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SAMMENDRAG

Malet med studien var a fa en bedre innsikt og forstaelse for hvordan det arbeides i

barnehager for & hindre at enkelte barn avvises av jevnaldrende.

Problemstillingen for studien er: Barnehagens arbeid for & motvirke at barn som viser en

reaktiv aggressiv atferd avvises av jevnaldrende.

Studiens teoretiske fundament bygger pa aggresjonsteori fra blant annet kjente forskere som
Berkowitz (1993), Tremblay (2010) og Dodge og Crick (1994) sin SIP-modell. Fokuset ble
rettet mot hvordan barnehagen gjennom kunnskap og kompetanse innenfor barns tilknytning
og emosjonelle- og sosiale utvikling kan arbeide med individet. Deretter ble fokuset flyttet
over pa systemrettede tiltak som arbeid med voksenrollen, barnehagens intersubjektivitet og

foreldresamarbeid.

Det ble brukt en kvalitativ forskningsmetode. Data ble innsamlet gjennom semistrukturert
intervju med fem informanter fra to ulike barnehager. De ble valgt ut gjennom et

tilgjengelighetsutvalg og disse hadde lang erfaring fra arbeid i barnehage.

Funnene fra studien viste at arbeid med kompetansehevingsprogrammet Vare sammen i
barnehagen pavirket barnehagelarernes kunnskap og kompetanse noe som hadde betydning
for de voksnes forstaelse og handtering av barn som viste en reaktiv aggressiv atferd. Alle
informantene arbeidet med prinsippene til den autoritative voksenstilen, som ogsa er en del av
Vaere sammen, og Vviste at de er bevisst balansen mellom & bygge relasjoner og sette grenser
overfor barna. Intersubjektiviteten i de ulike barnehagene var stor innenfor fokusomradene til
barnehagen. Videre viste funnene at barnehagene arbeidet for a styrke relasjonene mellom
barna for hindre at noe barn stod utenfor, gjennom lek og aktivitet i smagrupper og fokus pa
barns positive sider. Samtlige informanter la stor vekt pa et godt foreldresamarbeid for &

styrke barnas utvikling og leering.

Studien min viste at barnehagens arbeid med kompetanseheving styrker de ansattes felles

forstaelse innenfor fokusomradet til barnehagen.



1.0 INNLEDNING

Daglig leser en i nyhetene om mennesker som faller utenfor samfunnet. Mennesker med lite
eller intet nettverk, noe som pavirker deres utvikling og livskvalitet negativt. Mange stiller seg
spgrsmalene «Hvordan kan dette skje? Hvorfor er noen mer utenfor enn andre?» Ofte kan en i
ettertid lese om en vanskelig oppvekst. Av og til handler da debatten om hvilke tiltak som er
satt i verk i barnehage og skole og om disse tiltakene har veert effektive nok.

Forskere poengterer at tiltak ber settes i gang sa tidlig som mulig. Barns tidligste erfaringer
med omsorgspersonene og jevnaldrende vil vaere med & pavirke deres opplevelser av seg selv,
omverden og relasjoner med andre. Sa — hvis dette er tilfelle — hvordan kan pa en best mulig

mate gjgre dette?

| dag har 91,8 % av alle barn i alderen 1-5 ar plass i barnehage (Statistisk sentralbyra, 2019). |
barnehagen far de erfaringer med relasjoner til voksne og barn som vil pavirke deres utvikling

pa flere omrader.

I samspill med bade voksne og jevnaldrende vil barna utvikle sosial kompetanse som er viktig
for sosialisering og utvikling gjennom hele livslgpet med jevnaldrende, skole, karriere og
samliv. Franes (2008) skriver «Sosial kompetanse er en individuell egenskap som utvikles

gjennom sosial erfaring» (Frgnes, 2008, s. 12).

Mange barn vil sa tidlig som i alderen 2-4 ar vise fysisk aggresjon og mangel pa sosiale
ferdigheter far de blir eldre og lerer nye og bedre mater a lgse problemer pa, men noen fa
fortsetter (Tremblay, 2010, s. 344). Hvis barna ikke utvikler nye handlingsalternativer til
reaktiv aggressiv atferd star de i fare for a bli avvist av jevnaldrende, noe som pavirker deres
utvikling negativt (Dodge et al., 1987, s. 1146).

Tremblay og Nagin (2005) skriver «What more certain, from the developement trajectories,
is that humans learn not to use physical aggression by learning alternatives» (Tremblay &
Nagin, 2005, s. 99-100). Den optimale perioden for a laere barn alternative handlingsmater
pastar forskerne er allerede i tidlig barndom- farskolealderen (Tremblay & Nagin, 2005, s.
101).



Samtidig sgker og trenger alle barn og unge noen a vaere med. Barna som ikke kommer inn i
fellesskapet finner derfor ofte jevnaldrende som ogsa har blitt avvist og sammen kan deres
negative atferd eskalere pa grunn av den negative innflytelsen de har pa hverandre (Nordahl
& Manger, 2005, s. 13). Andre lever et liv i ufrivillig ensomhet og trekker seg vekk fra
samfunnet. Dette viser at jevnaldersosialisering har stor betydning for bade individet selv men

ogsa for samfunnet og at det er viktig a sette inn tiltak sa tidlig som mulig.

| denne oppgaven vil jeg derfor studere hva de voksne i barnehagen kan gjare for a kunne

mgte og hjelpe disse barna som star i fare for a bli avvist fra jevnaldrende.

1.1 Problemstilling

Studiens problemstilling er:

«Barnehagens arbeid for & motvirke at barn som viser en reaktiv aggressiv atferd avvises av

jevnaldrende»

Intervjuspersmalene tar for seg begreper innen aggresjon og hvordan den kan komme til syne
hos barn. Videre undersgkes barnehagelarernes individ- og systemrettede arbeid for a

motvirke at barn som viser en reaktiv aggressiv atferd avvises av jevnaldrende.

1.2. Studiens formal
Formal med studien er a fa et innblikk i hvordan barnehagelerere arbeider for a hjelpe barn

som viser en reaktiv aggressiv atferd for & hindre avvisning og gjennom bruk av kvalitative
intervjuer fa et innblikk i hva barnehagelarere legger vekt pa i dette arbeidet. Jeg gnsker a fa
innblikk bade i deres innsats direkte mot barnet samt deres arbeid pa systemniva. Med
informanter fra samme barnehage vil jeg ogsa kunne fa et innblikk i om de har en felles
forstaelse for arbeidet med barn som viser en slik atferd. Jeg har et hap om at alle som
arbeider med barn, inkludert meg selv, skal fa en starre forstaelse for hvorfor noen barn viser
en reaktiv aggressiv atferd - og at dette skal vere godt forankret i teori. Dette for & kunne
mgte barna med kunnskap og forstaelse for at deres atferd er en respons pa hvordan de
oppfatter det som skjer i samspill med andre ut fra sine erfaringer og opplevelser (jmf. SIP-

modellen i kapittelet 2).

1.3. Avgrensing

For & kunne ga i dybden pa studien innenfor den gitte tidsrammen for masterstudiet har jeg
valgt & kun fokusere pa barn i alderen 3-5 ar. Videre har jeg fokusert pa barn som viser en
reaktiv aggressiv atferd uten at jeg gar mye inn pa de bakenforliggende arsaker. Barn med



ulike diagnoser, f.eks. atferdsforstyrrelse og ADHD kan ogsa vise en reaktiv aggressiv atferd

og veere i risiko for a bli avvist, men dette er ikke en del av min studie.

1.4 Oppgavens struktur
Oppgaven er delt inn i 6 deler.

Del 1: Innledende betraktninger

Del 2: teoretiske perspektiver - viser til teori som gir et innblikk i hvorfor noen barn viser en
reaktiv aggressiv atferd og hvordan den voksne kan arbeide for & motvirke at disse barna

avvises av jevnaldrende.

Del 3: metodedel - viser til forskningsprosessen og kvalitativt intervju som er brukt for a fa

svar pa studiens problemstilling
Del 4: resultatdel — beskriver funnene fra de kvalitative intervjuene som er gjort.

Del 5: dreftingsdelen — drgfter og diskuterer funnene som er gjort opp mot teori og tidligere

forskning.

Del 6: konklusjonen — som oppsummerer problemstillingen og funnene som er gjort i studien

og foreslar andre potensielt interessante studier pa omradet.



2.0. TEORIDEL

| dette kapittelet presenteres det teoretiske fundamentet oppgaven bygger pa for a belyse den
valgte problemstillingen.

| farste del av kapittelet gjer jeg rede for begrepene proaktiv og reaktiv aggresjon. Deretter vil
jeg vise til underliggende mekanismer bak reaktiv aggresjon og gjare rede for barns sosiale
utvikling, da man med en slik kunnskap vil kunne forsta og hjelpe barn som er i risiko for
skjevutvikling pa en best mulig mate. Siste del av kapittelet handler om det systemrettede
arbeidet man jobber med i barnehagen, for & motvirke at barn som viser en reaktiv aggressiv

atferd avvises av jevnaldrende.

2.1.Aggresjon

Felles forstaelse for begrepet og problematikken vedrgrende aggresjon er en viktig
forutsetning for & kunne hjelpe barn som viser en aggressiv atferd (Berkowitz, 1993, s. 6).
Begrepet aggresjon har ikke en entydig definisjon, da aggresjon kommer til uttrykk pa ulike
mater og defineres ulikt alt etter hvilken kontekst den materialiserer seg i. De ulike
definisjonene pa aggresjon baserer seg enten pa forlgpet til atferden, konsekvensene av den
eller hvordan atferden bedemmes sosialt (Smith, 2004, s. 131). Definisjoner som baserer seg
pa forlgpet til atferden legger vekt pa at den aggressive handlingen har en intensjon om a
skade en annen. Bedgmmelsen av intensjonen er da en vurdering av andre personers syn,
tanker og holdninger til atferden og er dermed subjektiv i sitt vesen. Definisjoner som baserer
seg pa konsekvensene av aggressiv atferd kan ogsa ha svakheter. En person som utilsiktet
skader en annen trenger ikke veere aggressiv, samtidig kan en person vise en aggressiv atferd
uten a ngdvendigvis skade en annen. Den sosiale bedgmmelsen av atferden blir ngdvendigvis
ogsa et resultat av den enkelte observatgrs subjektive vurdering og tolkning (Smith, 2004, s.
131). Aronson (2011) og Berkowitz (1993) legger vekt pa bade forlgpet og konsekvensene i

sine definisjoner av aggresjon.
Aronson ( 2011) definerer aggresjon slik;

«Aggression is an intentional action aimed at doing harm or causing pain. The action might be
physical or verbal. Whether it succeeds in its goal or not, it is still aggression.» (Aronson,
2011, s. 250-251).



Berkowitz (1993) definerer aggresjon slik;

«..as any form of behavior that is intended to injure someone physically or psychologically.»
(Berkowitz, 1993, s. 3).

