuene pa denne maten, vil forskeren fa en mer strukturert og systematisk
forskningsprosess. De syv punktene viser intervjuprosessen fra idestadiet til den ferdige
rapporten. Det er disse syv punktene intervjuene mine er bygget opp pa. Jeg har valgt a
benytte meg av Kvales metode da den er systematisk, velkjent og anerkjent. Kvale beskriver

dem pa fglgende mate:

1. Tematisering.

Far en starter pa selve intervjuet er det viktig a ha en klar tanke om hva formalet med
intervjuet er. Deretter blir det viktig a fa fram hvordan en oppfatter emnet. Det kan man
gjare ved & benytte seg av ulike hva og hvordan spgrsmal. Nar en har fatt fram hvordan en
oppfatter emnet, kan en velge en eller flere metoder. Metoden er enkelt forklart hvordan

en utformer undersgkelsen.

| forhold til min oppgave kommer formalet fram i problemstillingen: «Hvordan handterer
pedagogene i barnehagen barn som viser reaktiv aggresjonsproblematikk?» Metoden jeg vil
benytte meg av, som nevn tidligere, er en kvalitativ metode. Valget ble kvalitativ metode fordi
jeg falte den var best egnet for a fa svar pa problemstillingen. | og med at en kvalitativ metode

har fokuset pa a ga i dybden, og et godt egnet til a se pa sosiale fenomener.

2. Planlegging.

| denne fasen er det naturligvis planleggingen som star i fokus. Kvale (1997) trekker fram
viktigheten av & ha en oversikt over alle syv stadiene far en tar fatt pa selve intervjuene.
Videre peker han pa at planleggingsdelen er viktig for at en skal ha mulighet til & hente inn
relevant og viktig kunnskap i henhold til problemstillingen. P& denne maten unngar en a
sparre informantene spgrsmal som ikke har noen betydning for undersgkelsen. En kan derfor
pa en bedre mate holde fokuset pa emnet. | planleggingsstadiet kan en ogsa se pa det moralske

aspektet ved studien, og vurdere dem.
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Sett i forhold til min studie, ble det i planleggingsfasen brukt mye tid pa a finne relevant
litteratur og plukke ut det jeg ville ha med. Etter jeg hadde kommet fram til hvilke teoretikere
og teorier jeg ville benytte meg av, ble det skrevet ned pa papiret til en teoridel. Ut fra denne
teoridelen ble det utviklet en intervjuguide. Denne ble laget med bakgrunn i teorien, og

spgrsmalene ble utviklet for & vere i trad med tematikken i min problemstilling.

3. Intervjuing.

Intervjuguiden som ble utarbeidet i planleggingsfasen benyttes nar informantene skal
intervjues. Kvale (1997) trekker fram at det er viktig a tenke pa kunnskapen en sgker i forhold
til de medmenneskelige relasjonene som oppstar nar en utfgrer et intervju.

Intervjuene ble gjennomfert med intervjuguiden som mal. Selve intervjuene ble gjennomfort i

februar og mars maned, 2012.

4. Transkribering.

| denne fasen klargjer forskeren det materialet som ble innhentet, gjennom intervju, til videre
analysering. Transkribering er som regel at en gjgr om muntlig tale til skriftlig tekst. For
eksempel er det vanlig at en tar opp intervjuene pa band for & ha muligheten til & ga tilbake a
hare pa intervjuet pa nytt. Det er vanskelig a huske alt som blir sagt. Nar man transkriberer,
skriver en ned hele intervjuet til tekst.

| forhold til mine egne intervju ble de transkribert like etter de ble gjennomfart. Pa denne
maten var de fortsatt friskt i minne. I tillegg vil jeg bedre vare i stand til & legge det intervjuet

bak meg, og gi hele mitt fokus pa neste intervju.

5. Analysering.

| denne fasen er det analysering av de empiriske funnene som er i fokus. Far selve analysen,
ma en finne ut av hvilen analysemetode en vil benytte seg av. Dette bestemmes ut fra studiens
formal, emneomrade og intervjumateriale.

| forhold til min oppgave vil de empiriske funnene bli drgftet i forhold til problemstillingen og

teorien som er blitt presenter i teoridelen.
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6. Verifisering.

| denne delen er hovedfokuset de empiriske funnene, og sa a se pa generaliserbarhet,
reliabilitet og validitet.

| forhold til generaliserbarhet er utvalget i min studie for lite til at funnene kan generaliseres.
Nar det kommer til reliabilitet og validitet er det her fokus pa hvor troverdig studien er, i
tillegg til & se pa om problemstillingen er belyst i studien. Reliabilitet og validitet i forhold til

denne studien vil jeg komme narmere inn pa senere.

7. Rapportering.

Kvale (1997) papeker at funnene og metodebruken blir formidlet gjennom rapporteringen.
Videre trekker han fram at rapporteringen skal formidles i en form som overholder
vitenskapelige kriterier. I tillegg ma funnene presenteres i et leshart produkt. Det er ogsa

viktig at en tenker pa og tar hensyn til de etiske sidene ved studien.

| forhold til denne oppgaven har det etiske blitt tatt hensyn til ved at prosjektet ble godkjent av
Norsk samfunnsvitenskapelige samfunnstjeneste. (Vedlegg 2) I tillegg til dette ble det ogsa
innhentet informert samtykke av informantene. Studiens formal blir klart og tydelig
presentert. Informantene har ogsa fatt informasjon om at de kan trekke seg nar som helst
underveis, uten begrunnelse, dersom de ikke lenger skulle gnske a vere en del av denne

studien. All data som blir innhentet blir i tillegg anonymisert.

Ved & benytte seg av Kvales syv punkter kan en bedre se pa helheten av intervjuprosessen, og
det vil i tillegg gi oss en ryddig og strukturert oversikt over hele prosessen. Kvale (1997)
trekker ogsa fram at disse syv punktene ikke bare ma sees pa hver for seg, men som en helhet.

Det er et viktig samspill mellom alle disse syv fasene.

4.3. Gjennomfgring av intervju og behandling av data.

Utvalg.

Thagaard (2003) definerer et utvalg som de gruppene forskeren bruker for a fa informasjon i

sin undersgkelse. Videre papeker hun at utvalget i kvalitative intervjuer bar vare relativt lite.
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Med andre ord ber antall informanter ikke vere flere enn at en kan gjennomfgre dyptgaende
analyser av dataene som blir samlet inn. Ved at en benytter seg av et for stort utvalg kan en

risikere og ikke bli dyptgaende nok, noe som er et av hovedmalene til en kvalitativ metode.

Thagaard (2003) beskriver utvalget i en kvalitativ studie som strategiske. Det vil si at
informantene blir valgt ut pa bakgrunn av egenskaper eller kvalifikasjoner som viser seg a

veere hensiktsmessige i forhold til problemstillingen.

Sett i lys av min studie, har jeg valgt ut seks informanter fra tre ulike barnehager. Dette er et
bevisst valg, slik at jeg kan ga i dybden av hvert intervju. Utvalget var ogsa et strategisk
utvalg da informantene matte vere utdannede farskolelarere. | tillegg valgte jeg a intervjue
farskolelerere som hadde lang erfaring i tillegg til ferskoleleerere som var relativt
nyutdannede. Pa denne maten var bade de med erfaring og de som var relativt nye,
representert i utvalget.

4.4. Intervjuguide.

Thagaard (2003) beskriver en intervjuguide som et verktay som hjelper forskeren a huske alle
de omradene som skal belyses i lgpet av intervjuet. Intervjuguiden bygges opp med fokus pa

tema, og rekkefglgen for hvilken informasjon som skal hentes inn kommer til utrykk.

Kvale (1997) papeker at intervjuguider kan vaere forskjellige av karakter. For eksempel kan
den veere en grov skisse med temaer en gnsker a ta opp, eller den kan veere en strukturert

utformet liste over forhandsplanlagte spgrsmal.

Jeg har valgt & benytte meg av en relativ strukturert intervjuguide(se vedlegg 2). Pa denne
maten kan jeg sparre relevante spgrsmal i forhold til min problemstilling. | tillegg har jeg
veldig liten erfaring med intervju, og ved hjelp av denne relativ strukturerte intervjuguiden

hadde jeg noe a statte meg til under hele intervjuet.

Intervjuguiden ble utarbeidet med utgangspunkt i problemstillingen «Hvordan handterer
pedagoger i barnehagen barn som viser reaktiv aggresjonsproblematikk»? Spgrsmalene er i
tillegg utarbeidet tett opp mot anvendt teori som er presentert i teorikapitlet. Jeg plukket

derfor ut fglgende tema med tilhgrende spgrsmal.
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Begrepet aggresjon.
Handtering av reaktiv aggressive barn.

Tidlig innsats.

Eal N

Det autoritative perspektivet.

4.5. Innsamling av data.

Kvale (1997) trekker fram at en som forsker far et godt innblikk i tematikken og
informantenes synspunkter ved a samle inn data ved & bruke et intervju. Videre papeker han at
en slik «samtale» mellom mennesker naturligvis skaper en mellommenneskelig situasjon.
Kunnskap og forstaelse skapes mellom intervjuer og informant ved hjelp av dialog. Ved at
intervjueren skaper et godt forhold til informanten vil han eller hun fa optimal kunnskap ut av

intervjuet. Pa denne maten vil man kunne fa tak i informantens forstaelse av temaet.

Thagaard (2003) presiserer at et kvalitativt intervju er avhengig av at informanten skal apne
seg for at intervjueren skal fa best mulig informasjon om temaet han eller hun sgker. En
metode en kan bruke for & fa informanten til a fale trygg er a starte med ngytrale temaer som
for eksempel bakgrunnsspgrsmal. Det er ikke alle som har blitt intervjuet for, og ved a starte
med slike sparsmal kan det fare til at informanten blir beroliget. Etterhvert som tillitten gker

kan en ga videre med mer krevende spgrsmal som krever mer refleksjon (Thagaard, 2003).

Kvale (1997) peker pa den emosjonelle siden ved intervjuer. Det er vanskelig a se vekk fra det
emosjonelle nar det kommer til en mellommenneskelig interaksjon. Som forsker er det viktig
at en er bevisst pa dette, slik at en kan finne en balansegang mellom det emosjonelle og
kunnskapsinnhentingen. Pa denne maten kan en unnga at dialogen blir «terapeutisk», samtidig
som informanten far gi utrykk for meninger og personlige uttalelser.

Bade Kvale (1997) og Thaggard (2003) trekker fram en viktig faktor nar det kommer til
intervju, det asymmetriske forholdet mellom intervjuer og informant. Et intervju er preget av
fortrolighet, men det er viktig a fa fram at et intervju vil bare preg av ensidig fortrolighet.
Siden det bare er informanten som svarer pa sparsmal, vil det derfor bare vare informanten

som er apen og fortrolig. Intervjueren bruker samtalen for & innhente informasjon. Dialogen
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og relasjonen beerer derfor preg av at intervjueren styrer samtalen. Det er forskeren som
bestemmer hvilke temaer som eventuelt skal utdypes.

Vi kan ogsa se dette fra en annen vinkel. Informanten velger selv hvordan han eller hun vil
svare pa spgrsmalene, og hvor apen og fortrolig svarene skal vaere. Vi kan derfor si at
intervjusituasjonen er preget av at intervjueren og informanten har innflytelse pa hvilken
retning intervjuet skal ta. Likevel kan man si at relasjonen er preget av asymmetri nar det
kommer til 4penhet og fortrolighet. Uansett hvordan man ser pa det, er intervjueren der for &

samle inn informasjon. Det er informanten som viser apenhet og fortrolighet.

Kvale (1997) trekker fram tre viktig punkter som kan veere et viktig hjelpemiddel i forhold til

innhenting av data.

1. Hva - Hvilket tema ligger til grunn for studien. Det er viktig at forskeren har
kunnskaper om tema far han starter intervjuet.

2. Hvorfor — Hvorfor skal en gjennomfare intervju, forskeren ma ha et klart formal.

3. Hvordan — Hvilke teknikker kan man bruke for & innhente informasjon. Forskeren ma
ha kunnskap om ulike intervjumetoder. I tillegg ma forskeren vite hvordan dataene

skal analyseres, og hvordan funnene skal rapporteres og verifiseres.

| forhold til min studie ble alle informanter sendt et informasjonsskriv om studiens formal,
tematikk (se vedlegg 3). Far intervjuet ble dette skrivet tatt fram og gatt gjennom med
informanten. Pa denne maten var studiens formal og tema tydeliggjort for informanten.
Dersom informanten hadde noen spgrsmal, kunne de benytte seg av denne introen til & sparre

om det de matte lure pa.

Dette er i trad med det Kvale (1997) kaller «briefing». Han definerer dette som en situasjon
der informanten far informasjon om formal og tematikk. Det blir ogsa informert om

hjelpemidler som eventuelt skal benyttes.

| mine intervju ble det benyttet opptaker. Ved a bruke opptaker kunne jeg gi hele mitt fokus til
intervjusituasjonen. I tillegg unngikk jeg a sile informasjon jeg syntes var viktig. Jeg fikk med
meg hele intervjuet, og kunne ga tilbake a hgre pa det dersom det var ngdvendig. Ved a

benytte meg av denne metoden ble det ogsa mindre tolkninger av det informanten sa. Hvis jeg
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var usikker pa noe som ble sagt, kunne jeg finne tilbake til opptaket og fa informasjonen
presist gjentatt. Pa denne maten kunne jeg gjengi det informanten sa, i stedet for & gjengi det

med mine ord og tolkninger. Det ble mer presist og palitelig.