Begge definisjonene legger vekt pa at aggresjon har en intensjon om a skade eller sare en
annen person og denne forstaelsen er det radende synet i fagmiljgene (Berkowitz, 1993, s. 7).
Tremblay (2010) stiller derimot sparsmal om sma barn som viser en aggressiv atferd gjar det
med en intensjon om & skade eller & sare noen. Tremblay (2010) viser ogsa til at de fleste barn
viser fysisk aggresjon i farskolealderen (Tremblay, 2010, s. 346), og viser til til Cote m.fl.
(2007) som studerte utviklingsbanene for fysisk aggresjon hos barn. Her kommer det fram at
de vanligste formene for fysisk aggresjon er a sla, bite, klore, dytte m.m. Halvparten av barn
mellom 1,5 ar og 5 ar viser atferd inneholdende moderate aggressive handlinger, 1/3 viser lav
andel mens hele 17% viser en hgy andel med aggresjon. Gjennom ulike studier har forskerne
funnet ut at barn utgver flest aggressive handlinger nar de er mellom 2 og 4 ar (Tremblay,
2010, s. 344). Dette kan forstas ved at barn har en gkende grad av sosial interaksjon med
andre i denne alderen - samtidig har de ikke den kognitive og sosiale modenheten til & kunne
regulere aggressiv atferd (Starksen, 2014, s. 93). Etter hvert som barnet blir eldre reduseres de
aggressive handlingene ved at de fleste barna lerer ikke-fysiske handlingsalternativer. For &
hjelpe barna med a endre atferdsmgnster ma den ugnskede atferden avlares og ny alternativ
atferd innlaeres (Tremblay, 2010, s. 344).

Det finnes ulike undergrupper av aggresjon som defineres ut fra dens form. Begrepene
indirekte og direkte aggresjon eller fysisk/ikke fysisk aggresjon er eksempler pa slike
undergrupper. Andre fokuserer pa underliggende mal. Berkowitz (1993) bruker begrepene
instrumentell og emosjonell aggresjon. Instrumentell aggressiv atferd refereres til atferd hvor
aggresjon er et virkemiddel for & na et mal som makt, dominans eller sosial status. Emosjonell
aggressiv atferd refereres til atferd der malet er a gjgre skade pa en som har fornermet en
(Berkowitz, 1993, s. 11). Ogsa begrepene reaktiv og proaktiv aggresjon brukes for a skille det
underliggende malet (Vitaro & Brendgen, 2005, s. 178).

Hovedskillene mellom reaktiv og proaktiv aggressiv aggresjon er;
1) den sosiale konteksten som fremkaller den aggressive atferden
2) folelsen som utlgses hos utgveren av den aggressive atferden

(E. Roland & Idsoe, 2001, s. 447).
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2.1.1 Proaktiv aggresjon
Proaktiv aggresjon har sin opprinnelse i den sosial-kognitive laeringsteorien, som beskriver at

noen mennesker bruker aggressiv atferd som et bevisst middel for a oppna sine mal (Card &
Little, 2007, s. 109). Begrepet «proaktiv» innebarer at denne formen utlgses av utgveren selv,
i motsetning til reaktiv aggresjon som utlgses av malblokkering (Erling Roland, 2007, s. 53).
Formalet med denne formen for aggresjon er ikke primert a skade og/eller sare noen, men det
a skade og/eller sare brukes som et middel for & oppna et mal (Berkowitz, 1993, s. 22).
Makten over offeret kan ogsa vere en stimulans i den proaktive aggressive atferden (Erling
Roland, 2007, s. 54). Roland og Idsge (2001) viser til forskere som hevder at proaktiv
aggressiv atferd utlgser positive fglelser hos utaveren gjennom & dominere eller ydmyke
personen atferden er rettet mot. Hvis den aggressive atferden skjer i et fellesskap vil
gruppetilhgrigheten styrkes og de proaktive aggressive utgverne vil oppleve tilhgrighet til et
fellesskap i tillegg til makt (E. Roland & Idsoe, 2001, s. 448). Aggresjonen kan uttrykkes
gjennom utestenging, avvisning og ryktespredning. Disse handlingene krever planlegging,
slik at denne formen for aggresjon ofte viser seg nar barn blir eldre. Dette begrunner
Tremblay (2010) med at den krever en mer moden hjernekapasitet (Tremblay, 2010, s. 324).
Berkowitz (1993) sier at denne formen kan veere tillaert da utevere av proaktiv aggressiv
atferd ser at utgvelsen av den aggressive handlingen fungerer for a na et mal (Berkowitz,
1993, s. 32).

2.1.2 Reaktiv aggresjon
Reaktiv aggresjon stammer fra frustrasjons-sinne teorien, der det legges vekt pa frustrasjon

som en ekstern tilstand som holder en person borte fra & oppna noe som er sterkt gnsket
(Berkowitz, 1993, s. 31). Frustrasjon over a ikke na sitt mal kan skape sa sterke falelser at
frustrasjonen gar over i sinne slik at barnet mister evnen til & tenke rasjonelt og handler rent
falelsesmessig (Berkowitz, 1993, s. 26). Det legges vekt pa at frustrasjonen ikke er det samme
som fraveeret av belgnning, men fraveeret av en forventet belgnning. En kan ikke veere

frustrert over noe en ikke har forhapninger a fa (Berkowitz, 1993, s. 31).

Card og Little (2007) sier at reaktiv aggressiv atferd oppstar som en respons pa en oppfattet
trussel, forneermelse eller frustrasjon og karakteriseres som en falelsesmessig dysregulering
(Card & Little, 2007, s. 107). Videre sier de ogsa at reaktiv aggressiv atferd er relatert til
manglende evne til tilpasning i motsetning til den proaktive aggressive atferden (Card &
Little, 2007, s. 116). Etter hvert som barna blir eldre avtar den fysiske aggresjonen ved at

barnet laerer andre handlingsalternativer (Tremblay, 2010, s. 344). Forskning viser at barn

11



som viser en reaktiv aggressiv atferd ikke bruker aggressive handlinger som et instrument for
a oppna et mal. De er heller ikke orienterte mot et mal. Den reaktive formen for aggresjon
utlgses av en intens fglelse av sinne og de aggressive handlingene overfor jevnaldrende skjer
uten at barna har kontroll eller tenker konsekvenser (Crick & Dodge, 1996, s. 1000).

Modell til Erling Roland som viser forlgpene til et reaktivt aggressivt utbrudd:

.
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Figur 1. Reaktiv aggresjon (Erling Roland, 2007, s. 51)

Modellen viser forlgpet til en reaktiv aggressiv handling. Den utlgsende faktoren for
frustrasjonen er barnets tolkning av en situasjon eller signal fra en annen (Erling Roland,
2007, s. 51-52). Barnets tolkning skjer pa bakgrunn av dets «database» som er
erfaringsbanken barnet har utviklet basert pa tidligere erfaringer (jmf. SIP-modellen senere i
oppgaven). Tolker barnet situasjonen fiendtlig kan det utlgse et sinne som er sa sterkt at
barnet far et kognitivt ssmmenbrudd, noe som gjar at barnet mister kontroll og en reaktiv
aggressiv atferd utlgses. Barna som reagerer med en slik atferd ma fa hjelp til a endre sine
tolkningsvaner ved & utvikle evnene til & kunne forsta og tolke andre pa en positiv mate og

samtidig leere seg andre handlingsalternativer.

2.2. SIP-modellen

| arbeid med a hjelpe barn som viser en reaktiv aggressiv atferd med a avleare atferden og
hjelpe barnet med a lzere nye handlingsalternativer bar en ha kunnskap om de underliggende

mekanismene for barns atferd.

Dodge og Crick (1994) har utarbeidet en modell, Social-Information-Processing modellen

(heretter SIP-modellen), som viser til de ulike kognitive prosessene som skjer hos mennesker
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(videre i oppgaven er fokuset pa barn) i samhandling med andre og kan gi en forstaelse for
hvorfor noen barn har en utfordrende atferd (Smith, 2004, s. 151). Den sirkelformede
modellen bestar av to deler. En indre del, «databasen» og en ytre del som viser til trinnene i

informasjonsprosessen som pavirkes av «databasens til barnet (Ogden, 2015, s. 255).
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Figur 2. SIP-Modell til Dodge and Crick (1994) (Crick & Dodge, 1994, s. 76)

2.2.1 «Databasen»
Den indre sirkelen i modellen, som kalles «databasen», er barnets hukommelse av tidligere

erfaringer det gjgr seg med blant annet sine neermeste omsorgspersoner (jmf.
tilknytningsteorien og indre arbeidsmodeller senere i oppgaven). Etter hvert som barnet gjar
seg nye erfaringer vil disse legge seg i «databasen». Erfaringene samt de ulike tankene,
verdiene og minnene lagres som latente mentale strukturer i hukommelsen og vil pavirke den
sosiale informasjonsprosessen. Disse latente mentale strukturene kalles skripter, som er
generaliserte mentale representasjoner og bestar av indre bilder (Smith, 2004, s. 152). Denne
«databasen» danner grunnlag for barnets tolkning og bearbeiding av sosial atferd i mgte med

andre i lignende sosiale situasjoner (Ogden, 2015, s. 254). Barn som har erfart avvisning vil
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veaere sensitiv overfor signaler som kan tolkes som avvisning og tolke tvetydige signaler fra
jevnaldrende som det, selv om dette ikke ngdvendigvis var ment som avvisning i

utgangspunktet.
Databasen bestar av fire elementer:

Minnebanken; Her lagres alle de tidligere erfaringene, minner og skripter. Ogsa barnets
sosiale erfaringer vil lagres her som sosiale skjema. Disse elementene vil pavirke barnets
prosesseringer bade positivt og negativt alt etter barnets erfaringer (P. Roland, 2014, s. 67).
Har barnet for eksempel opplevd avvisning vil den erfaringen pavirke barnet nar det tolker

andres signaler.

Normer; | samspill med omsorgspersonene vil barnet laere normer for hva som er rett og galt i
samspill med andre og disse vil pavirke barnets handlinger (P. Roland, 2014, s. 67). Barn som

motiveres til & ta igjen fysisk nar noen gjar noe mot det vil lzre at det er «lov» a sla tilbake.

Sosiale skjema; Dette er barns erfaringer med andre personer. De tidlige erfaringene barna har
i samspills-situasjoner vil pavirke barnet i mgte med andre. Roland (2014) viser til Burks m.fl
(1999) som viser til barns fiendtlige attribusjoner og aggressive atferd mot andre har
sammenheng med darlige opplevelser med de nare omsorgspersonene (P. Roland, 2014, s.
67).

Sosial kompetanse; Barna vil gjennom samspill med andre utvikle sosiale ferdigheter som det
vil bruke i samhandling med andre (P. Roland, 2014, s. 67). Disse erfaringene vil lagres i
barnets «database». Barn som er i fare for a bli avvist av jevnaldrende pa grunn av manglende
sosiale ferdigheter vil ha et behov for & vere i sosial interaksjon med andre for a utvikle disse
ferdighetene.