Kvale (1997) anbefaler at man avslutter et intervju med en «debriefing». Dette innebeerer at
man lar informanten komme med eventuell tilleggsinformasjon eller kommentarer til

intervjuet.

Etter mine intervju la jeg inn en «debriefing». Det var en fin méte & avslutte intervjuene pa, og
informantene kunne komme med kommentarer til intervjuet eller eventuell

tilleggsinformasjon.

4.6 Bearbeiding av data.

Kvale (1997) trekker frem at det i kvalitative studier er vanlig a benytte seg av opptaker nar
en utfgrer intervjuer, pa denne maten kan man fokusere pa emne og dynamikken i intervjuet.
Videre poengterer han at det er viktig a tenke pa at dataen en transkriberer ikke er handfast
data, men kunstig konstruksjon av muntlig tale til skriftlig teks. Med andre ord vil det si at
intervjuet kan inneholde viktig informasjon som ikke kommer ned pa papiret. Som for
eksempel kroppssprak og det som blir sagt «<mellom linjene». Det er viktig at en som forsker
er klar over dette, og har det med seg i bakhodet underveis i denne prosessen. Skriftlig tekst er

likevel bedre egnet til analyse.

Intervjuene i min studie ble tatt opp med opptaker. I tillegg ble det tatt notater underveis. Som

nevnt ovenfor ble hvert intervju transkribert fortlapende etter hvert intervju.

Thagaard (2003) beskriver kvalitativ analyse som en fortlgpende prosess, det innebzrer alle
beslutninger forskeren tar i lgpet av datainnsamlingen. Hun beskriver videre analyseprosess
som det arbeidet forskeren gjennomfarer for a fa en forstaelse av datamaterialet. For &
gjennomfare dette pa best mulig mate ma forskeren vaere bevisst sine valg. Pa denne maten
kan forskeren underveis vurdere om de valg han eller hun har tatt gir gode nok resultater. For
eksempel kan forskeren vurdere fortlgpende om de valgte framgangsmater gir optimal
informasjon. Ved & veere bevisst pa denne prosessen, kan man som forskere se hvis de

framgangsmater en har valgt ikke gir optimal informasjon. En kan da endre framgangsmate.
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Thagaard (2003) trekker ogsa fram et skille innen kvalitativ analyse. En kan enten se pa
hvordan informantene utrykker seg, eller man kan se pa innholdet teksten utrykker.
Diskursanalyse tar fokus pa samtaler om forhandsbestemte temaer. Ved & benytte seg av
diskursanalyse kan en fa innsikt i hvordan informantene forstar seg selv, og de ulike temaene
som kommer fram i samtalen. Det som er viktig a tenke pa nar en benytter seg av
diskursanalyse, er at det er informantens oppfattinger av sosiale fenomener som kommer fram
i intervjuet. En konsekvens av dette er at en ikke kan karakterisere informantens utsagn som
korrekte eller ukorrekte beskrivelser av virkeligheten. Informantens utsagn ma da sees i lys av

den konteksten de oppstar i, i dette tilfellet intervjuet.

Kvale (1997) trekker fram at en kan benytte seg av kategorisering for a fa fram
meningsinnholdet i en tekst. Han kaller denne prosessen for «kategorisering av mening».
Thagaard (2007) hevder at denne prosessen med & utarbeide begreper til kategorier kan
forklares som koding. Prosessen gar ut pa a se pa innholdet i teksten, for sa a kategorisere
innholdet med begreper. Disse begrepene kalles kodeord. Ved & kode materialet kan man fa
en oversikt over hva teksten inneholder av informasjon. Det er viktig & fa fram at denne kode
prosessen er forskerens forforstaelse og tendenser i materialet, og at det er en interaksjon
mellom dem. Dette vil si at organiseringen av materialet blir styrt av forskerens forforstaelse.
| tillegg til at forskeren utvikler en forstaelse av meningsinnholdet pa bakgrunn av

inspeksjonen av dataene.

| forhold til min studie har jeg valgt & benytte meg av diskursanalyse. Datamaterialet vil bli
analysert ved hjelp av Kvales (1997) «kategorisering av mening» og ved hjelp av Thagaards
(2003) kodeprosess. Jeg valgte denne metoden da jeg falte den var mest relevant i forhold til
studiens formal. Analysen vil ta utgangspunkt i de punktene intervjuguiden er delt inn i. Disse
punktene er igjen utarbeidet fra teoridelen. Ved a kategorisere pa denne maten vil det gi et
godt utgangspunkt for en god oversikt og videre analyse av datamaterialet. | den videre

analysen vil jeg se om det er likhetstrekk i de ulike intervjuene, eller vesentlige forskjeller.

Nar en forsker tolker og analyserer datamaterialet som er et produkt av intervjuer, er det
viktig at en som forsker er bevisst pa at informanten og intervjuerens holdninger, verdier og
forforstaelse vil kunne pavirke resultatet. Informanten vil svare pa de ulike sparsmal han eller
hun far ut fra sine egne holdninger og verdier. I tillegg vil forskeren tolke og analysere
svarene ut fra sine egne holdninger og verdier. Det er viktig at forskeren er bevisst pa dette og
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tenker over det nar tolkning og analysearbeider starter. Som forsker ma en ogsa ta hgyde for
at informanten svarer det han eller hun tror intervjueren vil hgre. Pa denne maten er det ikke

sikkert informanten svarer ut fra egne holdninger og verdier.

4.7. Etiske vurderinger.

Thagaard (2003) trekker fram viktigheten av at en som forsker ma tenke pa de etiske
aspektene nar en forsker. Personopplysningsloven ble innfart i 2001. Siden da har alle
prosjekter som inneholder sensitive opplysninger som behandles med elektroniske
hjelpemidler meldeplikt. | tillegg er det tre etiske hovedpunkter en ma tenke pa nar en forsker.

«Informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser av & delta i forskningsprosjektet»

Informert samtykke

Thagaard (2003) poengterer at et hvert forskningsprosjekt ma starte med deltakeren/enes
informerte samtykke. Forskningsprosjekter som er avhengige av at mennesker deltar aktivt
skal kun settes i gang dersom forskeren har deltakernes informerte og fri samtykke. I tillegg
har deltakerne rett til a trekke seg hvis og nar de matte gnske det (NESH, 1993). Disse etiske
retningslinjene er utarbeidet med tanke pa personers raderett over eget liv, de skal ha kontroll
pa den informasjonen de deler om seg selv, som igjen deles med andre. | tillegg har de
mennesker som deltar i et forskningsprosjekt rett til a vite formalet med prosjektet og

hovedtrekkene i prosjektet.

| forhold til min studie ble informantene sendt en forespgrsel om de kunne delta i et intervju.
Ved denne forespgrselen ble det lagt ved et informasjonsskriv som innehold en beskrivelse av
prosjektets formal. I tillegg ble det lagt ved et skriv om informert samtykke. Far selve
intervjuet ble startet ble informantene igjen minnet pa om det, og det ble skriftlig skrevet
under pa en samtykkeerklearing (se vedlegg 4). Fer intervjuet ble satt i gang ble informantene
minnet pa det som sto i informasjonsskrivet, at de kunne trekke seg fra prosjektet hvis og nar

de ville.
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Konfidensialitet.

Thagaard (2003) trekker fram konfidensialitet som hovedpunkt nummer to nar det kommer til
forskerens etiske ansvar. Konfidensialitet innebaerer i falge NESH (1993) at de mennesker
som deltar i et forskningsprosjekt har krav pa at informasjonen de bidrar med behandles
konfidensielt. Det er viktig at forskeren er ansvarlig med informasjonen som kommer fram.
Informasjonen skal ikke skade personene som deltar i forskningsprosjektet. Dette vil med
andre ord si at forskeren er ansvarlig for at informantens identitet blir holdt skult (Thagaard,
2003).

Konfidensialitet innebaerer ogsa at informasjonen som kommer fra informanten ikke skal vare
allmenn tilgjengelig. Det vil med andre ord si at andre personer ikke skal ha tilgang til det
innsamlede materialet (Thagaard, 2003).

| forhold til mitt studie ble det i intervjuguiden ikke laget spgrsmal som krevde at
informantene skulle oppgi personlige opplysninger. Materialet som ble utviklet med bakgrunn
i intervjuene ble behandlet konfidensielt. Det var kun veileder og jeg som hadde tilgang til
materialet. Ved prosjektets slutt, ble alle opptak slettet. I tillegg ble informantene anonymisert
i forskningsrapporten, slik at eventuelle lesere ikke kunne gjenkjenne personer eller

barnehager. Dette ble informantene informert om.

Konsekvens av deltakelse.

Thagaard (2003) trekker fram konsekvenser av a delta i forskningsprosjekter som hovedpunkt
nummer tre nar det kommer til forskerens etiske ansvar. Med dette menes at de som deltar i
forskningsprosjektet ikke skal utsettes for gkt risiko for fysisk eller psykisk skade, eller
belastninger som en konsekvens av deltakelsen. Forskeren skal handle ut fra en
grunnleggende respekt for menneskeverdet. I tillegg ma forskeren tenke pa eventuelle
konsekvenser studien kan ha for informantene som deltar i studien. Forskeren har ogsa ansvar
for at integriteten til informantene beskyttes, i tillegg til at forskningen ikke far negative

konsekvenser.

Kvale (1997) trekker fram et en som forsker er i bedre stand til 4 ta konstruktive og reflekterte

avgjerelser bade pa planleggingsstadiet og underveis, dersom en klar over og bevisst tenker
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over de etiske utfordringene. I tillegg er det viktig a ha fokus pa det etiske gjennom intervjuets
syv punkter, som ble presentert tidligere i oppgaven (Thagaard, 2003).

Vi ser her at bade Kvale (1997) og Thagaard (2003) poengterer hvor viktig det er a ha fokus
pa det etiske gjennom hele forskningsprosessen. Det er ikke i bare i spesielle situasjoner en
ma ha fokus pa det etiske. Dersom en som forsker har kunnskap om dette, er det stgrre sjanse
for at de etiske prinsippene falges gjennom hele forskningsprosessen. Dersom en skulle
komme opp i sitasjoner som kan grense til det uetiske, kan en som forsker lettere oppfatte det
0g snu prosessen inn pa en mer etisk retning, dersom en innehar denne viktige kunnskapen

om de etiske prinsippene.

4.8. Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet.

Thagaard (2003) fremhever at begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet i
utgangspunktet var knyttet til kvantitativ forskning. | de senere arene har det blitt mer vanlig a
bruke begrepene bekreftbarhet, troverdighet og overfarbarhet innenfor kvalitative studier. Da
disse begrepene har en annen betydning innenfor kvalitativ forskning enn innen kvantitativ
forskning. Jeg vil videre i oppgaven bruke disse begrepene synonymt, selv om det er visse

forskjeller mellom dem. Jeg vil nd ga naermere inn pa hva disse begrepene betyr.

Reliabilitet.

Thagaard (2003) bruker begrepet troverdighet og trekker fram at en viktig del av kvalitative
studier er deres troverdighet. Dette vil med andre ord si om de kritiske leserne blir overbevist
om at forskingen er gjennomfart pa en tillitsvekkende mate. Nar en skal se pa troverdigheten
kan en se pa hvordan forskeren forklarer hvordan data utvikles i forskningsprosjektet. Et
annet punkt en kan se nermere pa er om, og hvordan, forskeren skiller mellom egne
vurderinger av informasjonen som er samlet inn, og selve informasjonen. Studiens
troverdighet kan ogsa knyttes til relasjonene mellom informantene og forskeren, og hvordan
det redegjeres for denne relasjonen. | tillegg kan en se pa om forskeren ser pa betydningen av
erfaringene i feltet og hvordan det pavirker datamaterialet. Troverdigheten vil ogsa styrkes

dersom det er flere forskere med i samme prosjekt.
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Ringdal (2001) definerer reliabilitet som om gjentatte malinger gir samme resultat, med
utgangspunkt i at det blir brukt samme maleinstrument. Vi kan med andre ord si at hgy
reliabilitet i en studie vil si at hvis en i én studie gjennomfarer flere malinger, med samme

maleinstrument, vil en f& de samme resultatene.

| forhold til min studie har jeg benyttet meg av et kvalitativt intervju som instrument. Det vil
derfor veare vanskelig a forsikre seg om at studien har hgy reliabilitet. Det a sikre en hgy
reliabilitet hadde veert lettere dersom jeg hadde benyttet meg av en kvantitativ metode. Som
nevnt tidligere vil alltid bade intervjueren og informanten pavirke intervjuet. Hvis en annen
person hadde brukt samme intervjuguide som meg, er det ingen garanti for at det hadde gitt
samme resultat. Det jeg har gjort for & forsgke a gke studiens troverdighet er at jeg har
planlagt sparsmalene i intervjuguiden ngye, for & unnga at jeg stiller ledende sparsmal. |
intervjusituasjonene har jeg ogsa forsgkt a skape en apen og tillitsfull setting slik at
informantene forhapentligvis falte at de kunne svare sa arlig som mulig. Dette for & unnga at
de svarer det de tror jeg vil hgre. Dersom jeg har stilt oppfalgingsspgrsmal har jeg ogsa brukt

apne, og ikke ledende sparsmal.