2.2.2 De ulike trinnene i SIP-modellen
Bade kognitive og emosjonelle komponenter pavirker de ulike trinnene i SIP-modellen noe

som kan beskrives pa fglgende mate:

Trinn en_i modellen viser til nar barnet oppfatter ting rundt seg og koder de eksterne og
interne signalene som skjer i den sosiale situasjonen, mens barnet i trinn to fortolker og
attribuerer (gir arsaksforklaringer til) signalene det oppfatter. Barnet vurderer ogsa
maloppnaelsen, tidligere prestasjoner og evaluerer seg selv og andre pa dette trinnet (Ogden,

2015, s. 254). Bade oppfattelse og tolkningen av situasjonen kan bli pavirket av barnets
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humar, grad av fornaermelse eller falelser. Disse faktorene kan pavirke hva som legges merke

til og tolkes som sosiale hint i den sosiale interaksjonen (Lemerise & Arsenio, 2000, s. 112).

| trinn tre velger barnet mal som skal respondere pa de oppfattede signalene (Ogden, 2015, s.
254). Klargjering av mal og konstruksjon av responser pavirkes av falelser som knyttes opp
mot malet. Jevnaldrenes affektive hint kan pavirke barnets mal. Sender det andre barnet
positivt affektive/ladede hint vil det kunne skape tilknytning og sender det negativt ladede
hint kan det skape avstand (Lemerise & Arsenio, 2000, s. 114). For a preve a fa en forstaelse
for et barns respons pa a bli utestengt fra leken der det viser en reaktiv aggressiv atferd som a
sla, ma en farst finne ut hvordan barnet oppfattet det som skjedde og hva det fglte. Et barn
som pa grunn av tidligere erfaringer er veldig sarbart pa a bli utestengt kan ha veert
oppmerksom kun pa de fiendtlige signalene og ikke pa signaler som kanskje kunne ha veert
formildende (Smith, 2004, s. 151). De andres reaksjon pa barnets respons vil gi barnet nye
signaler som barnet igjen koder og de ulike trinnene repeterer seg. Trinnene i prosessen skjer
ubevisst og raskt hos de enkelte barna.

| trinn fire og fem vurderer barnet alternative reaksjoner og responser det kan gi tilbake pa
oppfattede signaler og velger hvilken respons det selv vil gi tilbake. Responser evalueres
basert pa hvilke forventninger de ulike responsene sannsynligvis vil gi (Ogden, 2015, s. 254).
Valg av respons vil ifglge Lemerise og Arsenio (2000) pavirkes av barnets fglelser i
situasjonen mens ulike muligheter av responser ogsa kan pavirke falelsene. Eks. hvis et barn
har erfart at unnvikelse minsker fglelsen av frykt vil barnet kunne respondere med unnvikelse
hvis det er redd. Barnas responser vil pavirkes av intensiteten pa emosjonene som oppstar hos
barnet og barnets regulering av emosjoner (Lemerise & Arsenio, 2000, s. 114). Dette kan
forstas som at et redd og usikkert barn som frykter avvisning unnviker & ta kontakt med andre

barn for & beskytte seg selv mot enda et nederlag.

| trinn seks responderer barnet med en handling som svar pa oppfattet signal (Ogden, 2015, s.
254). Dette er selve responshandlingen men ogsa den vil kunne pavirkes av ulike
falelsesprosesser. Intensiteten pa fglelsene som barnet opplever og evnen til
emosjonsregulering vil pavirke responsen og vaere med pa a bestemme hvilken handling

barnet til sist responderer med (Lemerise & Arsenio, 2000, s. 115).

| trinn sju skjer det en evaluering og respons fra mottakeren (bade voksne og jevnaldrende),
pa handlingen til barnet. (Ogden, 2015, s. 254).
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De ulike delene i den sirkelformede modellen pavirker hverandre gjensidig. Nar barnet mottar
et signal vil barnet utfra sine tidligere erfaringer, som er lagret i «databasen», attribuere. Barn
som viser en reaktiv aggressiv atferd som er relatert til frustrasjon attribuerer pa trinn 1 og 2 i
modellen. Card og Little (2007) sier det ser ut som at disse barnas atferd har skjevheter og
mangler i den sosiale informasjonsprosessen og at de tolker tvetydige signaler fiendtlig (Card
& Little, 2007, s. 111). Den reaktive aggressive handlingen blir da en hevn eller et forsvar
(Crick & Dodge, 1996, s. 993). Nar de attribuerer aggressivt, pavirkes deres interaksjoner og

samspill med jevnaldrende negativt (Bierman, 2004, s. 50).

2.3 Samspillets betydning for barn

| samspill med venner tilegner barna seg det Tetzchner (2001) kaller sosial kapital. Gjennom
fellesskap og erfaringer med jevnaldrende utvikler barna evnen til 4 ta initiativ og
videreutvikle samspill og de leerer hvordan de kan lgse problemer som oppstar og andre
sosiale ferdigheter (Tetzchner, 2001, s. 516). Ladd (2005) viser til en studie gjort av
Dunnington (1957) som viser at farskolebarn som ble inkludert i leken av jevnaldrende fikk
hemmet sin aggresjon gjennom samspill i rolleleken i motsetning til barn som ble avvist og
ikke fikk denne muligheten (Ladd, 2005, s. 48). Frgnes (2006) viser til at barns samspill med
jevnaldrende har en annen og viktigere betydning for barns sosiale utvikling enn samspill med
foreldre eller andre omsorgspersoner. Samspillet med jevnaldrende krever bade evnen til
sosial kompetanse og kommunikative ferdigheter. Barnet ma kunne forhandle til det beste for
bade seg selv og den/de andre og forsta at det ikke nytter & bruke aggressive metoder eller
hyling for & oppna det en gnsker. Frgnes (2006) sier at aksept fra jevnaldrende ma barnet

gjere seqg fortjent til, noe de ikke trenger i forhold til foreldre (Frenes, 2006, s. 177).

Barn som har blitt avvist vil ga inn i samspill med andre med en annen innstilling og
forventning og vil vaere mer sensitive for de sosiale signalene som kan veere tegn pa
avvisning. Hvis barnet oppfatter et signal pa avvisning kan det respondere negativt og reaktivt
(Ruud, 2010, s. 43). Bierman (2004) viser til Coie (1990) som beskriver forholdet mellom
mangelfulle sosiale ferdigheter, avvisning fra jevnaldrende og atferdsproblemer som en
negativ utviklingsspiral. Spiralen starter med at barnet som har mangelfulle sosiale ferdigheter
ikke kommer inn i samspill med jevnaldrende pa grunn av sin aggressive atferd. Dette
medfarer at barnet mister muligheten for samspill som kan veere utviklende (Bierman, 2004,

s. 12). Forskning viser at det er stabilitet i avvisning fra jevnaldrende i 4-6 ars alderen selv om

barna fikk nye jevnaldrende a forholde seg til ved skifte av miljg fra barnehage til skole
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(Stenseng, Belsky, Skalicka & Wichstrgm, 2015, s. 217). Dette viser at barns tidlige negative
erfaringer vil kunne forme barnet hvis det ikke far hjelp til & tolke og dermed handle

annerledes.

Awvisning fra jevnaldrende vil ogsa pavirke barnas modell for den sosiale informasjons-
prosesseringen (Dodge et al., 2003, s. 389). Den negative effekten avvisning har pa barns
utvikling av antisosial atferd er starst hos barna som viser en reaktivt aggressiv atferd. A bli
avvist er en stressfaktor for barnet som pavirker dets atferd i negativ retning (Dodge et al.,
2003, s. 391). Enna mangler forskning pa om det er barnas reaksjoner pa avvisningen av
jevnaldrende eller barnets manglende sosiale erfaringer som fremmer barnas aggressive atferd
(Dodge et al., 2003, s. 391), men frem til en far det klart ma en arbeide for a fremme barns
sosiale kompetanse slik at de inkluderes i sosialt samspill med andre barn. Barn som opplever
suksess i samhandling med andre vil lettere kunne ga inn i nye samspill med en positiv

innstilling.

2.4 Forebyggende arbeid

Barnehagens arbeid for & forebygge at barn som viser en reaktiv aggressiv atferd avvises av
jevnaldrende, ma fokusere bade pa individniva og systemniva. Det har veert en tendens 4 til
knytte arsaken til et barns problematferd til barnet og ikke rette fokuset pa omgivelsene barnet
er en del av (Nordahl & Manger, 2005, s. 12). Transaksjonsperspektivet legger vekt pa at
barnets atferd pavirkes bade av dets personlighet og miljget det er en del av (Smith, 2004, s.
14). Forebyggende arbeid pa individniva er arbeid som vil hjelpe barnet med dets emosjonelle
— og sosiale utvikling (jmf. SIP-modellen og tilknytning). Samtidig ma de voksne hjelpe
barnet & avlaere sin reaktiv aggressive atferd og leere nye handlingsalternativer (Tremblay &
Nagin, 2005, s. 100). Forebyggende arbeid pa systemniva ma fokusere pa miljget barna er en
del av. | denne oppgaven er fokuset pa det utgvende arbeidet til de voksne som jobber i
barnehagen, da det er de som legger premissene for miljget i barnehagen og samarbeider med

foreldrene som er barnets naermeste omsorgsgivere.

2.5 Tilknytning

Barnets evne til a regulere sine falelser og dets sosiale ferdigheter er faktorer som pavirker om
barnet avvises eller inkluderes av jevnaldrende (Bierman, 2004, s. 17-18). Disse evnene
begynner barnet & utvikle allerede i sitt farste samspill med sine naermeste omsorgspersoner

og samspillet vil pavirke om barnet utvikler en trygg eller utrygg tilknytning (Drugli, 2014, s.
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54). Videre vil dette ogsa ha pavirkning pa barnets emosjonelle- og sosiale utvikling (Bergin
& Bergin, 2009, s. 146). Killén (2012) beskriver barnas tilknytningsatferd som deres sprak i
formidlingen av hvordan deres omsorgssituasjon er (Killén, 2012, s. 33). Tilknytning er ikke
medfadt, men er en relasjon som bygges opp gjennom gjentatt samspill mellom et barn og en
voksen som barnet star neert (Bergin & Bergin, 2009, s. 154). Tilknytningsatferden til barnet
kan utlgses nar barnet utsettes for stress som for eksempel i situasjoner som involverer
ukjente steder, fysisk smerte, tretthet, atskillelse fra omsorgsperson eller andre situasjoner der
barnet har behov for trgst og statte (Drugli, 2014, s. 55). Barn som ikke opplever en trygg
tilknytning til sine omsorgspersoner kan sta i fare for a utvikle en reaktiv aggressiv atferd da
barnet ikke opplever en trygghet som motvirker stressfaktorer som frykt, sinne og trusler
(Dodge, 1991, s. 212-213). Barnets tilknytningsatferd vil ogsa pavirke barnet i dets utvikling
av sosiale relasjoner da atferden barnet viser vil kunne tiltrekke eller hindre at jevnaldrende

vil veere sammen med det.

2.5.1 Trygg tilknytning
| et positivt samspill vil barnet erfare en neer voksen som er emosjonelt tilgjengelig, som

stimulerer til lek og positiv kontakt og som regulerer sin atferd etter barnets behov (Drugli,
2014, s. 54). Barn som erfarer en slik omsorgsperson vil utvikle en trygg tilknytning. Denne
tilknytningspersonen vil vaere som en trygg base for barnet som det kan utforske verden fra.
Barnet vet at nar det faler seg truet eller har behov for trygghet og omsorg kan det sgke
tilbake til den trygge basen og fa tilfredsstilt sitt behov for trast og statte. Dermed vil en trygg
tilknytning fungere som en beskyttelsesfaktor for barnet under ulike pakjenninger og
utfordringer barnet vil mate pa. | samspill med jevnaldrende viser barn med en trygg
tilknytning en god evne til & lgse konflikter pa en god mate (Killén, 2012, s. 213). De er ogsa
mer samarbeidsvillige, virker gladere, er mer aktive i leken og viser mer positive fglelser enn
negative (Drugli, 2014, s. 64). Dette er faktorer som kan hindre barnet fra & bli avvist av

jevnaldrende.

2.5.2 Utrygg tilknytning
Barn som vokser opp med omsorgspersoner som ikke er fglelsesmessige tilgjengelige for

barnet kan utvikle en utrygg tilknytning. Disse barna har ikke en trygg base som de kan sgke
til for & fa trgst i stressituasjoner, noe som kan medfare at de reagerer med reaktiv aggressiv
atferd som en forsvarsmekanisme nar de faler seg utrygge (Dodge, 1991, s. 213). Det skilles

mellom to ulike varianter av utrygg tilknytning: organisert og uorganisert.

18



Utrygg organisert tilknytning kan ogsa deler i to kategorier alt etter hvordan

omsorgspersonene mgter barnets behov.

Barn som utvikler en utrygg unnvikende tilknytning vil erfare omsorgspersoner som avviser

barnas behov for trgst, beskyttelse og trygghet. Disse barna kan virke selvstendige og sgker
ikke hjelp hos voksne i barnehagen da de har lart seg at de ma greie seg selv (Drugli, 2014, s.
57). De har vansker med & ga inn i nzre relasjoner med andre barn og voksne og vil dermed
miste muligheten for & utvikle sine emosjonelle og sosiale ferdigheter som de trenger for &

kunne bli inkludert av jevnaldrende.

Barn som utvikler en ambivalent utrygq tilknytning opplever omsorgspersoner som er lite

forutsigbare. Det er omsorgspersonens humgr og dagsform som styrer hvordan barnets behov
blir mgtt. Disse barna kan bli veldig klengete pa de voksne og lite opptatt av samspill med
andre barn (Drugli, 2014, s. 57-58). De har ikke utviklet emosjonsregulering, og kan ofte
oppfattes som sure, irritable og frustrerte. Barnas evne til a regulere sine emosjoner Vil

positivt pavirke dets muligheter for & bli inkludert blant jevnaldrende (Bierman, 2004, s. 18).

Barn som opplever en omsorgsperson som skaper frykt og som barnet opplever som
skremmende og verken er fysisk eller psykisk tilgjengelig for barnet nar det faler seg utrygg
vil utvikle en desorganisert tilknytningsatferd. Tilknytningsatferden hos barnet er ikke
organisert da barnet opplever en personavhengig fglelsesmessig ustabilitet.
Omsorgspersonenes atferd kan ha sin arsak i deres psykiske vansker og/eller rusproblemer og
som resulterer i alvorlig omsorgssvikt. Det er dermed den personen barnet skal sgke trygghet
hos som skaper utrygghet. Disse barna vil kunne fa utfordringer med den falelsesmessige
utviklingen. Deres reaksjonsmgnster pa stress og vanskelige situasjoner blir ekstra vanskelige
da de ikke har utviklet indre strategier for emosjonsregulering (Drugli, 2014, s. 58). Barn som
utvikler et desorientert tilknytningsmgnster kan reagere med unnvikende, klengete eller
aggressive atferd eller vaere passive og tilbaketrukne og vanskelige & samspille med bade for
voksne og jevnaldrende i barnehagen (Broberg, Hagstrom & Broberg, 2014, s. 223). Deres
atferdsmgnster kan oppleves truende og uforutsigbart for andre barn, noe som kan fare til
avvisning fra jevnaldrende (Drugli, 2014, s. 58).

Tezchner (2001) viser til Sroufe m.fl (1991) som legger vekt pa barnets utvikling av
tilknytning til omsorgspersonene og dets emosjonelle utvikling som faktorer som pavirker

barnas muligheter for & bli inkludert eller avvist av jevnaldrende. De hevder kvaliteten pa
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tilknytningen har betydning for barnets relasjoner til jevnaldrende ved at barnet lettere blir
overveldet av de sterke fglelsene som kan komme fram i samspillet. Disse emosjonelle
uttrykkene som blant annet kan vise seg som reaktivt aggressive handlinger gker
sannsynligheten for at barna avvises fra fellesskapet. Videre sier Soufre m.fl (1991) at barna
risikerer 8 komme inn i en negativ sirkel. Disse barna har ikke erfart gode relasjoner med sine
omsorgspersoner da de der har blitt avvist igjen og igjen og har derfor dessverre minst
sannsynlighet for a fa erfare gode relasjoner med jevnaldrende (Tetzchner, 2001, s. 514). Nar
barnet begynner i barnehagen vil det kunne trenge en tilknytningsperson som kan veere dets
trygge base nar barnets primare tilknytningsperson ikke er tilstede. Spesielt viktig er det for
barn som viser en reaktiv aggressiv atferd da det mangler handlingsalternativer i det som for
dem oppleves som stressende situasjoner. Denne tilknytningspersonen vil kunne vaere en
beskyttelsesfaktor for barnet nar det opplever stress slik at det ikke utvikler en negativ
beskyttelsesstrategi mot stressende situasjoner i barnehagen. Evertsen-Stanghelle (2018) viser
til Bowlby (2007) som viser til to ulike beskyttelsesstrategier: en aggressiv strategi og en
tilbaketrukket strategi. Den aggressive strategien kan manifestere seg i at barnet blir irritert og
utagerer mot andre barn. Barnet klarer ikke finne roen men kan vere urolig og frustrert. Barn
som viser den tilbaketrukne strategien er vanskeligere & oppdage da deres strategi er & vere

stille og lite oppmerksomhetskrevende (Evertsen-Stanghelle, 2018, s. 99-101).

2.5.3 Indre arbeidsmodeller:
Barnets erfaringer med tilknytningspersonene utvikler seg som kognitive strukturerer som er

barnets forestillinger om seg selv og relasjoner til omverdenen. Bowlby (1994) betegner disse
kognitive strukturene som indre arbeidsmodeller som vil veere medbestemmende for barnets
falelser overfor foreldre, egne forventninger til hvordan det vil bli mgtt og barnets atferd
(Bowlby, 1994, s. 144). Barnets indre arbeidsmodell er barnets avbilde av virkeligheten som
gjer at barnet klarer & forutse hva som kommer til a skje hvis tilsvarende situasjoner oppstar i
samspill med andre. For at den skal fungere som et effektivt hjelpemiddel for barnet ma
modellen stemme med virkeligheten (Broberg et al., 2014, s. 45). Barn med en trygg tilknytning
til sine omsorgspersoner vil ha utviklet et positivt syn pa seg selv og omgivelsene rundt. De vet
at de kan sgke statte og hjelp ved behov, noe som gjer at de er trygge og har mer energi til &
inngd i lek og utforskning (Drugli, 2014, s. 56). Disse erfaringer vil igjen pavirke barnets sosiale
utvikling. Barn med negative samspillserfaringer vil derimot kunne vise en atferd og forventing
til samspill og relasjon som kan utlgse negative samspillsmgnster med de voksne i barnehagen.

De har erfart voksne som ikke alltid er til a stole pa, men i situasjoner hvor barnet har behov
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for trast og statte klarer det & holde en beskyttende fysisk narhet til den voksne, men holder en
mental avstand til det negative i relasjonen. Et eksempel kan vare et barn som er redd men far
beskjed om a skjerpe seg pa en sint og hanlig mate. Barnet kan sgke den voksne for fysisk trast,
men far ikke en emosjonell statte i sin frykt (Broberg et al., 2014, s. 45-46). Nar barnet kommer
i nye sosiale arena vil barnet overfgre sine forventninger fra samspill til denne arenaen, slik at
nar det har behov for trast vil barn som har en utrygg tilknytning enten klare seg selv eller veere
klengete. Andre voksne far ikke hjelpe barnet og dette kan skape samme negative
samspillsmgnster som i hjemmet. Barnet far da bekreftet den indre arbeidsmodellen de har til
relasjoner og samspill med andre (Drugli, 2002, s. 12). Denne bekreftelsen vil da sette seg som
spor i barnets «database» og pavirke barnets tolkninger i andre sosiale interaksjoner. Ogsa
barnets relasjoner med jevnaldrende kan bade modifisere og forsterke tidligere opplevelser
(Killén, 2012, s. 48).

2.6 Emosjonell kompetanse
Grunnlaget for barnets sosiale utvikling er dets emosjonelle utvikling og fungering (Ogden,

2015, s. 63). Barnets emosjonelle kompetanse vil pavirke dets samspill med bade voksne og
barn (Denham et al., 2003, s. 252). Barnets tidlige samspill med nare omsorgspersoner som
er emosjonelt tilgjengelige for barnet (jmf. trygg tilknytning) kan hjelpe barnet a bli kjent med
sine falelser gjennom & tolke og forholde seg barnets falelser og falelsesuttrykk (Drugli, 2014,
s. 51). Ved a forsterke barnas positive falelser og dempe de negative leerer barnet a regulere

sine falelser nar det er i samspill med andre mennesker (Drugli, 2014, s. 53).

Barn som har en utrygg tilknytning til sine tilknytningspersoner star i fare for & utvikle en
emosjonell dyseregulering da de ikke far hjelp til & utvikle strategier for & regulere falelsene
sine (Viddal, Berg-Nielsen, Belsky & Wichstrgm, 2017, s. 1317). Barn som opplever
frustrasjon kan da lett vise en aggressiv atferd. For disse barna kan barnehagen hjelpe barnet
med utvikling av emosjonell regulering ved a opprette en sekundzrtilknytning som er trygg
for barnet og som dermed kan hjelpe til i utviklingen av gode handlingsalternativer som
barnet kan ta i bruk ved frustrasjon. For barn som i utgangspunktet har en utrygg tilknytning
kan barnehagen ved a etablere en endring til trygg tilknytning endre barnets kapasitet for
emosjonell regulering videre i oppveksten (Viddal et al., 2017, s. 1324).