Ved a redegjare for hvordan studien er gjennomfart, underveis i oppgaven, og hvordan denne
prosessen har gatt fram vil det styrke reliabiliteten til studien.

Det som kan veere en svakhet i forhold til reliabilitet er at det er kun jeg som har gjennomfart
intervjuene, og analysert materialet. Det kunne styrket reliabiliteten dersom det hadde veert
flere forskere med pa denne studien. Men med tidsmessige begrensinger og oppgavens

omfang var ikke det et alternativ denne gang.

Validitet.

Thagaard (2003) benytter seg av begrepet bekreftbarhet. Her er det tolkningene som studien
farer til som vurderes. | forhold til bekreftbarhet, er det viktig at forskeren forholder seg
kritisk til de tolkninger som gjares. Det er ogsa viktig at forskeren ser pa hvilket forhold han
selv har til det miljget studien gjennomfares i. Dette igjen har pavirkning pa tolkningene. Vi
kan for eksempel se at en forsker som kommer inn i et miljg som en utenforstaende, vil ha

andre tolkninger enn en forsker som kjenner miljget.
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Kvale (1997) beskriver at nar man ser pa en studies validitet er det fokus pa om studien maler
det den sier den skal male. Videre trekker han trader mellom validitetsbegrepet og kunnskap
og sannhet. Nar en ser naermere pa en studie og vurderer om den er gyldig eller ikke, og om
forskeren har svart pa problemstillingen, er det studiens validitet som er i fokus. Dersom en
skal se pa om en studies validitet kan en begynne med a se pa problemstillingen. Sa kan en se
den i forhold til teorien som er benyttet for & belyse problemstillingen. Er det brukt
tilstrekkelig med teori? Eller kanskje det er brukt overflgdig teori? Stiller forskeren nok, eller
tilstrekkelige sparsmal i forhold til problemstillingen? Videre kan en se pa om resultatene en

kommer fram til er svar pa problemstillingen.
Lund mfl. (2002) og Lund (2006) trekker fram fire typer validitet i validitetssysyemet:

1. Statisk validitet.
2. Indre validitet.
3. Begrepsvaliditet.
4. Ytre validitet.

Statisk validitet er hovedsakelig beregnet for kvantitativ forskning. Det blir reformulert i
validitetssystemet og tilpasset kvalitativ forskning. Begrepet som brukes i denne
sammenhengen er resultatvaliditet. Det handler da om at resultatet i undersgkelsen er

systematisk, i tillegg til at det er av rimelig stgrrelsesorden.

| forhold til min studie er intervjuene gjennomfart systematisk. Pa forhand har jeg laget en
relativt strukturert intervjuguide, der begrepene er hentet fra anerkjente teoretikere. Alle
intervjuene har blitt gjennomfgrt med de samme rammene, de er blitt tatt opp med en
opptaker, transkribert og analysert. Studien har et rimelig stort omfang. De transkriberte
intervjuene utgjer cirka 60 sider med materiale. Dette materielt er basert pa seks intervju,

fordelt pa tre ulike barnehager.
Indre validitet gar ut pa i hvilken grad en kan trekke kausale slutninger i undersgkelsen. For &

sikre indre validitet innenfor kvalitativ forskning kan man gi informantene spgrsmal som

handler om arsaksforhold.
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| forhold til min studie har jeg ikke spurt spgrsmal som omhandler arsaksforhold, sa jeg kan

ikke gjare rede for den indre validiteten.

Begrepsvaliditet er fokuset pa at det er samsvar mellom begrepene som er brukt, og de
operasjonaliserte faktorene som representerer begrepene. | forhold til min studie har jeg
benyttet meg av begreper som er forankret i anerkjente teoretikere. Utfarelsen er i trad med

Kvales (1997) systematiske metode for intervjuundersgkelser.

Ytre validitet gar ut pa i hvor stor grad en kan generalisere funnene. Innenfor kvantitativ
forskning er malet a finne allmenngyldige regler. Innenfor kvalitativ forskning er man ikke sa
opptatt av a finne allmenngyldige regler, men a finne hvilke omrader en kan ha nytte av
kunnskapen. Fokuset er pa at en hver situasjon og fenomen har en egen struktur og indre
logikk.

| forhold til min studie kan ikke resultatene generaliseres. Likevel vil resultatene og
kunnskapen som kommer fram av denne studien ha nytteverdi for pedagoger som befinner seg

i lignende situasjoner.

Problemstillingen min var som fglgende:

«Hvordan handterer pedagogene i barnehagen barn som viser reaktiv

aggresjonsproblematikk?»

Oppgaven har som mal & finne ut hvordan akkurat denne gruppen handterer reaktiv aggressive
barn. Ut fra forskningsmetoden jeg har valgt, som er kvalitativ metode og kvalitativ intervju
som instrument, vil det bare gi et innblikk i hvordan akkurat disse personene tenker og
handterer barn som viser reaktiv aggresjonsproblematikk. Dette vil veere med pa a svekke
studiens reliabilitet. P& en annen side vil denne metoden vaere et viktig hjelpemiddel for &

svare pa problemstillingen, noe jeg faler vil styrke validiteten.
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4.9. Generalisering.

Thagaard (2003) bruker begrepet overfarbarhet synonymt med generalisering. Overfarbarhet
kan forklares som om den kunnskapen og forstaelsen som en far ut av en studie, kan vare
gjeldene og relevant i andre lignende situasjoner. En viktig faktor er at studier skal ha
relevans utenom bare den ene studien. Forskeren ma derfor argumentere for hvorfor studien
har relevans ogsa i andre situasjoner. En annen faktor som kan knyttes til overfgrbarhet er om
leseren kjenner igjen situasjoner og faler kjennskap til de temaer og fenomener som

presenteres i studien.

Kvale (1997) definerer generaliserbarhet som om funnene som kommer fram av en studie er
gjeldene for andre enn de som deltok i studien. Videre trekker han fram at vi i hverdagen
automatisk benytter oss av generalisering. Ut fra ulike situasjoner vi har opplevd, vil vi
automatisk forvente omentrent likt resultat i en annen lignende situasjon. Vi danner 0ss
forventninger ut fra tidligere erfaringer. Det er ulike mater & generalisere pa. Jeg vil trekke
fram to ulike mater som er relevante i forhold til min studie. Analytisk vurdering, og forsker

og lesergeneralisering.

Kvale (1997) beskriver analytisk vurdering som en begrunnet vurdering av hvorvidt funnene i
en studie kan veere veiviser for hva som vil skje i en lignende situasjon. Ved hjelp av analyse
av forskjeller og likheter mellom de to ulike situasjonene vurderes generaliserbarheten. Ved at
forskeren presiserer funnene og argumenterer klar og tydelig for sine funn, blir det opp til

leseren & vurdere generaliserbarheten.

Kvale (1997) beskriver forskergeneralisering som at det over lengre tid har veert forskeren
som skal argumentere for studiens generaliserbarhet. Det kan vurderes om det er forskeren
eller leseren som skal analysere studien for & sa si noe om generaliseringen. Dersom leseren
trekker slutninger ut fra en studie og benytter seg av dem i egne situasjoner, kan vi kalle det

en lesergeneralisering.

| forhold til min studie er det vanskelig 4 generalisere funnene. Dette pa grunnlag av det

begrensede utvalget. Jeg vil derfor ikke pasta at denne studien vil beskrive hvordan flertallet
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av pedagoger i barnehager handterer barn som viser reaktiv aggresjonsproblematikk. Tatt i
betraktning av det overnevnte, vil jeg likevel pasta at det vil si noe om generaliserbare trekk.

For eksempel hvordan begrepsforstaelsen til de ulike pedagogene er.

Selv om utvalget er lite, har den kvalitative tilnaermingen fart til grundig analyse og
tolkninger av datamaterialet som kom fram gjennom intervjuene. | tillegg er datamaterialet
analysert og tolket ut fra relevant teori. Ut fra dette kan man si at det i dette tilfellet er snakk
om lesergeneralisering. Det blir mest opp til leserne a vurdere generaliserbarheten. | dette
tilfellet vil det derfor veere snakk om a gke leseres forstaelse omkring dette temaet. De vil
kanskje sitte igjen med ny kunnskap om aggresjon, og spesielt reaktiv aggresjon, og
handtering. Hvis leseren selv jobber med aggressive barn, kan kanskje denne studien bidra til
at de tenker gjennom sine egne handlinger og reflekterer over hvordan de handterer ulike

situasjoner.

4.10. Feilkilder.

| all forskning er det viktig & veere bevisste pa eventuelle feilkilder som kan pavirke resultatet.
Jeg vil na trekke fram noen feilkilder som kan pavirke resultatet i forhold til min studie.

Intervjudelen kan vaere en viktig faktor i forhold til feilkilder. Bade intervjuguiden og
gjennomfgringen av intervjuet kan inneholde momenter som pavirker resultatet. Nar det
kommer til intervjuguiden kan dens utforming vaere et moment som kan trekkes fram. | og
med at jeg aldri har gjennomfart et intervju far, kan det veere at sparsmalsformuleringen ikke
er optimal. For eksempel kan det vare tilfelle at spgrsmalene er for lange, og ikke tydelige

nok. Da kan svarene til informanten blir pavirket i negativ retning.

| forhold til informantene var det ingen av dem jeg hadde truffet pa forhand. Dette kan tenkes
a veere bade positivt og negativt. Pa den ene siden vil det ikke vere noen tidligere situasjoner
som pavirker intervjuet i noen retning. Relasjonene mellom oss vil ikke pavirke intervjuet.
Sett fra en annen vinkel kan man trekke fram at dersom jeg hadde kjent informantene ville
kanskije intervjusituasjonen vaert mer avslappet og de hadde gjerne apnet seg mer for en de

kjenner og faler seg trygg pa. Jeg vil derfor trekke dette fram som en mulig feilkilde.
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Nar det kommer til registrering av data kan ogsa det veere en mulig feilkilde. Nar muntlig tale
blir gjort om til skreven tekst kan det vaere at mange viktige faktorer ved det muntlige spraket
faller bort. Ved a bruke opptaker blir det mulig & ga tilbake for & hgre pa hva informantene sa.
Pa denne maten blir det deres beskrivelser ngyaktige, og ikke det jeg som forsker tror de sa,

eller min tolkende mening om hva de tenkte.
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5.0. RESULTAT.

Jeg vil i denne resultatdelen bygge opp strukturen pa lik mate som i intervjuguiden.

Oppbyggingen vil derfor veere som faglgende:

1. Begrepsforstaelse.

2. Handtering av reaktiv aggressiv atferd.
3. Tidlig innsats.

4. Det autoritative perspektivet.

| denne delen vil jeg innenfor hvert tema forklare hvilke spgrsmal informantene fikk. Ut fra
svarene Vil jeg trekke fram hovedtendensene, og eventuelle avvik. Til slutt vil jeg trekker

fram ulike sitat som underbygger hovedtendensene, og eventuelle avvik.

Jeg har valgt a ta for meg resultatene fgr jeg gar videre og drafter resultatene opp mot teori i

en egen draftingsdel.

5.1. Begrepsforstaelse.

Agqgresjonsbegrepet.

Informantene ble bedt om & forklare hva de la i begrepet aggresjon. Nar de kommer til
begrepsforstaelse viste det seg at informantene hadde manglende forstaelse. Det som gikk
igjen i nesten samtlige intervjuer var at de knyttet aggresjon til sinne og negative handlinger.

Utsagnene nedenfor gir et innblikk i informantenes forstaelse av aggresjon:

«Tenker pa sinne, vold, & miste kontrollen, blir sa sint at det kan komme slag og spark».

« Ja..... aggresjon, nar jeg bare hgrer ordet sa tenker jeg pa sinne, at det i forhold til barn at

kan sla og sparke og vise stor frustrasjon».

En av informantene hadde litt annen forstaelse av aggresjonsbegrepet enn de andre. Hun trakk
frem falgende:
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«Litt hissige unger, litt sinte. Utagerende. Ofte blir det sett pa som veldig negativt, men jeg

ser pa det av og til som positivt at du har litt aggresjon i deg. Det & kunne vise fglelser. Ja....»

Reaktiv aggresjon.

Siden min studie i hovedsak dreier seg om reaktiv aggresjon ville jeg finne ut av hvilken
forstaelse informantene hadde omkring dette begrepet. Informantene ble derfor spurt om hva
de la i begrepet reaktiv aggresjon. Det viste seg at ingen av informantene hadde hgrt dette
begrepet far. Det var likevel én av dem som prgvde seg pa fglgende forklaring:

«Det var jeg usikker pa selv, hva som ligger i det. Sa jeg vet ikke om det er ting som gjentar

seg?»
Siden informantene viste uklarhet rundt betydningen av begrepet fikk de tildelt en kort
definisjon (se vedlegg 5). Ved at informantene fikk denne definisjonen var de bedre rustet til &

svare pa de kommende spgrsmalene.

Faktorer som kan bidra til reaktiv aggresjon.

Nar informantene hadde fatt et lite innblikk i hva reaktiv aggresjon var, spurte jeg om de
kunne tenke seg til noen faktorer som kunne bidra til reaktiv aggresjon. Svarene som kom
fram ut fra disse spgrsmalet var varierende. Svarene varierte fra om informanten jobbet pa
liten eller stor avdeling. Vi ser her at hovedtendensen er at de som jobber pa liten avdeling
ofte ser reaktiv aggresjon i forhold til manglende sprak. Pa stor avdeling blir det trukket fram

at reaktiv aggresjon ofte ses i sammenheng med at barn mistolker signalene rundt seg.
En av informantene hadde en uttalelse som var avvikende fra de andre. Informanten trekker
trader til diagnoser i forhold til reaktiv aggresjon, at det er noe galt med barnet. I tillegg

trekkes det fram at livssituasjoner kan vare en faktor som kan bidra til reaktiv aggresjon.

Falgende sitater viser forskjellene:
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«Jeg er jo pa null til tre. Og ofte kan man se at det er en sammenheng mellom det & veere sen
med sprak. Da kommer det ut pa den maten fordi de ikke far ordlagt seg med sprak. Nar de

ikke oppnar det de gnsker».

«De klarer ikke & gjer seg forstatt med det verbale spraket. Da farer det til typisk utagering,
nar de ikke klarer og gjar seg forstatt og fa frem det de mener, sa blir det til at de bruker

kroppen sin istedenfor».

«Jeg har sett mange barn. Da er det ikke alltid det skal sa mye til. Ofte ser jeg at de
misforstar ting rundt seg. De er veldig pa vakt og det skal lite til for de tenker at andre vil de

vondt, og da reagerer de med vold».

En av informantene hadde et svar som var litt avvikende fra de andre. Svaret lgd som

falgende:

«Ja, hmm, jeg har ikke hatt barn med ADHD pa min avdeling selv(....) Han gikk bevisst inn
for & skade andre. Sa en sann diagnose kan bli med pa det. Ogsa tenker jeg jo pa altsa, jeg
tenker pa at det er et eller anna med det barnet. At det er en diagnose, eller sa tenker jeg at
de gjerne ikke har det s& bra i hjemmet. Eller i barnehagen, at mishandling, at de selv har
opplevd a bli skadet, at det kan gjer at de selv har opplevd, at viss noen ble sinte sa tyr de til
vold ogsa vil de selv gjar det».

Egen kompetanse.

Som oppfelgingsspgrsmal til dette spurte jeg informantene om hva de tenkte om sin egen
kompetanse i forhold til reaktiv aggresjon, og hvordan de mente utdanningen hadde ivaretatt
kunnskap i forhold til dette temaet. Det som kom fram var at de fleste mente de hadde fatt for
lite kunnskap om dette gjennom utdanningen. De som mente de hadde tilstrekkelig kunnskap

hadde fatt det gjennom erfaring i jobben. Dette kommer fram i fglgende sitater:

«Jeg har jo ikke, vi leerer jo ikke sa veldig mye om det pa farskolelarer. Jeg faler jeg er

ganske lost i slike situasjoner om hvordan jeg skal gjere det».
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«Har ikke noe spesiell kompetanse pa det, det gar jo mer pa erfaring ettersom man jobber.

Jeg har ikke hatt noe spesielt om det».

«| forhold til erfaring sa faler jeg pa det jevne om aggresjon at jeg har en del kunnskap, og
handtering av barna sa har jeg god kompetanse. Men akkurat reaktiv har jeg ikke vart noe
serlig borte i. Og ikke hatt noe serlig om det i utdanninga».

5.2 Handtering av reaktiv aggressiv atferd.

Eksempler péa reaktiv aggresjon.

| forhold til handtering av reaktiv aggressiv atferd ble informantene spurt om de kunne
komme med et eksempel de hadde opplevd. Det viste seg at alle informantene hadde opplevd
barn som viste reaktiv aggressiv atferd. Dette var noen av eksemplene de kom med:

«Nar jeg kom tilbake for permisjon for et ar siden sa viste han veldig mye aggresjon og
frustrasjon. Han kunne bli sint og sla oss bare fordi han ikke ville kle seg».

«En av de fgrste dagene mine der, sa var det en ansatt som var gravid. Hun snakket til han
nar han gjorde noe han ikke skulle. Og han hentet en svert stor stein og gikk for og kaste den
i magen den gravide, for han ville drepe babyen. Han lgftet stenen og sa han skulle drepe

babyen».

«Jeg har en pa avdelingen som blir veldig knytta til en voksen, han taler ikke at andre voksne
snakker til han. Han biter unger da. Nar ei pa avdelingen sier noe til han sa gar han rundt og
biter de andre ungene. Han taler ikke s& mye tilsnakk heller. Dette er en gutt som slar veldig

mye».

Handtering av reaktiv aggresjon

Etter at de hadde kommet med eksempler ble de bedt om a forklare hvordan disse
situasjonene ble handtert. Det er enkelte metoder for handtering som gar igjen. Spesielt det &
fjerne barnet fra den negative situasjonen. Disse utsagnene representerer utsagnene til resten

av informantene. Dette er de vanligste tiltakene i forhold til handtering av slike situasjoner.
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Det ser vi blant annet i fglgende sitater:

«Det er hele tiden og snakke og preve a sette ord pa det. Og prave og ikke bare kjefte og
sende han videre. Men & heller snakke og ga i dybde og si hva er det han sliter med. Hva er
det du sliter med? Og gjerne hjelpe han over i en annen setting, sa at han ikke bare kan ga
tilbake og fortsette med den aktiviteten som farte til darlig oppfersel. Sa da praver vi gjerne a
stgtte han og finne pa noe helt annet»

«Jeg synes at man skal ta ungen vekk fra situasjonen sann at det ikke skjer igjen. Sa kommer
det jo ogsa igjen pa alderen, om du skal setter deg ned a forklare, eller om man bare skal ta
ungen bort slik at han skjgnner at det er akkurat den handlingen som er gal, s kan han

komme inn i leken igjen nar han har roet seg eller...».
«Vi fjerner barnet fra situasjonen. Vi prever & ikke fokusere pa den negative hendelsen, vi
praver a lere barnet andre mater & handtere situasjonen pa. Vi forfaglger barnet og praver a

veere i forkant, slik at vi kan leere andre mater a lgse situasjonen pa.

Hvordan tiltakene fungerer.

Informantene forteller hva de gjer for & handtere slike situasjoner, og de blir spurt om de
synes disse tiltakene fungerer. De fleste uttaler at tiltakene fungerer, det var bare en av
informantene som skilte seg litt ut. Informanten forklarer at hendelsene gjentar seg.
Informantene uttalte blant annet:

«Ja, jeg synes de fungerer».

«Ja egentlig(...) Det skjer igjen og igjen. Sa det funker ikke pa alle»

Samarbeid med foreldrene.

Nar informantene hadde fortalt om hvordan de ulike metodene fungerte ble samarbeidet med
foreldrene trukket fram. De uttalte seg om hvordan samarbeidet med foreldrene var i
situasjoner der barna viste reaktiv aggressjonsproblematikk. Det kom fram at de fleste
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informantene hadde et godt samarbeid med foreldrene. Det var kun én av informantene som
hadde et svar som skilte seg litt ut fra de andre. Informanten uttalte at samarbeidet med
foreldre ikke alltid er like lett, og noen ganger kan det vaere en utfordring. Dette kommer

fram i fglgende sitater:

«Vi har en veldig apen dialog i forhold til at vi snakker med foreldrene. | forbindelse med
slag og biting sa tar vi det opp med foreldrene nar det har skjedd, og forteller hvordan vi pa
avdelingen jobber med det sann at de at de kan ta det opp pa hjemmebane dersom de gnsker &

snakke om det med barna»

«Vi sper litt hva de gjer hjemme, sa sier vi hva vi gjar her, sa finner vi en balansegang. Sann

at han ikke far en ting a gjere, sa kommer han i barnehagen sa er det noe helt annet».

Et svar som skilte seg litt ut fra de andre var fglgende:

«Jeg har ogsa opplevd at de stritter mer imot og tenker at gutter er gutter, er ikke alle litt
sann, faren er akkurat lik, da er det vanskelig. Det kan virke som om en ma trg litt varsomt.
Det er ikke alltid like lett for foreldrene».

5.3 Tidlig innsats.

Barnehagens rutiner for hdndtering av reaktiv aggressiv atferd.

Nar det kom til tidlig innsats skulle informantene uttale seg om barnehagen hadde noen
rutiner for handtering av aggressiv atferd. Det viste seg at ingen av barnehagene hadde noen
faste rutiner. Dette kommer fram i fglgende sitater:

«Nei, hvert fall ikke som jeg har hart om».

«lkke noe generelt»

«lIkke fastlagt. Vi snakker om enkeltbarna det gjelder pa mgter og sann».
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Forebyqging.

Selv om ingen av barnehagene hadde noen faste rutiner for handtering, ble dette fulgt opp og
informantene ble spurt om hvordan barnehagen jobbet for a forebygge aggresjon i tidlig alder.
Det kom fram at selv om barnehagen ikke hadde faste rutiner for handtering, sa ble det jobbet
med forebygging pa avdelingene. Det var kun en av informantene som svarte at hun ikke

visste hvordan barnehagen jobbet med & forebygge aggresjon.

Det kom fram i fglgende utsagn:
«Snakker pa avdelingen, vi voksne er rollemodeller. De minste adopterer atferd. Det er klart
hvis vi er veldig aggressive eller uansett atferd, sa er det noe ungene hermer etter. Det

viktigste for oss er a vare sa gode rollemodeller som mulig».

«Ja, Vi gjer jo det. Vi har fokus pa sosialkompetanse og ikke minst lek. Det & leere de a leke.
Fa de inn i barnegruppa, det er jo... og fale at alle har en venn, det begynner vi jo med helt
fra de begynner i barnehagen.(...) Og det med a bruke primaerkontakt, det at ungene har en
voksen som de er trygg pa, som de faler de kan ga til. Mener jeg og er svert viktig for at de
skal fale seg trygge og at de ikke skal ha reaktiv aggresjon, for hvis de er mer knytta og folk

og ting betyr noe for de s& er det gjerne ikke sa lett & ville skade de».

«Nei, det vet jeg ikke»

Samarbeid mellom barnehage og skole.

Nar informantene skulle uttale seg om samarbeidet mellom barnehage og skole mente de
fleste at det var et godt samarbeid. Selv om enkelte av informantene jobbet pa liten avdeling
hadde de innsikt hvordan overgangen mellom barnehage og skole foregikk. Med unntak av en
som ikke visste hva som skjedde nar barna skulle overfares fra barnehage til skole. Det

kommer fram av fglgende sitater:

«Vi har jo overfgringsmgter med skolen for de vi mener vi trenger det. Sa da tar jo jeg kontakt
med skolen til de barna som har spesielle behov. Og der kommer jo det inn at hvis den type
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adferd der vi forteller om barnet og hvilke situasjoner de gjerne burde unnga. lkke bare fokus

pa og si alt det negative, men alt som funker for at barnet skal fa det bra».

«Na har ikke vi barn som er gamle nok til & begynne pa skolen. Jeg er pa liten avdeling og de
eldste blir fire i ar. Men jeg vet de har hatt overgangssamtaler. Sa samarbeidet er godt. Hvis
det er noe kan vi ta kontakt med dem eller de kan ta kontakt med oss. S& kan vi snakke litt om

hvordan barna er».

«Fungert veldig bra her. Hvis det er barn med spesielle behov sa har alltid barnehagen en

samtale med foreldre og leerer i skolenx.

Betydningen av tidlig innsats.

Som avslutning til delen om tidlig innsats ble informantens spurt om hvilken betydning de
trodde tidlig innsats hadde i forhold til utvikling av reaktiv aggressiv atferd. Her uttalte
samtlige at de trodde tidlig innsats var viktig for & forebygge reaktiv aggresjon. Dette kommer

fram i fglgende utsagn:

«Jeg tror det har alt og si. Jeg synes det er veldig viktig og gripe fatt i alt det en kan og sa

tidlig sa mulig. For det er de farste arene barna skal lere».

«Jo tidligere det blir gjort noe med det jo lettere blir det a snu atferden. Da ma en veere veldig
obs som rollemodell, slik at en kan fange opp hva som trigger atferden og hva som skjedde i
situasjonen. Jo yngre barna er, jo starre sjans for a plukke opp de signalene og det & gjore
noe med det».

«Etter det jeg har lest er det veldig viktig. En ser ofte tegn. Nar en har et barn pa skolen har

en gjerne sett tegnene i tidlig alder, kanskje allerede pa liten avdeling. Det er noe som ikke
helt stemmer. Men en tenker gjerne at en er sa liten.. Det vil jo gjerne falge barnet».
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5.4 Det autoritative perspektivet.

Grensesetting.