Et sentralt aspekt i emosjonell kompetanse er barnets evne til a uttrykke mer positive falelser

enn negative. Denham m.fl. (2003) viser til et praktisk eksempel der det funksjonelle
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perspektivet kommer fram. De viser til at barn som viser stor grad av negative falelser som
sinne ofte vil bli avvist av andre pa grunn av dets falelsesuttrykk som a sla, bite o.l. Barn som
viser flere positive falelser gjennom smil og kroppssprak appellerer til samspill bade med
voksne og barn. Et annet aspekt er at barnet ma ha kunnskap om andres falelsesuttrykk og hva
som forarsaker dem. Barn som klarer a forsta andres falelsesuttrykk klarer & mgte de andre
der de er falelsesmessig. Det tredje aspektet innen emosjonell kompetanse er evnen til &
regulere atferden hensiktsmessig i forhold til falelsene sine (emosjonsregulering) (Denham et
al., 2003, s. 239-240). Sosiale barn som gnsker a vaere i lek med jevnaldrende, men har
vansker med emosjonsregulering kan for jevnaldrende fremsta som aggressive og
gdeleggende og blir upopuleare. Barn som derimot viser evne til a regulere emosjonene sine

fremstar som sosialt kompetente (Tetzchner, 2001, s. 514).

2.7 Sosial kompetanse
Begrepet sosial kompetanse er et vidt begrep uten en klar definisjon som brukes i ulike

sammenhenger. Terje Ogden (2015) definerer sosial kompetanse slik:

«Sosial kompetanse handler om & integrere tanker, falelser og atferd for & utvikle
kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjer det mulig a etablere, vedlikeholde
sosiale relasjoner. Den farer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, sosial

mestring pa kort og lang sikt, sosiale aksept og personlige vennskap»
(Ogden, 2015, s. 228).

Definisjonen legger vekt pa at sosial kompetanse er kunnskaper, ferdigheter og holdninger
som barnet trenger for a kunne ga inn i relasjoner med andre og opprettholde denne
relasjonen. Det handler om hva barnet tenker og feler og hvordan det handler i ulike sosiale
situasjoner (Ogden, 2015, s. 225). Lamer (1997) definerer sosial kompetanse som & lykkes i
samspill med andre mennesker (Lamer, 1997, s. 19). Barns utvikling av sosial kompetanse har
stor betydning for deres emosjonelle, relasjonelle og sosiale utvikling, da utviklingen av disse
egenskapene skjer i samspill med andre. En skjevutvikling innen sosial kompetanse er
assosiert med avvisning fra jevnaldrende og aggressiv atferd (Li, Fraser & Wike, 2013, s.
363). Byggesteinene i sosial kompetanse er ulike sosiale ferdigheter. Det er disse ferdighetene
som observeres og som forteller omverdenen noe om graden av sosial kompetanse barnet har
(Lamer, 1997, s. 41). Ferdigheter kan uttrykkes verbalt gjennom muntlige utsagn og non-

verbalt gjennom kroppsspraket, gester og mimikk (Ogden, 2015, s. 243). Gresham og Elliot
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(2002) legger vekt pa 5 dimensjoner av sosiale ferdigheter barna skal utvikle. Disse fem er;
samarbeid, selvhevdelse, ansvarlighet, empati og selvkontroll (Elliott, Gresham & Lindberg,
2002, s. 12-13)

Evnen til samarbeid innebarer & kunne dele, hjelpe, ta imot og falge regler og beskjeder
(Ogden, 2015, s. 245). | lek med andre innebzerer det at barna skal kunne bli enige om
hvordan de vil ha det. Barn som gjennom gjentatte erfaringer har brukt en aggressiv atferd og
har opplevd a fa gjennomslag for viljen sin i samspill med voksne star i fare for & bli avvist av

jevnaldrende hvis de bruker samme handlingsmenster.

Selvhevdelse er evnen til & kunne uttrykke meninger og behov. Nar barn trenger
oppmerksomhet og forstaelse fra andre ma de hevde seg pa en positiv mate. Videre ma de
kunne hevde seg hvis de faler seg truet eller utfordret, men da uten at det gar ut over andre
(Ogden, 2015, s. 246). For eksempel barn som har mangler med denne ferdighet kan reagere
aggressivt over en oppfattet trussel eller en utfordring som fales nedverdigende (Jmf modellen
til reaktiv aggressiv atferd). Evnen til selvhevdelse er en balansering mellom & hevde seg selv

samtidig ikke sa mye at andre avviser barnet.

Ansvarlighet betyr & kunne kommunisere med andre, vise respekt for andres handlinger og
eiendeler men ogsa kunne be om hjelp nar det har behov (Ogden, 2015, s. 246). Barn ma laere

seg a ga til en voksen og fa hjelp til & avklare eventuelle misforstaelser (Jmf. tolkningsvaner).

Evne til empati betyr & kunne ta og vise omsorg og respekt for andre og a se ting fra andres
situasjon og synsvinkel. Denne evnen er kjernen i gode og forpliktende vennskap og for &
kunne forsta andre. Barn som viser en reaktiv aggressiv atferd har lett for a tillegge andre barn
negative hensikter. Dette kommer til uttrykk ved at barnet mangler empati eller gir «feil»

respons i samspillet (Drugli, 2013, s. 125)

Evne til selvkontroll betyr blant annet & kunne regulere sine falelser for nar og hvordan de
skal uttrykkes. Denne evnen er veldig viktig i situasjoner hvor barnet blir frustrert, sint eller

faler motstand (Jmf. modellen vedrgrende reaktiv aggressiv atferd) (Ogden, 2015, s. 245).

Barn som utvikler disse sosiale ferdighetene vil fa et bedre forhold til sine jevnaldrende. Dette
statter ogsa antakelsen om at sosial kompetanse er tilleert og ikke medfadt (Ladd, 2005, s.
339). I samspill med jevnaldrende kan barnet utvikle ferdigheter som samarbeid,
problemlgsning, perspektivtaking og empati og det kan lare seg a tolke ulike sosiale hint som

gis blant de jevnaldrende jmf SIP-modellen og tilknytning. Barns muligheter for samspill med
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jevnaldrende avhenger ogsa av sosiale ferdigheter som evnen til & opprette kontakt og til &
holde pa denne kontakten. Videre skal barnet kunne ta initiativ til samspill, tilpasse seg de
ulike sosiale situasjonene, kunne veare med a pavirke samspillet og a avslutte et samspill
(Lamer, 1997, s. 20). Nar barnet mestrer samspill med jevnaldrende vil det kunne etableres
vennskap, noe som har en stor betydning for barnets videre utvikling av de sosiale
ferdighetene (Ogden, 2015, 5.262). Tetzchner (2001) viser til Dodge m.fl. (1983) som finner
at barn som viser en aggressiv atferd kan ha vanskelig for & forsta avvisningen fra
jevnaldrende da de ikke er bevisst sin egen mangelfulle sosiale kompetanse. Avvisningen fra

de jevnaldrende vil oppleves uforstaelig og frustrerende (Tetzchner, 2001, s. 513).

Barn som blir avvist av jevnaldrende far ikke den samme muligheten til & leere disse
ferdighetene (Dodge et al., 2003, s. 391).

Noen forskere hevder at den observerbare atferden kun er en del av barnets sosiale
kompetanse. Kari Lamer (1997) viser til Elias mfl. (1994) som legger vekt pa kognitive
ferdigheter som er avgjgrende for om barnet klarer & oppvise sosial kompetanse. Disse
kognitive ferdighetene er barnets evne til a legge merke til og tolke sosiale kjennetegn som
ansiktsuttrykk og normer, kunne lgse problemer pa en positiv mate, kunne vurdere og forutse
konsekvenser av sine egne handlinger, kunne velge rett sosiale handling utfra sin avgjerelse
og det & vise en positiv selvoppfatning (Lamer, 1997, s. 42). Barnet ma kunne tolke og
vurdere ulike handlingsalternativer i ulike situasjoner. Det er disse ferdighetene barn som
viser reaktiv aggressiv atferd har vansker med nar de reagerer impulsivt og handler uten &
tenke seg om (jmf. SIP-modellen) eller pa grunn av sinnet som utlgser et kognitivt

sammenbrudd der de ikke tenker rasjonelt (jmf. modellen om reaktiv aggresjon).

2.8 Forebyggende arbeid pa systemniva

Det forebyggende arbeidet av problematferd ma ikke bare vere individrettet. De sosiale
systemene som den enkelte er en del av setter rammer og betingelser for atferden og som en
tilpasser atferden til, samtidig som var atferd pavirker det sosiale systemet. Det skjer en
interaksjon mellom individet og det sosiale systemet (Nordahl & Manger, 2005, s. 10)

2.8.1 Barnehagens oppgave
Barnehagen som sosial arena ma legge til rette for et inkluderende miljg, slik at barn som

viser en reaktiv aggressiv atferd ikke blir stemplet som «barnet som bare slar».
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Alle barn har behov for & bli verdsatt, anerkjent og oppleve mestring. Barn som har en atferd
som kan veere stigmatiserende, ma fa oppleve en inkluderende kultur i barnehagen hvor det
blir lagt til rette for aktiviteter som barnet mestrer og hvor barnet far vist fram sine positive
egenskaper (Nordahl & Manger, 2005, s. 22). Forskning viser at et positivt miljg i
barnehagen har positiv betydning for utvikling av relasjoner og gode vennskap. Det som
fremmet barnas sosiale kompetanse var nar pedagogen stgttet barna i deres selvtillit og
kommunikasjonsformer. Videre gkte trivselen og den sosiale kompetansen hos barna nar de
fikk stette av pedagogen til & lytte, samarbeide, til & kunne ta ansvar for egne handlinger og
ikke gjare noe sart eller vondt mot andre. Det gode og utviklende klimaet i barnehagen gkte
ogsa nar pedagogen hjalp barna i utviklingen av problemlgsningsstrategier. Pedagogenes
fokus pa arbeidet med det sosiale klimaet for hele barnegruppen pavirket ogsa barnas

utvikling av sosial kompetanse og trivsel positivt (Ogden, 2015, s. 65).

Nordahl m.fl. (2005) viser til Oliver (1996) sine prinsipper for a kunne utvikle et inkluderende
fellesskap. Disse prinsippene innebarer at barnehagen ma arbeide med holdninger og verdier
hos barna, noe som stiller krav til tydelige voksne som ma jobbe for & fremme et fellesskap
der alle har lik rett til & delta for & utvikle og lere sosiale ferdigheter. Videre ma de voksne ha
et positivt syn og verdsette alle barn og unge uansett bakgrunn og vansker slik at det legges
opp til aktiviteter hvor alle far oppleve mestring og bli anerkjent for den de er.