For & fa en liten innsikt i hvordan informantene jobbet i forholdt til det autoritative
perspektivet ble fokuset satt pa grensesetting og relasjonsbygging. Jeg startet med a sparre
informantene hvordan de jobbet med grensesetting. Det viste seg at samtlige hadde fokus pa
grensesetting i hverdagen i barnehagen, selv om de jobbet med dette pa litt forskjellige mater.

Det kommer fram i fglgende utsagn:

«Det er jo det og ha felles grenser. At alle skal, altsa du klare jo ikke fa det heilt likt, men at vi
skal veere enige om rammene, og at ungene skal vite hva de har a forholde seg til og at de ikke

skal veere avhengige av om det er jeg eller du som skal vaere der».

«Vi er litt sann pa avdelingen at alle er enige om at det vi har blitt enige om pa avdelingsmate
det skal skje nar vi kommer ned. Men ofte nar vi kommer ned sa er det litt sdnn aja nei det
glemte jeg og dja. Det er litt sann med grensesetting at det vi har blitt enig om ma jobbes

veldig mye med for det setter sex.

«Aktive, bli enige om hvordan vi vil gjgre det. Det er ogsa barn som trenger forskjellige
grenser. Og blir enige om det. Det kan veere vanskelig nar en har forskjellig holdninger om
hva en synes er greit og hvor mye en taler. Vi praver a bli enige & diskutere litt hva vi skal

gjore».

God grensesetting.

Det kom fram at alle informantene jobbet aktivt med grensesetting, et oppfalgingsspgrsmal til
det var at de skulle forklare hva de synes god grensesetting er. Her kom det fram mange

eksempler. Informantene utalte falgende:

«Tydelig. Tydelige voksne som er konsekvente. Og holder seg til de reglene og det de har

sagt».
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«Det & vare konsekvent. Sann og sann er det, og det skal ikke tgyes. Men & sette
begrensninger bare for a sette begrensninger, en utfordring de gjerne vil ta. Da kan vi som
voksne sette en grense bare fordi det er mest komfortabel for de. Men det er ingen god grunn
for den grensen. Det er viktig a se det, det er ikke ngdvendig a ha grenser bare for & ha dem.

Men nar en har grenser er det viktig a veere konsekvent».
«Barnet forstar en grense. En er sa tydelig. Trenger ikke a forklare det i hjel. Barnet vet hvor
de har deg. De liker nesten bedre litt for strengt enn litt for slakt. Da vet de hele tiden hva de

har a forholde seg til. De forstar hvorfor du setter grensene».

Relasjonsbyqgging.

| forhold til det autoritative perspektivet gar grensesetting og relasjonsbygging hand i hand,
det ble derfor naturlig a fa et innblikk i hvordan informantene jobbet med relasjonsbygging.
Det kom fram at de fleste hadde fokus pa relasjonsbygging, det var kun en av informantene

som uttalte at de ikke var sa flinke pa relasjonshygging. Det kommer fram i falgende utsagn:
«Mye pa gulvet med ungene og er stgttespillere. De er sa sma sa de er ikke helt inni lek
sammen. Vi ma vere stattespillere. Vi er jo ikke inni leken, men de vet at vi er tilstede om det
skulle veere noe. Bygge opp tillitt, grenser som skal respekteres. De skal komme til oss for
trgst og andre omsorgsbehov. De skal fare seg trygge pa at deres behov blir ivaretatt».

«Vi er bevisste pa det. Og er profesjonelle. Vi vil ha en god relasjon til barn»

Det var en et av utsagnene som skilte seg litt ut fra resten. En av informantene uttalte

falgende:

«Der har vi faktisk veert ganske darlige».
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Betydningen av gode relasjoner.

Nar informantene hadde uttalt seg om hvordan de jobbet med relasjonsbygging skulle de
uttale seg om betydningen av gode relasjoner. Samtlige informanter trakk fram at de synes det
var viktig med gode relasjoner til barn. De uttalte falgende:

«Ja det er viktig og ha gode relasjoner bade med, ja, alle, bade voksne og barn. Men det er
ikke dermed sagt at du skal veere den som gir etter hver gang, for at di pa en mate skal synes

du er grei. En ma liksom veere bestemt og i tillegg».

«Jeg synes det har veldig stor betydning. De er her ganske mange timer til dagen. De er ngdt
til & ha en voksen de stoler pa for at de skal ha det greit i barnehagen. Ja, jeg synes egentlig
det er noe av det viktigste. At ungene faler seg trygge pa de voksne».

«Kjempemasse og bety. At de har en trygg voksen, at de kan fgle seg trygg pa minst en
person. Det tror jeg har kjempemasse og si. Som voksen er du tryggheten, og den som skal gi
omsorg, du er pa en mate helten til ungene. Da er det viktig a skape en god relasjon. At du

blir palitelig pa en mate for dems».

Sammenhengen mellom grensesetting og relasjonsbygaging.

Innenfor det autoritative perspektivet er ssmmenhengen mellom god grensesetting og gode
relasjoner veldig viktig. Informantene ble derfor spurt om de trodde det var en sammenheng
mellom grensesetting og gode relasjoner. Her viste det seg at gruppen var litt delt. Ut fra
utsagnene kan man se at noen av informantene sa pa det som lettere & sette grenser nar en
hadde en god relasjon til barnet, mens én av informantene synes det var vanskeligere a sette

grenser nar relasjonen var god.

Det kommer fram gjennom fglgende sitater:

«Ja det komme jo igjen tilbake til det jeg har sagt at det er viktig fordi at har du gode
relasjoner og ungene er trygg pa deg. Sa skjgnner de og letter at grensene er for deres eget

beste. Jo starre de blir, hvis bare de fgler at de bare far grenser, sa far de jo ikke, i deres
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gyner sa far de gjerne ikke noen muligheter til & utvikle seg og vere seg selv. Da vil jeg se for
meg at de bare gar inn for og heller gd mot grensen, i stedet for a heller veer pa lag med den

voksne, og se at det er noe som er til det beste for seg».

«Det gar hand i hand. Hvis det er en darlig relasjon i utgangspunktet Det er vanskelig &
holde grenser, og det er en kjempeutfordring for barn a taye de grensene hvis det er gode
relasjoner. Den som de har en litt darlig relasjon med, er det ikke sa viktig & holde grensene
med den personen. De gode relasjonene ma vaere pa plass. Hvis du skal ha et gjensidig

forhold hvis grenser skal bli respektert».

«Det er jo en viss sammenheng der. Jeg merker jo han gutten som jeg har snakket om, han
har jo hatt meg litt rundt lillefingeren pa grunn av at han har fatt veert med meg pa ting. Han
grein nar jeg gikk og man blir jo sjarmerte. Jeg merket veldig pa meg selv at nar jeg skulle
sette grenser for han, nar jeg hadde en sa god relasjon til han ble det litt sann oj... Det var
litt vanskelig plutselig, men du ma jo bare gjgre det. Du kan ikke behandle ungene ulikt nar
det gjelder grenser. Sa jeg har opplevd det selv at det kan veere vanskelig nar du far veldig
gode relasjoner til en unge. Sa skal man plutselig begynne a sette grenser i tillegg».

«Nei, det er ikke sa lett og svare pa».

Felles forstaelse av grensesetting.

Informantene ble spurt om de opplevde at personalet hadde en felles forstaelse av
grensesetting. Her viste det seg at det var variasjoner fra barnehage til barnehage. Det kom
fram at personalgruppen hadde en felles forstaelse, men noen synes det var vanskeligere & ha
klare grenser med de «utfordrende barna». Noen uttalte at de ikke alltid hadde en felles
forstaelse, men de ble enige innad i avdelingen om hvor grensene skulle ga. En annen
informant uttalte at de i liten grad hadde en felles forstaelse av grensesetting innad i

avdelingen. Variasjonene kommer fram gjennom fglgende sitater:
«| stor grad har vi det. Men, som sagt, jeg ser at, altsd nar der er, altsa feil og si det, men

utfordrernes barn, men barn som skal teste ut og pushe grensen, sa er det ikke alltid like lett
for alle og felge det opp».
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«l utgangspunktet er det jo ikke sikkert vi har det samme synet pa det. Vi har snakket veldig
masse om det. Det er en ting vi tar opptil flere ganger, og da blir vi jo enige om hvordan vi vil
ha det og vi kommer fram til en lgsning som alle er forngyde med».

«Liten grad».

Felles forstdelse av & bygge gode relasjoner.

Informantene skulle uttale seg om personalgruppen pa avdelingen hadde en felles forstaelse
av a bygge gode relasjoner. Hovedtendensen var at samtlige uttalte at de hadde en god felles
forstaelse av relasjonsbygging innenfor avdelingen. Det kommer fram gjennom fglgende
sitater:

«Det syns jeg og vi har, og alle jeg jobber med er veldig dyktige pa det».

«l veldig stor grad. Vi har samme syn pa akkurat det».

«Det fungerer greit, Vi vet det nar vi snakker om det, det som ligger i bunn er der, men om det

alltid fungerer i praksis det er en annen ting».

Kompetanseheving.

Nar det kom til barnehagens tilbud om kompetanseheving innenfor reaktiv aggresjon ser vi at
det er ulike fokus i de ulike barnehagene. Vi kan se at det varierer i de ulike barnehagene. Det

kommer fram gjennom felgende sitater:

«Det vet jeg faktisk ikke. Vi har ikke hgrt noe om det».

«Det har vi jo faktisk, vi i ledergruppen har jo vart pa tidlig innsats med han @yvind Kvello.
Sa vi har vart pa det, sa kommer det folk fra tidlig innsats til barnehagen og observerer alle

ungene».

«Lest bgker og snakket om det. I fjor nar vi hadde et slikt barn sa bruker vi tid pa

personalmgater».
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6.0 DRAFTING.

| drgftingsdelen vil oppbyggingen ha samme tematisk struktur som intervjuguiden og

resultatdelen. Inndelingen vil derfor veere som fglgende:

1. Begrepsforstaelse.

2. Handtering av reaktiv aggressiv atferd.
3. Tidlig innsats.

4. Det autoritative perspektivet.

| denne delen vil jeg presentere hovedtendenser og eventuelt avvik. Sa vil jeg trekke inn
teoretiske perspektiver og egne tolkninger. Som nevnt tidligere er min problemstilling:
«Hvordan handterer pedagoger i barnehagen barn som viser reaktiv aggresjonsproblematikk?»

Jeg vil derfor se pa funnene i lys av min problemstilling.

6.1. Begrepsforstaelse.
«Reaktiv aggresjon? Nei det har jeg ikke hart om» (Sitat informant).

Aggresjon og reaktiv aggresjon.

Nar en ser pa begrepsforstaelsen til informantene, ser vi at det er preget av uklarhet og mangel
pa forstaelse. Som nevnt i resultatdelen var det ingen av informantene som hadde en klar
forstaelse av begrepet aggresjon. Sett i lys av teorien er det viktig at en som voksen har god
begrepsforstaelse, da en er avhengig av det for a sette i gang gode tiltak. Tremblay trekker
fram at en ma avlere og omlare aggressiv atferd (Tremblay, 2010; Tremblay, et al., 2005).
For at vi kan vere i stand til & avleere og omlaere ma vi ha kunnskap til & kunne se hvilken
atferd som ikke er akseptabel, og sette i gang ulike tiltak. Det blir en vanskelig prosess
dersom en ikke har tilstrekkelig begrepsforstaelse (Berkowitz, 1993).

Selv om informantene ikke hadde en tydelig forstaelse av aggresjonsbegrepet, viste det seg at
de aller fleste assosierte aggresjon med sinne, frustrasjon og negative handlinger. Her kan vi
trekke linjer til reaktiv aggresjon (Dodge, 1991). Det kan se ut som om informantene

beskriver reaktiv aggresjon nar de skal forklare aggresjonsbegrepet. Innledningsvis ble

57



forskjellen mellom ulike typer aggresjon beskrevet. Det er da intensjonen som er i fokus. Nar
det kommer til reaktiv aggresjon er intensjonen a skade (Aronson & Aronson, 2007; Dodge,
1991). Hensikten med proaktiv aggresjon er derimot & oppna en belgnning. Vi ser i
resultatdelen at det kan se ut som om informantene beskriver reaktiv aggresjon nar de skal
beskrive aggresjon. Til tross for at ingen av dem har hgrt om reaktiv aggresjon kan det se ut
som om det er det de i hovedsak forbinder med aggressiv atferd. Siden informantene jobber i
barnehage kan vi se denne forklaringen i lys av Tremblays teori om at reaktiv aggresjon er
vanligst i barnehagealder (Tremblay, et al., 2005). Det kan derfor tenkes at de forklarer
aggresjon pa denne maten, fordi det er det de oftest ser i hverdagen. Det kan ogsa tenkes at de
mangler forstaelse for begrepet proaktiv aggresjon. Det ser derfor ut som om det er et behov
for kompetanse omkring aggresjonsbegrepet og distinksjonen mellom reaktiv og proaktiv

aggresjon.

Det at de ansatte i barnehagen har en felles forstaelse er viktig for handtering av reaktiv
aggresjon. Dersom de ansatte har en utydelig begrepsforstaelse, vil det igjen fare til utydelig
handtering. Det kan derfor se ut som om de ansatte i barnehagene trenger en

kompetanseheving bade i forhold til aggresjon generelt og reaktiv aggresjon spesielt.

Faktorer som kan bidra til reaktiv aggresjon.

Det ble trukket fram forskjellige faktorer som kunne bidra til reaktiv aggresjon. | forhold til
informantene som jobbet pa smabarnsavdeling (0-3 ar) trakk de ofte fram mangel pa sprak
som en faktor som kunne bidra til reaktiv aggresjon. Det viste seg at i stedet for a bruke
spraket, ble det ofte benyttet slag og spark for & utrykke seg. At det er mye fysisk aggresjon
pa smabarnsavdeling er i trad med det Tremblay (2005) papeker i sin artikkel. Han trekker
fram at aggresjon er en naturlig del av utviklingen, og at barn som ikke benytter seg av fysisk
aggresjon far de nar tre-arsalderen er sjeldne. Det at informantene trekker trader til at barna
benytter seg av slag og spark nar de ikke har et godt nok utviklet sprak, kan ses i lys av
tidligere studier. Tremblay (2005) viser til tidligere studier, og trekker slutninger om at det
viser seg at barn som har et svakt sprak ofte kan vise aggressiv atferd.

Nar informantene pa stor avdeling (3-6 ar) uttalte seg om faktorer som kunne bidra til reaktiv
aggressiv atferd var det forskjellige faktorer som ble trukket fram. En av informantene trakk

frem at en mulig faktor kunne veere mishandling i hjemmet og andre ulike livssituasjoner. Vi
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kan her trekke linjer til at aggresjon kan skyldes bade genetiske faktorer og miljget rundt
barnet. Informantene uttalte at livssituasjoner, som jeg her velger a tolke som det samme som
miljgpavirkning, var de viktigste faktorene. Det ser vi er i trdd med forskning som peker pa at

miljget har starre betydning enn genene (Tremblay, et al., 2005).

En av informantene trekker fram at barn som reagerer aggressivt ofte feiltolker andres
intensjoner. De tolker det dit hen at andre vil de vondt. De reagerer da med aggressive
handlinger. Her kan vi trekke trader til det Dodge (1991) uttaler om at reaktiv aggressive barn
ofte har en lav frustrasjonsterskel og feiltolker signaler fra medmennesker. Informanten
uttaler at det ikke alltid er en reell trussel, eller et reelt angrep barnet star ovenfor nar det
ender i en aggressiv handling. Det kommer ogsa fram i Dodges teorier. Det spiller ingen rolle

for utfallet om trusselen er reell eller ikke. Dette er karakteristisk for reaktiv aggresjon.

Eqgen kompetanse.

Nar det kom til informantenes egen kompetanse kunne man se at informantene var delt i to, ut
fra hvor lenge de hadde jobbet i barnehage. De som hadde jobbet lenge (over 7 ar) mente de
hadde god kompetanse. De uttalte at de hadde god kompetanse grunnet lang erfaring, og at

utdanningen i liten grad hadde statt for denne kompetansen.

Informantene som var relativt nyutdannet, de som hadde jobbet omentrent 1- 2 ar, mente de
hadde for darlig kompetanse. De uttalte at utdanningen hadde gitt for darlig, og lite kunnskap
om reaktiv aggresjon. Jeg stiller meg derfor spgrrende til hvor lite kunnskap en far om
aggresjon i farskolelererutdanningen. Kunne det tenkes at pedagoger i barnehagen kunne
veert i stand til & hjelpe flere barn dersom de hadde veert rikere pa kunnskap? Kanskje hadde
det vaert mindre behov for ekstra ressurser dersom kunnskapen ble plassert i barnehagen?
Implikasjoner for praksis blir at det er ngdvendig med kompetansebygging for a fa tydeligere
begreper. Ved at pedagogene har tydelige begreper vil de fa gkt sikkerhet pa kvaliteten i
jobben de gjar.

6.2. Handtering av reaktiv aggressiv atferd.

Alle informantene kom med eksempel pa sitasjoner de hadde opplevd der barn hadde vist
reaktiv aggressiv atferd. De fortalte hvordan situasjonen ble handtert, og det var enkelte
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metoder som gikk igjen. Det a ta barnet vekk fra situasjonen kan nok virke som det fungerte
akkurat der og da. Flere av informantene trakk fram at selv om det funger der og da, sa skjer
det om og om igjen. Ut fra teorien vet vi at i stedet for & «straffe» barnet ved a ta det vekk, ma
vi heller hjelpe barnet til & finne alternative mater a handtere situasjonen pa. Vi ma lere
barnet at reaktiv aggressiv atferd ikke er akseptabelt, altsa avlaere den negative atferden. |
tillegg til det ma vi lere barnet alternative metoder for handtering, altsa omleare. Som voksne

ma vi hjelpe barna med & finne konstruktive handlingsalternativer (Tremblay, et al., 2005).

En av informantene uttaler at de jobber pa denne maten. Hun trekker fram at de praver a vere
i forkant slik at de kan gripe inn far den negative situasjonen oppstar, og laere barnet andre
mater & handtere situasjonen pa. Ut fra det hun sier, kan vi se at hun jobber i trad med teorien.
Likevel uttaler hun at de negative situasjonene oppstar igjen og igjen. Det er da viktig a tenke
pa at & avleere og omlaere aggressiv atferd ikke er gjort pa en dag eller to. Det er viktig at en
tenker langsiktig og ikke gir opp, selv om en ikke ser gyeblikkelig forandring. Dette er i trad
med det Pepler (1991) sier som at aggresjon er resistent, og vanskelig & omlare.
Implikasjoner for praksis blir at det ma veere et stgrre fokus pa leeringsdelen. Pedagogene ma
ikke bare ta barna vekk fra situasjonen, men bruke mer tid pa a lzere barna konstruktive
handlingsalternativer.

Foreldresamarbeid.

Nar det kommer til foreldresamarbeid, var hovedtendensen at de fleste hadde et godt
samarbeid med foreldrene. De fokuserte pa en apen og god dialog med foreldrene. De uttalte
at pa denne maten kunne de samarbeide og lage like grenser bade hjemme og i barnehagen. Pa
denne maten kan barna forvente seg den samme grensesettingen pa begge arena. | forhold til
teorien skal dette vaere en viktig metode for & redusere reaktiv aggresjon. Ved at en forbedrer
relasjonen mellom mikronivaene (meso), blir det en viktig ressurs i forhold til & hjelpe barna

pa best mulig mate (Bronfenbrenner, 1979).
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6.3 Tidlig innsats.

Barnehagens rutiner for handtering.

Det viste seg at barnehagene ikke hadde noen faste rutiner for handtering av reaktiv aggressiv
atferd. Ut fra det informantene sier kan det stilles sparsmalstegn til hvor mye de vektlegger
tidlig intervensjon, siden barnehagene ikke har noen faste rutiner. Det kan tenkes at det er
vanskeligere a iverksette tidlig intervensjon dersom det mangler klare rutiner. Ut fra tidligere
presentert teori ser vi hvor viktig tidlig intervensjoner er. Desto tidligere dette blir handtert, jo
bedre er det. En kan aldri starte for tidlig (Pepler & Rubin, 1991).

Forebyqgging.

Selv om det kom fram at informantene var uklare pa om barnehagen hadde noen faste rutiner
for handtering av reaktiv aggresjon, ble det uttalt at de jobbet med forebygging.
Hovedtendensene var at dette ble jobbet med avdelingsvis, og det var spesielt fokus pa sosial
kompetanse og det a vaere gode rollemodeller. Her kan vi trekke trader til sammenhengen
mellom sosial kompetanse og atferdsproblemer som reaktiv aggresjon. Informantene uttaler at
de jobber med sosial kompetanse for a forebygge reaktiv aggresjon, det er i trad med det
Ogden (2001) trekker fram fra tidligere studier.

Samarbeid mellom barnehage og skole.

Samtlige informanter trakk fram at barnehagen hadde et godt samarbeid med skolen. Nar
barna skulle begynne pa skolen hadde de god kommunikasjon. Dersom det var barn med
spesielle behov ble det tatt opp pa matet med skolen. 1 tillegg ble det trukket fram at

representanten fra barnehagen fortalte hva de jobbet med og hva som fungerte.

Ut fra informantenes uttalelser ser det ut som informantene vektlegger tidlig intervensjon. De
jobber med barn som har spesielle behov, som de selv uttaler det, og finner ut hva som
fungerer og hva som ikke fungerer. Nar barna da skal fares over til skolen, blir disse nyttige
erfaringene viderefart til personalet i skolen. Dette er i trad med det Alsaker (2004) sier om

aggresjon i barnehagen. Hun trekker fram at det er like mye aggresjon i barnehagen som i
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skolen, og det beste utgangspunktet er a handtere det tidligst mulig. Helst fer de begynner pa

skolen.

Ved at barnehagen og skolen samarbeider pa denne maten forbedrer det relasjonene mellom
de ulike mikronivaene (meso) (Bronfenbrenner, 1979; Midthassel, 2011). Ved 4 jobbe pa
denne maten kan det tenkes at overgangen mellom barnehage og skole blir lettere for barna.
Nar leererne i skolen vet at barnet trenger litt ekstra hjelp, og har fatt nyttig informasjon fra
barnehagen, kan skolehverdagen tilrettelegges pa best mulig mate. Med det mener jeg at
dersom barnehagen deler erfaringer om barnet som viser reaktiv aggressiv atferd, sa vet

lereren hvordan det kan handteres pa best mulig mate.

Dersom skolen ikke hadde fatt denne viktige informasjonen, kan det tenkes at de matte ha
startet hele prosessen pa nytt. Bade med a finne ut hva som gjorde at barnet viste reaktiv
aggressiv atferd, og finne metoder for handtering. Det kan kanskje tenkes at barnet hadde vist
progresjon i barnehagen, for sa a starte pa nytt i skolen. | helhet hadde muligens utviklingen
stagnert. Pa den andre siden kan det vaere noen som tenker at barnet ma fa starte med «blanke
ark» nar det begynner pa skolen. Lareren far da ingen informasjon om hvordan barnet har
veert i barnehagen, og er derfor ikke forhandsdgmmende. Jeg stiller meg tvilende til at det er

det beste for barnet, og den videre utviklingen.

Betydningen av tidlig intervensjon.

Samtlige av informantene uttalte at tidlig innsats var veldig viktig i forhold til forebygging av
reaktiv aggresjon. Det ble trukket fram at jo tidligere en satte inn tiltak, jo lettere var det & snu
atferden. Dette er i trad med tidligere presentert teori om at jo tidligere en setter inn tiltak jo
bedre er det (Alsaker, 2004; Kunnskapsdepartementet, 2006-2007; Loeber & Farrington,
2001; Tremblay, 2010). Ut fra dette ser vi at informantene synes det er veldig viktig a sette
inn tidlige tiltak, men samtidig kan det se ut som om de ikke er helt klare pa hvilke tiltak som
ma settes inn. Det blir vanskelig a sette i gang hensiktsmessige tiltak dersom man ikke har
leert hva som fungerer i de ulike situasjonene. Implikasjoner for praksis blir her at dersom en
gar gjennom rutinene i barnehagen og baserer disse pa kompetanse, vil det bli lettere for de
ansatte a vite hvilke konkrete tiltak som ma settes i gang. Ved at rutinene er basert pa relevant
teori vil de ansatte bli trygge pa sine handlinger i situasjoner de i utgangspunktet kanskije
synes er vanskelige & handtere.
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En av informantene trekker fram at nar et barn viser reaktiv aggressiv atferd i skolen, sa har
det gjerne veert tegn til denne atferden da barnet gikk i barnehagen. Men personalet tenker
gjerne at barnet er sa lite, s man ma vente og se. Her ser vi et eksempel pa denne «vente og
se» holdningen som har vert radende over mange ar, bade i barnehager og skoler (P. Roland,
et al., 2011). Hvis vi ser pa stortingsmelding nummer 16 ser vi at vi ikke kan unne oss denne
«vente og se» holdningen, vi er palagt & handle (Kunnskapsdepartementet, 2006-2007). En
forklaring kan kanskje veere at det er en mangel pa kompetanse som farer til denne
uklarheten.

6.4. Det autoritative perspektivet.

Grensesetting.

Nar informantene skulle uttale seg om hvordan de jobbet med grensesetting var alle klare pa
at det var viktig med felles grenser. Det som ogsa viste seg var at de fleste var enige om
hvilke grenser som skulle vere gjeldende pa avdelingen. Men det var ikke alltid det var like
lett & fa det til i praksis. Her kan vi se at avdelingene forsgker & jobbe i trad med
systemperspektivet innad i barnehagene, men at det er vanskelig & implementere. Ved at barna
kan forvente seg felles grensesetting fra de voksne pa avdelingen, blir rammene klare, og
barna vet hva de kan forvente (P. Roland, et al., 2011). Ut fra dette kan vi si at det er positivt
at de voksne pa avdelingen har snakket om hvor grensene skal ga, og at de er enige i det. Det
som viser seg muligens a vare utfordringen, er og faktisk gjennomfare det en blir enige om.
Det er nar en har blitt enige om hvilke retningslinjer en skal ga ut fra, at den virkelige jobben
begynner. Det kan kanskje tenkes at det er enkelt & bli enige med kollegaer om hvor grensen

skal ga, men ikke fullt sa enkelt nar en star midt i en konflikt med et barn.