Barnehagen ber derfor arbeide for & fa aksept for synet «i det normale er det ulikheter». Med
det menes at en ikke skal legge vekt pa vansker og problemomrader annet enn a stoppe atferd
som ikke er akseptert og i tillegg hjelpe barnet med alternativ atferd. Videre skal ikke barn bli
stemplet som «det vanskelige barnet», heller som et barn med en annen erfaring enn andre
barn. Dette kan en gjgre gjennom a samtale med barn om aksept for mangfold. Inkludering
betyr ogsa at alle barn har en moralsk rett til a delta i fellesskapet (Nordahl & Manger, 2005,
S. 22).

2.8.2 Voksenrollen
De voksne i barnehagen har et ansvar for a forebygge at noen barn blir ekskludert og avvist av

jevnaldrende (Ruud, 2010, s. 37). Rammeplanen for barnehage (2017) legger vekt pa de
voksnes ansvar for a bidra til at barnas behov for vennskap og lek blir tilfredsstilt. De skal
stgtte barnas initiativ og bidra til at alle far oppleve godt sosialt samspill med andre barn.
Personalet i barnehagen skal blant annet arbeide for & motvirke utestenging og uheldige
samspillsmgnstre (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.23).
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De beste leeringsbetingelsene oppstar nar barn og unge mgter omsorgsfulle voksne som er
kompetente endringsagenter og gode modeller (Ogden, 2015, s. 253). De voksne ma vere
bevisst sin betydningsfulle rolle i & skape gode og trygge arenaer for barnas utvikling
gjennom vennskap, lek og fellesskap. Videre ma de jobbe aktivt for & hindre avvisning da
barna gjennom leken sammen med andre vil utvikle den viktige samspillskompetansen
(Lokken & Martinsen, 2018, s. 139).

Baumrind (1991) har studert ulike foreldrestiler og deres pavirkning pa barnas utvikling.
Dette har gitt utgangspunkt til en modell som viser til to akser, en kontrollakse og en
relasjonsakse. Modellen med kontrollaksen og relasjonsaksen danner fire forskjellige felt som
kan illustrere de ulike voksenstilene (P. Roland & Starksen, 2014, s. 17).

Figur 3. Oppdragerstiler (Nordahl & Manger, 2005, s. 218)

Modellen for foreldrestiler har blitt overfart til ogsa & gjelde voksenstiler i pedagogiske
sammenhenger som barnehage og skole (Wentzel, 2002, s. 297). Den viser at voksne som

arbeider i barnehagen ma tilstrebe en god balanse mellom dimensjonene relasjonsvarme og
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grensesetting i sin vaeremate overfor barn. Dette er spesielt viktig overfor barn som viser en
reaktiv aggressiv atferd i arbeidet med a gke de sosiale ferdighetene og hemme problematferd

for & hindre avvisning fra jevnaldrende.

2.8.3 Den autoritativ voksenstilen
Den autoritative voksenstilen er voksenstilen de voksne bar tilstrebe i mate med alle barn,

men spesielt overfor de som viser en reaktiv aggressiv atferd (Nordahl & Manger, 2005, s.
217). A veere en autoritativ voksen innebarer & vaere varm og relasjonell og samtidig veere
tydelig overfor barnet (stille krav og ha kontroll). Forskning viser at nar pedagogene utgver en
autoritativ voksenstil som inneberer en balanse mellom dimensjonene relasjonsvarme og
krav/kontroll viste elevene mer sosial kompetanse og hgyere grad av akademisk maloppnaelse
(Wentzel, 2002, s. 297). Barn med lav grad av sosial kompetanse vil trenge voksne som kan
gi dem et godt grunnlag med gode, trygge relasjoner og samtidig stille krav til atferd, Dette vil
pavirke elementene i barnas «database» (Jmf. SIP-modellen). Berkowitz (1993) viser til at
barn av foreldre med en autoritativ foreldrestil viser seg a veere mer vennlige,

samarbeidsvillige og selvstendige (Berkowitz, 1993, s. 182).

2.8.4 Den Autoritere voksenstilen
Den autoriteere voksenstilen preges av kontroll og grenser overfor barnet fremfor varme og

gode relasjoner. Denne foreldrestilen kjennetegnes ved at det stilles starre krav enn det barnet
ut fra dets modenhet klarer & innfri. Barn som lever med omsorgspersoner som viser en
autoritaer voksenstil vil lettere kunne vise aggresjon som opprgr pa den voksnes kontroll og
krav (P. Roland & Starksen, 2014, s. 19). Den autoritere voksne vil kunne oppfatte barnet
som lydig og lett & ha med a gjere da dets atferd ikke er utagerende i narver av den
autoritaere voksne. Nar den voksne ikke er tilstede kan barnet fa utlgp for sin utagerende
atferd. Denne voksenstilen kan veere en risikofaktor for utvikling av problematferd noe som

kan pavirke barnet negativt i samspill blant jevnaldrende (Nordahl & Manger, 2005, s. 219).

2.8.5 Den ettergivende voksenstilen
Den ettergivende voksne viser mye varme og stgtte til barnet, men stiller lite krav og har lite

kontroll. Barnet opplever a bli sett og mgtt, men nar det tester ut grenser vil den ettergivende
voksne ha problemer med a stoppe barnets utprgving. Den ettergivende voksne kan ogsa ha
problemer med a stille krav og a falge opp i etterkant. Utydelige grenser og ledelse vil kunne
skape utrygghet og uro (P. Roland & Starksen, 2014, s. 19). Barn som vokser opp med
ettergivende voksne erfarer og leerer at det gjennom sin atferd kan slippe unna krav og grenser

ved & vise aggresjon (Nordahl & Manger, 2005, s. 218). Barn som vokser opp i hjem hvor de
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voksne er ettergivende viser mindre selvkontroll og lav selvstendighet og opplever ofte

frustrasjon i sosialt samspill og i skolen med fag (Walker, 2009, s. 124).

2.8.6 Den forssmmende voksenstilen
Den forssmmende voksenstilen preges av liten interesse og tilstedeveerelse for barnet. Den

voksne unnlater bade a bygge en relasjon til barnet og a ha kontroll/stille krav. Disse barna
kan i mangel pa samspill med voksne fa en manglende emosjonell utvikling, noe som er
grunnlaget for utvikling av sosial kompetanse. | situasjoner barnet opplever som frustrerende
vil barnet kunne ha manglende handlingsalternativer og vise en reaktiv aggressiv atferd (Jmf.
SIP-modellen og modellen over reaktiv aggressiv atferd og tilknytning). Barn som vokser opp
med voksne som er forsgmmende viser ofte hgy grad av aggresjon og impulsivitet (Walker,
2009, s. 124).

2.9 Relasjonsbygging og grensesetting

2.9.1 Relasjonsbygging
En god innfallsvinkel for & kunne utvikle en god relasjon til barnet er & kunne ta barnets

perspektiv og imgtekomme barnets behov (P. Roland & Starksen, 2014, s. 20). Det handler
om a veere den trygge voksne for barnet. Som tidligere nevnt vil barn som har erfart avvisning
fra voksne (jmf. utrygg tilknytning) og/eller jevnaldrende ha lagret seg disse erfaringene i
«databasen» (jmf. SIP-modellen). For disse barna er det veldig viktig at de voksne tar ansvar
for relasjonsbygging slik de kan fa endret sine forventinger og holdninger til relasjoner med
andre. Bergin og Bergin (2009) viser til studie gjort av Howes og Ritchie (1999) som fant ut
at barns relasjon med leereren i farskolen predikerte barnas sosiale kompetanse. Barna som
hadde en god relasjon klarte mer avansert lek med jevnaldrende i motsetning til barna som
ikke hadde en slik relasjon (Bergin & Bergin, 2009, s. 152). Funnet forsterker viktigheten av
relasjonen mellom laerer og barn som er i risiko for a bli avvist, slik at voksne som arbeider

med disse barna bar veere fokusere pa a gi mye relasjonsvarme.

Pianta (1999) viser til at barnas relasjon med leereren kan predikere barnets relasjon med
jevnaldrende (Pianta, 1999, s. 61). Han legger vekt pa at relasjoner utvikles gjennom
kvalitetstid mellom voksne og barn og innfarer begrepet Banking time (Pianta, 1999, s. 140).
Med Banking time menes a skape de gylne gyeblikkene for & utvikle en god relasjon med et
spesifikt barn (P. Roland & Starksen, 2014, s. 21). Gjennom Banking time vil den positive

interaksjonen kunne gke ved at den voksne viser interesse for barnets aktivitet gjennom
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deltakelse og tilstedeveerelse som ikke er betinget av barnets gode atferd.. Begrepet Banking
time viser til at en fyller opp en «kapital» hos barnet med positive samspillserfaringer og en
god relasjon. Nar det ma settes grenser kan en ta fra «banken», utfallet blir ikke sa negativt og

det er mindre sannsynlig at barnet gar i opposisjon (Pianta, 1999, s. 140).

2.9.2 Grensesetting
Varm grensesetting har som mal & hjelpe barnet med a tilegne seg normer som er allment

aksepterte og som det vil trenge i samspill med andre. Barnet kjenner ikke automatisk til
normene for slik atferd og er i begynnelsen av sin utvikling avhengig av at det far hjelp til
innlaeringen av disse. Gjennom grensesetting vil barnet tilegne seg normene slik at de blir
internalisert hos barnet (jmf «databasen»). Varm grensesetting handler om a hjelpe barnet a se
seg selv i samspill med andre. Gjennom korreksjon av samspill som utvikler seg negativt kan
barnet f& hjelp til & se lgsninger eller alternative handlinger. A gi barna krav som det er
modent nok til & kunne etterkomme eks. rydde etter seg er et eksempel pa varm grensesetting.
Disse kravene ma formidles av en voksen som ogsa falger dem opp (P. Roland & Starksen,
2014, s. 22).

Gjennom varm grensesetting vil barnet tilegne seg sosiale ferdigheter som ansvarlighet,
selvhevdelse, empati, selvkontroll og evne til samarbeid som igjen vil motvirke avvisning fra

jevnaldrende.

2.10 Intersubjektivitet
Hvordan barn blir mgtt av den enkelte voksne kan variere pa grunn av ulik grad av erfaring og

utdanningsniva samt de voksnes indre arbeidsmodeller som gjenspeiler den voksnes
tilknytning til sine tilknytningspersoner (Killén, 2012, s. 49). Berkowitz (1993) viser til
viktigheten at alle som jobber med barn som viser en reaktiv aggressiv atferd har samme
forstaelse for begrepet slik at maten de ulike voksne mgter barnet pa er konsistent (Berkowitz,
1993, s. 181). De voksne som jobber sammen rundt barnet ma utvikle en felles forstaelse for
utfordringene slik at barnets mgte med de ulike voksne er forutsigbar i de ulike utfordrende
situasjonene som kan oppsta. Dette skijer i det intersubjektive opplevelsesfellesskapet, der
intersubjektivitet betyr a dele eller gjere opplevelser felles.

Falgende modell som er utarbeidet av Rekenes og Hansen (2002) visualiserer fire

grunnleggende perspektiver som er i all kommunikasjon og samhandling. Disse bgr en ta i
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betraktning for & komme fram til en felles forstaelse for & opptre konsistent i konkrete

situasjoner.

Figur 4, Fire-perspektiv for kommunikasjon (Rgkenes & Hanssen, 2002, s. 39)

Egenperspektivet er slik jeg forstar det som skjer, andreperspektivet er den andres
forstaelse av situasjonen, det intersubjektive opplevelsesperspektivet er var felles forstaelse
og samhandlingsperspektivet er vart perspektiv pa samhandlingen mellom oss (Rgkenes &
Hanssen, 2002, s. 39). For a kunne fa en felles forstaelse for problematikken slik at
handteringen blir konsistent ma det intersubjektive opplevelsesfelleskapet veere stgrst mulig.

Det intersubjektive opplevelsesfellesskapet utvikles ved at de ulike partene deler meninger og
erfaringer med hverandre. En vil da kunne forsta hvordan de andre opplever, tenker og faler
om en situasjon og en kan fa en utvidet forstaelseshorisont (Rgkenes & Hanssen, 2002, s. 42).
I tillegg ma en veere bevisst egenperspektivet som er ens egen kompetanse, holdninger og
erfaringer som pavirker hvordan en ser og tolker andre mennesker og situasjoner. Desto stgrre
felles forstaelse for problematikken dess bedre kan man enes om hvordan barnet skal mgtes
for & avlare sin atferd og leere nye og bedre handlingsalternativer.

Intervensjonene som settes i gang for a handtere og forebygge problematferd ma ogsa ha en
teoretisk forankring (P. Roland, @verland & Byrkjedal-Sarby, 2016, s. 166). Dette for a
kvalitetssikre arbeidet. Denne teoriforstaelsen er det viktig at alle som arbeider med barnet

som viser en reaktiv aggressiv atferd tilegner seg. Personalets ulike grad av utdanning kan
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gjere arbeidet med & bygge opp personalets kapasitet, holdninger, kunnskap og forstaelse mer
utfordrende (ldsge & Roland, 2017, s. 79). Det bar derfor settes av tid til systematisk arbeid
for kompetanseheving for samtlige ansatte i barnehagen for a sikre starst mulig felles

forstaelse for atferdsproblematikken og at den handteres konsistent.

2.11 Foreldresamarbeid
Barn som viser en reaktiv aggressiv atferd vil trenge hjelp bade fra foreldre og barnehagen til

a avlere den negative atferden og leere nye handlingsalternativer. Et av tiltakene overfor barn
som viser en utfordrende atferd er & forsterke foreldresamarbeidet (P. Roland, 2013, s. 87).
For barn som har en atferd som utfordrer er det viktig at barna mgter en konsistens i hvordan
de voksne forstar og handterer den negative atferden barnet viser ved at de voksne som omgir
barnet utvikler en felles forstaelse for problematikken (Berkowitz, 1993, s. 180). Nar barnet
opplever at de blir handtert likt bade i barnehagen og hjemme vil det ha en forebyggende

effekt pa barnets aggressive atferd.
Rammeplan for barnehagen uttrykker dette om samarbeidet;

«Samarbeidet mellom hjemmet og barnehagen skal alltid ha barnets beste som mal.
Foreldrene og barnehagens personale har et felles ansvar for barnets trivsel og

utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.29).

Samarbeidet med foreldrene kan noen ganger oppleves vanskelig bade for foreldre og de
voksne i barnehagen, spesielt nar det gjelder problematferd. Noen foreldre vil kunne fgle
skyld og klandre seg selv for at barnet har en utfordrende atferd (P. Roland et al., 2016, s.
167). | mgte med foreldrene kan det vare gunstig for barnehagelareren a bruke en autoritativ
stil tilnerming ved at en bygger opp en god og trygg relasjon til foreldrene. Da vil foreldrene
kunne oppleve barnehagelareren som kompetent, trygg og omsorgsfull i handteringen av
utfordrende atferd (Westergard, 2012, s. 158).

Bade foreldrestilen og barnets tilknytning til omsorgspersonene vil pavirke barnets utvikling.
Berkowitz (1993) viser til at foreldre som er avvisende og foreldre som er strenge og harde i
sine handlinger mot barna vil pavirke barnas utvikling i retning aggressivitet og antisosial
atferd (Berkowitz, 1993, s. 178). Ogsa foreldrestiler som er ettergivende eller forsgmmende
vil kunne pavirke barnas aggressive atferd. Hvis barnet viser en reaktiv aggressiv atferd fordi

det er frustrert over a ikke fa sine gnsker oppfylt og foreldrene gir etter vil barnet erfare at den
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atferden nytter. Dersom barnet sa stopper med sin aggressive atferd for en stund kan
foreldrene lett fristes til & gi etter neste gang samme atferd utlgses (Drugli, 2013, s. 91).
Foreldrene og barna kommer inn i et negativt mgnster hvor barnet leerer at aggressiv atferd
lenner seg og leerer ikke nye handlingsalternativer. Dette samspillsmgnsteret kan veere en
risikofaktor for & bli avvist av jevnaldrende da de ikke aksepterer at barnet skal fa viljen sin

gjennom & bruke en aggressiv atferd (jmf. Franes (2006) samspillets betydning).

Studie av Cowan og Cowan (2004) viser at barns forhold til foreldrene i farskolealderen
pavirker barnets sosiale ferdigheter, aggressive atferd og avvisning fra jevnaldrende nar de gar
pa skolen. Disse resultatene fant de ved & blant annet sette inn tiltak for a forbedre foreldrenes
relasjon overfor barna. Studien viste at bedre relasjoner mellom foreldre og barn ogsa
pavirker relasjoner mellom barna positivt (Cowan & Cowan, 2004, s. 173) | samarbeidsmgater
med foreldrene bar det derfor fokuseres pa de positive mestringsstrategiene barnet viser i sine

samspill slik at disse kan forsterkes og aggresjonen avleres ((P. Roland et al., 2016, s. 168).

Intervensjoner rettet mot barn for a laere dem sosiale ferdigheter for & redusere den aggressive
atferden i barnehagen virker kun i de tilfeller hvor foreldre-barn forholdet fungerer fint
(Drugli, 2013, s. 133). I tilfeller der den aggressive atferden vedvarer eller at barnehagen ser
at det ber settes inn tiltak i hjemmet bgr barnehagelereren motivere til foreldreveiledning som
retter seg mot foreldre-barn samspillet, noe som forsking viser har positiv effekt pa barns
atferdsvansker (Drugli, 2013, s. 108).
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3.0 METODEDEL

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for forskingsprosessen fram mot malet som er a belyse

oppgavens problemstilling.

3.1. Forskningsdesign/forskningsmetode
Forskningsmetoden en velger bgr avhenge av hva en gnsker a studere og hvilken

problemstilling en har (Silverman, 2011, s. 7). Vanligvis skiller en mellom kvalitativ og
kvantitativ metode, men i nyere studier er det blitt populaert & bruke begge metodene (Robson,
2011, s. 29). A kombinere metodene kan en gi fordeler med studien da de metodiske
tilnermingene gir ulik type data. | kvantitativ metode arbeides det oftest med talldata, mens i
kvalitativ metode arbeides det mer med tekst eller visuelle data. Ved a kombinere disse
metodene vil funnene kunne bli forsterket f.eks. ved at talldata suppleres med tekst eller tekst
suppleres med talldata (Thagaard, 2013, s. 18). Triangulering kan veere vanskelig og krever
tid og struktur i analyseringen men kan altsa gi mer tyngde i analysen av datagrunnlaget
(Silverman, 2011, s. 45-46).

Kvantitativ metode starter som oftest med en hypotese som skal testes gjennom statistiske
metoder basert pa et stort tilfeldig utvalg. Det meste av datamaterialet er gitt i tall og disse
tallene er gjenstand for diskusjonsdelen og etter hvert konklusjonen i en forskningsrapport
(Silverman, 2011, s. 4). Datainnsamlingsmetoder innen kvantitativ metode er blant annet
sparreundersgkelser, strukturerte observasjoner og eksperimenter (Silverman, 2011, s. 10).
Den kvantitative metoden krever struktur tidlig i prosessen og det er vanskelig a gjare
endringer underveis (Thagaard, 2013, s. 18). Forholdet til informantene er preget av avstand,
der forskeren har rollen som en utenforstdende som skal forholde seg til dataene slik de
kommer fram (Thagaard, 2013, s. 18-19).

Den kvalitative metoden skiller seg fra den kvantitative metoden ved at man gar i dybden og
at betydningen av fenomener vektlegges fremfor utbredelse og antall. Kvalitativ metode kan
derfor gi mye informasjon til tross for bruk av et lite utvalg. | motsetning til kvantitativ

metode hvor det forutsettes en struktur tidlig i prosessen kan en i kvalitativ metode vare mer

fleksibel og det er mulig & gjare endringer i lgpet av forskningsprosessen-, alt etter hva en gjar
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av erfaringer eller blir utfordret pa (Thagaard, 2013, s. 17-18). Datainnsamlingen preges av
narhet og kontakt der forskerens veeremate kan pavirke informanten og informasjonen som
gis (Thagaard, 2013, s. 19). For eksempel ved observasjon og intervju vil forskeren og
informanten vare nar hverandre og pavirke hverandre gjensidig, noe som kan pavirke

informantenes atferd og uttalelser og dermed resultatet av forskningen.

Valg av kvalitativ metode skjedde for min del i starten av prosessen da jeg ganske tidlig i
studien fant ut at jeg ville studere hvordan barnehagelerere arbeider for & motvirke at barn
som viser en reaktiv aggressiv atferd avvises av jevnaldrende. Litteraturen fremhever at
kvalitativ metode er den beste metoden i studier der hensikten er a studere menneskers
daglige atferd eller livshistorier (Silverman, 2011, s. 8) og min vurdering var da at det var
denne metoden som var best egnet til mitt forskningsprosjekt. Jeg kunne brukt kvantitativ
metode med et sparreskjema med avkrysning for hvor ofte de voksne ser barn som avvises og
hvor ofte de griper inn. Problemet med & bruke en slik metode ville veert at studien da hadde
konsentrert seg mer om hvor ofte selve fenomenet oppstar og ikke gitt en dypere innsikt i
barnehagelarernes arbeid - noe som var en del av oppgavens formal. Jeg kunne brukt
observasjon i tillegg til intervju for & bade se praksisen og hare informantenes refleksjoner,
men som tidligere nevnt er det en krevende prosess, sa pa grunn av tidsperspektivet til
masteroppgaven vurderte jeg dette som ikke gjennomferbart (Silverman, 2011, s. 42).