God grensesetting.

Da informantene skulle beskrive god grensesetting, uttalte nesten samtlige at det a veere
tydelig og konsekvent er viktig. Dette kan vi se i lys av det autoritative perspektivet, der klare

og tydelige grenser er i fokus, og det er en viktig forutsetting for a lykkes. En skal da jobbe
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langt ut pa kontrollaksen. I tillegg til at en jobber langt ut pa relasjonsaksen (Nordahl, 2002,
2003; P. Roland, 2011).

Relasjonsbyqgging.

Nar det kom til relasjonshygging svarte nesten alle informantene at det var viktig og at de
jobbet mye med det. Dette er i trad med det Pianta sier om at det er viktig med gode relasjoner
mellom barn og voksne. Nar den voksne viser genuin interesse for barnet vil det veere med pa
a styrke barnets selvbilde (Pianta, 1999). I forhold til det autoritative perspektivet er det viktig
a bygge gode relasjoner til barna (Nordahl, 2002, 2003; P. Roland, 2011; Walker, 2009).

Det er kun en av informantene som skiller seg ut og forklarer at de har veert darlig med
relasjonsbygging til barna. Sett i lys av bade rammeplanen og Piantas teorier om
relasjonsbygging mellom voksne og barn, er darlig relasjonsbygging noe jeg stiller meg
sparrende til. Dette er viktig arbeid, og grunnlaget for mye annet pedagogisk arbeid. Det er
viktig at barna faler seg trygge pa minst én voksen. Relasjonsbygging er noe som bgr vaere en
prioritet i alle barnehager. Sett i lys av det autoritative perspektivet kan en kanskje trekke
trader til at de har vansker med grensesetting fordi relasjonshygging ikke er en prioritet i deres
hverdag. Da vi ut fra teori om det autoritative perspektivet vet at relasjonsbygging og
grensesetting gar hand i hand (Nordahl, 2002, 2003; P. Roland, et al., 2011).

Betydningen av relasjonsbygging.

Informantene beskrev betydningen av god relasjonsbygging pa forskjellige mater. Det som
gikk igjen var at det hadde stor betydning fordi barna tilbrakte sa stor del av dagene sine i
barnehagen, og det var viktig at de falte seg trygge.

En av informantene uttalte at gode relasjoner ikke var synonymt med det a gi etter og gjgre
det barna ville. Det ble trukket fram at en matte veare bestemt i tillegg. Denne uttalelsen er i
trad med det autoritative perspektivet. En god relasjon er ikke ngdvendigvis bare a gjere det
barnet vil, men & sette grenser for barnets beste (Nordahl, 2002, 2003; Pianta, 1999; E.
Roland, Vaaland, & Starksen, 2007; Walker, 2009).
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Sammenhengen mellom grensesetting og relasjonsbygaging.

Informantene skulle uttale seg om sammenhengen mellom grensesetting og relasjonsbygging.
Her viste det seg at uttalelsene var todelt. Noen av informantene presiserte at grensesetting og
relasjonsbygging gikk hand i hand. Det ble trukket fram at dersom en hadde en god relasjon
til et barn var det lettere a sette grenser. | tillegg var det vanskeligere for barnet & taye
grensene dersom han hadde en god relasjon med den voksne. Dette er i trad med det
autoritative perspektivet. Som pedagog ma en jobbe langt ute pa grenseaksen, og like langt
ute pa relasjonsaksen (Nordahl, 2002, 2003; P. Roland, 2011; Walker, 2009). Pedagogene
som uttalte dette hadde jobbet over syv ar i barnehage og hadde fatt masse erfaring i lgpet av

disse arene.

En av pedagogene uttalte at det var en viss sasmmenheng. Hun mente det var vanskeligere a
sette grenser for barna dersom relasjonen var god. Ut fra dette kan vi anta at informanten ikke
har hgrt om det autoritative perspektivet. Det kan tenkes at hun hadde handlet, og svart pa en
annen mate dersom hun hadde hatt mer kunnskap om sammenhengen mellom grensesetting
og relasjonsbygging. Det kan ogsa tenkes at det hadde vaert lettere for henne a sette grenser
for barna. Dette var en pedagog som var relativt nyutdannet.

En annen pedagog uttalte at hun ikke kunne svare pa om det var noen sammenheng mellom

grensesetting og relasjonsbygging. Dette var ogsa en pedagog som var relativt nyutdannet.

Hvis vi sammenligner pedagogene som er nyutdannet med de som har jobbet lengre i
barnehage, ser vi at de jobber pa ulike mater. Ut fra de ferste uttalelsene kan man trekke linjer
til det autoritative perspektivet. Det kan se ut som om de jobber i trad med dette perspektivet.
Det kan veere at de ut fra erfaring har kommet fram til at klare grenser og gode relasjoner
fungerer bra nar man jobber med barn. Sa selv om de ikke har hatt om det i utdanningen, eller

har de konkrete begrepene, s jobbes det ut fra det autoritative perspektivet.

Det kan virke som om de nyutdannede pedagogene ikke jobber helt i trad med dette
perspektivet. Det kan kanskje tenkes at dersom denne kunnskapen hadde veert en del av
utdanningen s& hadde ogsa de nyutdannede pedagogene veert bedre rustet til & handtere

vanskelig grensesettingssituasjoner. Sa det kan kanskje tenkes at de hadde falt seg tryggere
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dersom de hadde veert klar over den viktige sammenhengen mellom det & bygge gode

relasjoner og det & sette grenser.

Felles forstdelse av grensesetting.

Informantene skulle uttale seg om i hvilken grad personalgruppen pa avdelingen hadde en
felles forstaelse av grensesetting. Her var det variasjoner i uttalelsene. Noen uttalte at de i stor
grad hadde en felles forstaelse av grensesetting. De poengterte at de ble enige og hvor
grensene skulle ga og at alle skulle fglge dem. Her ser vi at de innad i avdelingen tenker som
et team, og at barna skal mgte de samme grensene uansett hvilken voksen de snakker med.
Dette skaper en trygg ramme for barna og de vet hva de kan forvente av de voksne. Vi kan si
at de jobber innenfor systemperspektivet (P. Roland, et al., 2011).

En av informantene uttalte at de i stor grad hadde en felles forstaelse av grensesetting. Likevel
uttaler hun at det ikke alltid er like lett & sette grenser for de utfordrende barna, de som vil
teste ut og strekke grensene. Her ser vi at de i hovedsak er enige om hvor grensene skal ga,
men det oppleves vanskelig nar det kommer til de utfordrende barna. Her kan vi trekke trader
til det autoritative perspektivet igjen(Nordahl, 2002, 2003). | denne uttalelsen ser vi den
vanskelige balansegangen mellom det & bygge gode relasjoner og det a sette grenser. | enkelte
tilfeller kan det virke som om de ansatte i barnehagene synes det er vanskeligere a sette
grenser for de utfordrende barna. Det kan kanskje vare fordi disse barna stadig praver a teste
ut og strekke grensene. De forsgker gjerne ogsa a teste ut den voksne. For de voksne kan det
vaere lettere og bare la barna fa viljen sin. Det som muligens burde tenkes pd i slike
situasjoner, er at de barna som de voksne opplever som utfordrende, kanskje er de barna som
trenger grensene mest. Som voksen i en barnehage er det viktig og ikke gi opp denne viktige
«kampen» med barna. Selv om det er vanskelig for den voksne, ma en hele tiden ha i
bakhodet hva som er det beste for barna. Det er ogsa viktig at en ikke gir opp selv om denne
prosessen gjerne tar lang tid. Som Nordahl sier er det viktig og ikke gi opp, selv om man ikke
oppnar de resultatene en gnsker pa gnsket tid (Nordahl, 2003; P. Roland, 2011; P. Roland, et
al., 2011).

En av informantene uttaler at de i liten grad har en felles forstaelse av grensesetting. Det kan
da tenkes at de har en del utfordringer pa avdelingen. Ut fra teorien ser vi at det er en fordel
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dersom avdelingen jobber innenfor et systemperspektiv. Det er viktig at hele avdelingen
involverer seg i det pedagogiske arbeidet (Watkins & Wagner, 2000). Det kan kanskje tenkes
at barnehagehverdagen hadde veert lagt opp pa en annen mate, dersom pedagogen hadde hatt
mer kunnskap om det autoritative perspektivet og systemperspektivet. Desto mer kunnskap en
innehar som pedagog, jo tryggere blir en pa hvilken vei som er den rette vei a ga. Det kan
ogsa tenkes at det blir lettere & veilede de andre pa avdelingen hvis en er trygg pa sin egen
kompetanse (P. Roland, 2011).

Felles forstaelse av relasjonsbyqgging.

Informantene uttalte seg om i hvilken grad de pa avdelingen hadde en felles forstaelse av
relasjonsbygging. Her svarte samtlige at de hadde i stor grad hadde en felles forstaelse av
relasjonsbygging. Ut fra teorien ser vi viktigheten av gode relasjoner mellom voksne og
barn(Nordahl, 2002, 2003; Pianta, 1999; P. Roland, 2011). Det er positivt at samtlige jobbet
aktivt med relasjonsbygging og forstod hvor viktig det er. Pa en annen side kunne det kanskje
veert enda bedre dersom pedagogene hadde hatt mer kompetanse. De kunne da ha sett det
viktige forholdet mellom relasjonsbygging og grensesetting. Hvis de hadde hatt enda mer
kompetanse rundt dette temaet sa kunne det kanskje veert lettere for dem & jobbe med

grensesetting.

En av informantene uttalte at de jobbet mye med relasjonsbygging. Utfordringen var at selv
om de var enige om hvor viktig dette var, sa var det ikke alltid like lett for alle & utfare dette i
praksis. Her ser vi at det er viktig a vaere enige om hvordan man vil ha det pa avdelingen. |
tillegg er det kanskje enda viktigere at en som pedagog serger for at det ogsa blir utfert i
praksis. Det kan tenkes at dersom en er trygg pa sin egen kompetanse, sa vil det kanskje vere
lettere a jobbe med at teorien blir utfart i praksis. Dersom en har god kompetanse vet en hvor
viktig det er & jobbe med relasjoner. Det kan tenkes at det blir lettere & overtale de ansatte pa

avdelingen til 3 gjgre det samme.

Kompetanseheving.

Til slutt skulle informantene uttale seg om barnehagens tiloud om kompetanseheving innenfor
reaktiv aggresjon. Ut fra uttalelsene ser vi at det varierer fra barnehage til barnehage. En av
informantene hadde ikke hgrt noe om kompetanseheving innad i barnehagen. Ut fra dette kan
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det tenkes at de ansatte stiller svakere enn andre som hadde hatt kurs innenfor temaet. Det kan
ogsa tenkes at denne barnehagen ikke har hatt barn som har vist reaktiv aggresjon, og de vet
derfor ikke hvor krevende det kan vere og hvor viktig det er med riktig kompetanse. Dette er
i trad med tidligere forskning som viser at det er manglende kompetanse pa dette omradet.
Det er et behov for kompetanseheving slik at barna far den hjelp og stette de trenger (P.
Roland, et al., 2011).

En av informantene uttalte at de hadde vaert pa kurs med en anerkjent foreleser, og derfor
hadde fatt gkt kompetanse pa dette omradet. Hun uttalte at hun hadde kompetanse nar det
kom til reaktiv aggressive barn, og falte derfor at hun handterte reaktiv aggresjon pa en
tilfredsstillende mate. Hun var trygg pa sin egen kompetanse. Her ser vi hvor viktig det er at
barnehagen har tiloud om kompetanseheving innenfor dette omradet. Dersom pedagogene har
den rette kompetansen blir de tryggere pa seg selv og sitt arbeid i barnehagen. Dersom
pedagoger opplever at de har de rette redskapene til & handtere reaktiv aggresjon, kan de fale
seg trygge pa at de kan hjelpe barna pa best mulig mate. Slik kompetanseheving er veldig
viktig, da kunnskap ofte er en av ngklene til bedre handtering (P. Roland, et al., 2011). For &
bli sikrere og finne en felles forstaelse, bar barnehagene utvikle kompetanse pa de overnevnte
tema. Konsekvensene ma vere a jobbe med implementeringen av det autoritative perspektivet
i refleksjonsgrupper i barnehagen. Det kan de ansatte veilede hverandre og diskutere
situasjoner de er usikre pa. Ved a ha en slik refleksjonsgruppe kan det fere til at de reflekterer
over situasjoner de synes har veert vanskelig, og handtere lignende situasjoner pa en bedre

mate i fremtiden.

68



7.0. KONKLUSJON.

Denne studien har tatt utgangspunkt i falgende problemstilling:

«Hvordan handterer pedagoger i barnehagen barn som viser reaktiv

aggresjonsproblematikk?»

Konklusjonsdelen vil bli bygges opp pa samme mate som resultatdelen og draftingsdelen. Jeg
vil oppsummere funnene, og konsekvenser for funnene. I tillegg vil jeg ogsa se pa tema for

videre forskning.

7.1. Begrepsforstaelse.

Empirien viser at informantene bar preg av uklarhet nar det kom til begrepsforstaelsen. Bade
nar det gjelder aggresjonsbegrepet og distinksjonen mellom reaktiv og proaktiv aggresjon er
det en mangel pa forstaelse. Hovedtendensene viser at de forklarer aggresjon med elementer
som i stor grad kan knyttes til reaktiv aggresjon. En av grunnene til dette kan veere at reaktiv
aggresjon er den vanligste formen for aggresjon i barnehagen (Tremblay, 2010; Tremblay, et
al., 2005). En annen grunn kan vere at kunnskapen om proaktiv aggresjon er lite utbredt i

Norge.

Hvis vi skal se begrepsforstaelsen i forhold til problemstillingen: «hvordan pedagoger i
barnehagen handterer barn med reaktiv aggresjonsproblematikk?» kan vi trekke inn
Berkowitz (1993). Han sier at dersom en er usikker pa teorien og begrepsforstaelsen kan det
fare til usikre tiltak. I forhold til tiltak er det viktig at distinksjonen mellom reaktiv og
proaktiv aggresjon er pa plass, da de ulike aggresjonstypene krever ulike tiltak. Det kan derfor
vaere vanskelig & legge opp metoder for handtering dersom en ikke har tilstrekkelig med
kompetanse. Ut fra dette kan vi se at det kanskje er en mulighet for at de barna som trenger
hjelp kanskije ikke far den hjelpen de trenger. Pa bakgrunn av dette kan vi si at det er behov

for en kompetanseheving innenfor barnehagesektoren og innenfor farskolelarerutdanningen.
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7.2. Handtering av reaktiv aggressiv atferd.

| forhold til handtering av reaktiv aggressiv atferd kom informantene med eksempler pa
situasjoner der barn hadde vist slik atferd, og fortalte s hvordan dette ble handtert.
Hovedtendensen her var at de fleste fjernet barnet fra situasjonen og uttalte at det fungerte der
og da, men at det ofte skjedde igjen. | forhold til Tremblays teorier ser vi at barnet ikke bare
ma fjernes fra situasjonen, men det ma lares alternative mater & handle pa. Her snakker vi om
avlaering og omlaering (Tremblay, 2010; Tremblay, et al., 2005). En av informantene uttalte at
de prevde a vaere i forkant av situasjoner, og pravde a laere barna andre mater a handtere
situasjonen pa. Selv om dette er i trdd med Tremblays teoretiske perspektiv, trekker hun fram
at det gjentar seg gang pa gang. Her er det viktig a trekke fram at avlering og omlering ikke
skjer i lgpet av en dag eller to. Det er en tidskrevende prosess. Det er viktig og ikke & gi opp
selv om en ikke ser gyeblikkelige forandringer. Vi ser her at pedagogene forsgker a handtere
barn med reaktiv aggresjon, men det viser seg at de har manglende kompetanse. Dersom
teoriforstaelsen mangler er det vanskelig a sette i gang tiltak som fungerer (Berkowitz, 1993).
Igjen kommer vi fram til at dersom pedagogene hadde hatt mer kompetanse hadde kanskje
flere barn fatt den hjelpen de trenger. Det viser seg at kompetanse er en av ngklene til

forbedret handtering.

7.3. Tidlig innsats.

Nar det kommer til tidlig intervensjon viste det seg at ingen av barnehagene hadde faste
rutiner for handtering av barn som viser reaktiv aggresjonsproblematikk. Det kan tenkes at det
er vanskeligere for pedagogene a handtere reaktiv aggressive barn og sette i gang tiltak
dersom det mangler rutiner. Det kan settes sparsmalstegn ved slik manglende rutiner med
tanke pa hvor viktig tidlig intervensjon er (Pepler og Rubin, 1991). Til tross for at
barnehagene manglet rutiner for handtering uttalte informantene at de jobbet med forebygging
avdelingsvis. De uttalte at de hadde spesielt fokus pa sosial kompetanse. Dette er i trad med
det Ogden (2001) uttaler om sosial kompetanse og atferdsproblemer. Barn med sosial
kompetanse viser sjeldnere atferdsproblemer som reaktiv aggresjon, sammenlignet med barn
med lav sosial kompetanse. I tillegg til sosial kompetanse som et forbyggende verktay,
trekker ogsa informantene fram at barnehagene har god kommunikasjon med skolene, nar
barna skal gjennom denne overgangen. Ved at relasjonen mellom disse mikronivaene

forbedres vil det sannsynligvis veere en fordel for barna (Bronfenbrenner, 1979; Midthassel,
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2011). Samtlige av informantene uttalte at tidlig intervensjon var viktig og at jo tidligere
tiltakene ble satt inn jo bedre var det for barna. Dette er i trad med tidligere presentert teori
(Alsaker, 2004; Loeber & Farrington, 2001; Tremblay, 2010)). Ut fra dette ser vi at
informantene poengterer at det er viktig med tidlig intervensjon, men det kan se ut som om de
er uklare pa hvilke tiltak som ma settes inn. Som tidligere ser vi at pedagogene viser til en
manglende kunnskap. Vi ser ogsa at de ser viktigheten av tidlig intervensjon, og at dersom de
hadde hatt tilstrekkelig kunnskap, hadde kanskje barnehagehverdagen for barna med reaktiv

aggresjonsproblematikk veert annerledes og bedre.

7.4. Det autoritative perspektivet.

Nar det kommer til det autoritative perspektivet er det samspillet mellom klare og tydelige
grenser og gode relasjoner som er i fokus (Nordahl, 2002, 2003; P. Roland, 2011).
Informantene uttalte at de var de synes det var viktig med god grensesetting, men at det var en
utfordring & fa det til i praksis. De presiserte at det var viktig med klare og tydelige grenser.
Dette er i trad med teorien, men dersom det ikke utfares i praksis har pedagogene er

utfordring.

| forhold til relasjonsbygging var hovedtendensen at informantene synes det var viktig. Dette
er i trad med det Pianta (1999) sier om hvor viktig det er & bygge gode relasjoner mellom
voksne og barn. Nar informantene skulle uttale seg om sammenhengen mellom grensesetting
0g gode relasjoner var informantene todelt. De som hadde mest erfaring fra barnehagen trakk
fram at grensesetting og relasjonsbygging gikk hand i hand. Informantene som var relativt
nyutdannet uttalte at det var vanskeligere & sette grenser dersom en hadde en god relasjon med

barnet.

Det kan se ut som om de som har mer erfaring i starre grad jobber i trad med det autoritative
perspektivet, mens de som er relativt nyutdannet ikke jobber helt i samme retning. Det kan da
tenkes at dersom det autoritative perspektivet hadde vart en del av pensum i utdanningen, sa
kunne ogsa de nyutdannede vert bedre rustet til & se sasmmenhengen mellom grensesetting og
gode relasjoner. Hovedtendensene viser at de fleste informantene faler at de ikke har

tilstrekkelig kompetanse nar det kommer til barn som viser reaktiv aggresjon.
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7.5. Videre forskning.

Dette har veert et interessant tema & jobbe med, og det et stort behov for videre forskning. Som
nevnt tidligere er dette en studie som baserer seg pa en kvalitativ forskningsmetode med et lite
utvalg. En kan derfor ikke generalisere noen av funnene fra denne studien. Det kunne derfor
veert spennende a forsket videre innenfor dette temaet. Ut fra denne studien viser det seg at det
er et potensiale for kompetansegkning innenfor handtering av reaktiv aggresjon. Det kunne
derfor vaert spennende a se hvilke konsekvenser det hadde fatt for barnehagehverdagen
dersom personalet hadde fatt en bedre forstaelse for teorien, og om det hadde resultert i bedre
handtering av reaktiv aggresjon. Dersom en hadde hatt en starre tidsramme kunne det veert
interessant & se pa hvilke konkrete tiltak som fungerer best i barnehagen, for eksempel
gjennom observasjon. For a generalisere funnene kunne en ogsa kombinert kvalitativ metode
med kvantitativ metode. Dette hadde krevd en stgrre tidsramme, men hadde styrket

forskningen.
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Vedlegg 2.

Intervjuguide.

1. Bakgrunns spgrsmal
1.a. Alder:

1.b. Kjgnn:

1.c. Utdanning?

1.d. Hvor lenge har du jobbet i barnehage?

2. Aggresjonsbegrepet

2.a. Hva legger du i begrepet aggresjon?

2.b. Hva legger du i begrepet reaktiv aggresjon?( gir ut definisjon etter & ha spurt sparsmalet)
2.c. Kan du se for deg noen faktorer som kan bidra til at barn blir reaktiv aggressive?

2.d. Hvordan synes du at din egen kompetanse er i forhold til barn som er reaktiv aggressive?
2.e. Hvordan synes du utdanningen har ivaretatt kunnskap i forhold til reaktiv aggresjon?

3. Handtering av barn som viser reaktiv aggressiv atferd.

3.a. Kan du gi et eksempel pa et tilfelle der et barn har vist reaktiv aggressiv atferd?

3.b. Hvordan dette ble handtert?

3.c. Hva er de vanligste tiltakene som blir tatt i bruk ved reaktiv aggressiv atferd?

3.d. Hvordan opplever du at disse tiltakene fungerer?

3.e. Hvordan er samarbeidet med foreldrene i situasjoner der deres barn viser slik atferd?
3.f. Hvilken betydning mener du tidlig innsats har nar det gjelder utvikling av reaktiv
aggressiv atferd?

4. Tidlig innsats.

4.a. Har barnehagen noen rutiner for handtering av barn som viser reaktiv aggressiv atferd? Gi
eksempel.

4.b. Hvordan jobber dere i barnehagen for a forebygge aggresjon i tidlig alder.

4.c. Hvordan er samarbeidet mellom barnehage og skole for de barna som skal begynne pa
skolen og viser reaktiv aggressiv atferd?
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5. Det autoritative perspektivet.

5.a. Hvordan jobber dere med grensesetting?

5.b. Hva legger du i begrepet god grensesetting?

5.c. Hvordan jobber dere med relasjonsbygging?

5.d. Hvilken betydning vil du si det har & bygge gode relasjoner til barna?

5.e. I hvilken grad vil du si det er en sammenheng mellom det & sette grenser og det a bygge
gode relasjoner?

5.f. I hvilken grad opplever du at personalgruppen pa avdelingen har en felles forstaelse av
grensesetting

5.g.. | hvilken grad opplever du at personalgruppen pa avdelingen har en felles forstaelse av a
bygge gode relasjoner?

5.h. I hvilken grad blir det fra barnehagens side tatt initiativ til kompetanseheving nar det

gjelder aggresjon og tidlig innsats?
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Vedlegg 3.

Forespgarsel om deltakelse i intervju vedrgrende forskningsprosjekt med
folgende tema: Handtering av barn som viser reaktiv

aggresjonsproblematikk.

Mitt navn er June Sommerbakk, og er student ved institutt for allmennleererutdanningen og
spesialpedagogikk ved universitetet i Stavanger. Jeg skal denne varen skrive masteroppgave i
spesialpedagogikk under veiledning av Pal Roland fra senter for atferdsforskning ved
universitetet i Stavanger. | den forbindelse kommer herved en forespgrsel om a delta i

intervju.

Prosjektets formal er a se hvordan pedagoger i barnehagen handterer barn som viser reaktiv
aggressiv atferd. Siden dette prosjektet vil ta utgangspunkt i barnehager vil et annet formal
vaere a se pa hvordan tidlig intervensjon vektlegges. | falgende prosjekt vil jeg bygge min
empiri pa intervjuer fra seks pedagoger, fordelt pa 3 barnehager. Under intervjuet vil jeg
bruke bandopptaker og ta noter underveis. Hvert intervju vil ta omentrent en time, og vi vil
sammen bli enige om tid og sted. Den informasjonen jeg er interessert i a innhente er hvordan
pedagoger i barnehagen handterer barn som viser reaktiv aggressiv atferd, og hvordan tidlig

intervensjon vektlegges.

Data som innhentes gjennom intervjuene vil bli transkribert anonymt. Jeg er underlagt
taushetsplikt og all data vil bli behandlet konfidensielt. Opptakene slettes nar prosjektet
avsluttes i juni 2012. Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Dersom du skulle ha noen spgrsmal, kan jeg kontaktes pa mobil: 90 50 36 82. Eller mail:
jt.sommerbakk @stud.uis.no. Pal Roland, min veileder, er & treffe ved senter for

atferdsforskning pa mail: pal.roland@uis.no
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Det understrekes at deltakelsen er frivilling, du kan nar som helst trekke tilbake samtykket

uten a oppgi grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert og slettet.

Med vennlig hilsen
June Sommerbakk
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Vedlegg 4.

Samtykkeerklaering

Jeg samtykker herved om a delta i intervju med June Sommerbakk i forbindelse med hennes
masterprosjekt. Jeg har mottatt skriftlig informasjon om prosjektet.
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Vedlegg 5.

Reaktiv aggresjon:

Reaktiv aggresjon er en aggressiv handling som har rot i frustrasjon eller sinne, intensjonen

med handlingen er & pafgre smerte eller skade (Aronson og Aronson, 2007).
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