3.2. Fenomenologi og hermeneutikk
Fenomenologi er «leeren om fenomener» (Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2016, s. 78).

En fenomenologisk tilneerming inneberer a fa innblikk i de enkelte informantenes oppfattelse
og forstaelse av verden gjennom deres egne beskrivelser av fenomenet. Dette gjgres gjennom
innblikk i et menneskets handlinger, falelser, tanker og erfaringer med fenomenet
(Johannessen et al., 2016, s. 78). | denne studien gnsket jeg a fa et innblikk i hvordan
barnehagelarere i ulike barnehager jobber for & motvirke at barn som viser en reaktiv
aggressiv atferd avvises av jevnaldrende. Gjennom & studere likhetstrekk av fenomenet hos de
ulike informantene ville jeg kunne fa en generell forstaelse av det studerte fenomenet
(Thagaard, 2013, s. 40). | den fenomenologiske fremgangsmaten legges det vekt pa
forskerens teoretiske og praktiske bakgrunn for valg av fenomen. Dette gjares for at forskeren
skal kunne ta pa seg «forstaelsesbrillene» til informantene da alle mennesker har egne
tolkninger til handlingene sine og det er disse tolkningene forskeren er interessert i
(Johannessen et al., 2016, s. 172).
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En hermeneutisk tilneerming viser til at fenomener kan tolkes pa ulike mater og nivaer alt etter
hvem som tolker fenomenet. Den bygger pa prinsippet om at forstaelsen av meningen kun kan
forstas i konteksten som fenomenet er en del av. Videre skriver Thagaard (2013) at forstaelse
pavirkes av en forforstaelse (Thagaard, 2013, s. 41). Ut fra min forforstaelse som jeg har
opparbeidet meg gjennom teori og praksis har jeg en forestilling om hvordan barn som viser
en reaktiv aggressiv atferd kan ha utfordringer i barnehagehverdagen hvor kravet til sosiale
ferdigheter er stort hvis de skal kunne fa innpass hos jevnaldrende. Som tidligere nevnt i
avsnittet sa skjer tolkningen av fenomener pa ulike nivaer. Det ene nivaet referer til begrepet
dobbel hermeneutikk som innebeerer at forskeren tolker en virkelighet om et fenomen som
allerede er tolket. Fortolkninger pa tredje niva er forskerens tolkninger av handlinger utfra
teorier som kan belyse handlingenes begrunnelser. Forskerens forforstaelse som er forskerens
kunnskap og oppfatninger av virkeligheten vil pavirke bade hva forskeren samler inn av data

og forskerens tolkning av dataene. | samfunnsstudier har forskeren en teoretisk bakgrunn som

vil pavirke hva som undersgkes og forventninger av resultater (Johannessen et al., 2016, s.
35). Med bakgrunn i min tidligere nevnte forforstaelse dannet jeg meg dermed en

problemstilling som jeg gjennom intervjuene ville ha svar pa.

3.3. Forskningsprosessen
Med utgangspunkt i Johannessens m.fl. (2016) teori om forskingsprosessens fire faser vil jeg

gi et innblikk i min forskningsprosess.

3.3.1 Fase 1: Forberedelsesfasen
Forberedelsesfasen er fasen hvor forskeren eller studenten finner ut hva vedkommende gnsker

mer svar pa fra virkeligheten. Med utgangspunkt i hva en gnsker & vite mer av utarbeides
forskningsspgrsmal og/eller problemstillinger som forhapentligvis kan gi svar pa spgrsmalet.
Videre ma en sette seg inn i relevant litteratur, lage begrunnelser for valg av studie og hvilket
forskningsdesign en gnsker a ta i bruk (Johannessen et al., 2016, s. 28-29).

Prosessen med & velge tema for masteroppgaven startet for min del allerede i begynnelsen av
masterstudiet, da jeg valgte emnet som omhandlet aggresjon, mobbing og utagerende atferd. |
tillegg hadde jeg selv erfaringer fra praksis med barn som viste en reaktiv aggressiv atferd
med pafalgende avvisning fra jevnaldrende. Problematikken rundt dette engasjerer meg sterkt
og dermed ble valget av problemstilling for masteroppgaven tatt. Deretter begynte prosessen

med a lage intervjuspgrsmal for & belyse problemstillingen. Fer jeg kunne ga videre i
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prosessen matte jeg lage en prosjektbeskrivelse for forskningsprosessen som inneholdt blant
annet intervjuspgrsmalene og et informasjonsskriv om studien som jeg sendte inn til Norsk

senter for forskningsdata, heretter NSD, for godkjennelse av prosjektet (se vedlegg 2).

3.3.2. Fase 2: Datainnsamling
Datainnsamlingsfasen er fasen hvor det samles inn data som kan belyse virkeligheten som

undersgkes. | denne fasen avgjeres det pa hvilken mate en kan samle inn de dataene en
trenger. Videre ma det tas valg om utvalget. Hvem som skal delta, stgrrelse pa utvalget og

rekruttering av informantene (Johannessen et al., 2016, s. 29).

3.3.2.1.Semistrukturert Intervju
Intervju som metode i kvalitative forskningsmetode har som formal & oppna forstaelse av

informantenes daglige liv ut fra informantens perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42).
Ifalge Thagaard (2013) gir intervju et godt grunnlag for innblikk i informantenes tanker,
falelser og erfaringer om det aktuelle fenomenet. Av den grunn valgte jeg intervju som
metode. Jeg @nsket a hare om barnehagelarernes kunnskap og ulike erfaringer om fenomenet.
Maten en legger opp intervjuet pa vil kunne pavirke hvor mye informasjon en kan fa samt
sammenlignbarheten mellom dataene fra informantene. Det ene ytterpunktet i metoden
kvalitativt forskningsinterviju, er et veldig strukturert intervju hvor sparsmalene er utformet pa
forhand og rekkefalgen av sparsmalene er fastlagt. Med denne tilnaermingen er det lettere a
sammenligne svarene fra de ulike informantene da sparsmalene og prosessen er tilnermet lik i
alle intervjuene. Det andre ytterpunktet er det ustrukturerte intervjuet som karakteriseres som
en samtale, der hovedtemaene er fastlagt pa forhand, men der intervjueren kan falge opp med
sparsmal dersom informantene kommer med nye tema underveis i intervjuet (Thagaard, 2013,
s. 97).

Mitt kvalitative forskningsintervju var en delvis strukturert tilnserming, sakalt semistrukturert
intervju. I denne tilnermingen er temaene fastlagt, men rekkefglgen kan endres underveis. En
sikrer seg pa denne maten at temaene som er viktige i forhold til studien blir belyst, mens den
lgse formen sikrer at informanten gjennom sin fortelling pa en god mate kan belyse og utdype

temaene fra sitt eget stasted (Thagaard, 2013, s. 98).

Intervjuer kan baere preg av et asymmetrisk forhold mellom intervjuer og informant. Dette er
mest framtredende i strukturerte intervjuer. | de mer ustrukturerte og semistrukturerte
intervjuene preges resultatene i stgrre grad av interaksjonen mellom informanten og
intervjueren (Thagaard, 2013, s. 98). | mine intervjuer, som hadde en semistrukturert

tilnserming, var det mine intervjusparsmal som styrte samtalen. @nsket jeg utfyllende
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informasjon tok jeg initiativ til & ga mer i dybden. Kvale og Brinkmann (2015) beskriver det
som et asymmetriske forhold ogsa i semistrukturerte intervjuer da samtalen mellom
intervjueren og informanten uansett er preget av intervjuerens valg av tema og spgrsmal.
Intervjuet beskrives som en dialog som er enveis og instrumentell, der intervjueren sper og
informanten svarer og samtalen er et middel for a fa informasjon som kan fortolkes ut fra
problemstillingen. Videre er det forskeren som er fortolkeren av utsagnene fra informantene
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52).

3.3.2.2 Intervjuguide
For a fa innblikk i barnehagelareres arbeid for a hindre avvisning fra jevnaldrende barn

utarbeidet jeg en intervjuguide som var mitt manuskript til intervjuet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 162). Den inneholdt sparsmal som viser til tema samt intervjusparsmal uttrykt i
informantenes dagligsprak (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 163). Jeg hadde ogsa tatt med
eventuelle oppklaringsspersmal som jeg kunne bruke hvis jeg sa at informantene hadde
vansker med a svare pa spgrsmalene. Informantene fikk intervjusparsmalene tilsendt i forkant

av intervjuet, slik at de kunne forberede seg.

3.3.2.3. Prgveintervju og intervjugjennomfaringen
| kvalitative forskningsintervjuer er forskeren som person det viktigste

forskningsinstrumentet. Kvale og Brinkmann (2015) beskriver intervju som et handverk, der
kvaliteten pa kunnskapen som produseres gjennom intervjuet er avhengig av forskerens
kompetanse og handverksmessige dyktighet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 85). Denne
dyktigheten erverves gjennom kunnskap og erfaring. For a trene meg selv i teknikken med
mal om & utvikle en god kompetanse pa dette bestemte jeg meg for a farst gjennomfare to
praveintervjuer. Underveis og i etterkant av prgveintervjuene fikk jeg tilbakemeldinger samt

reflektert selv over intervjuguiden og hvordan selve prosessen med intervjuene gikk.

Sted og tid for gjennomfgringen av intervjuene var avtalt gjennom kontaktpersoner, slik at jeg
ikke hadde hatt kontakt med mine informanter far de enkelte intervjuene skulle gjennomfares.
Det var satt av 1 time til hvert intervju. Det hele startet med a hilse pa hverandre far jeg
informerte om opptak av intervjuet, oppbevaring og tilintetgjering av materialet og
konfidensialiteten med rapporten. Til slutt fortalte jeg om betydningen av et fritt samtykke far
samtykkeerklaeringen ble underskrevet av den enkelte informant. De fgrste minuttene av et
intervju har en avgjerende betydning for intervjuet og mulighet for god informasjon
(Thagaard, 2013, s. 110). Malet for intervjuetsituasjonen er a skape en tillitsfull kontakt
mellom informant og intervjuer (Thagaard, 2013, s. 109). Farst i intervjuet presenterte jeg
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farst meg selv, min yrkeserfaring og bakgrunn for studien. Deretter stilte jeg spgrsmal om
informantenes bakgrunn som utdanning og yrkeserfaring. Vi fikk dermed en avslappende
atmosfaere hvor jeg fglte informantene opplevde tillit og kunne gi meg god informasjon om
sitt arbeid.

Det ble brukt lydopptaker under intervjuene noe som det var informert om i informasjonsskriv
som ble sendt ut til informantene. Dette anbefales hvis informantene gir samtykke til det pa
forhand (Thagaard, 2013, s. 111). Fordelene med bruk av lydopptaker er at en far med seg alt
som sies og en kan finne tilbake til ting en er usikker pa nar en begynner med analysearbeidet.
Videre kan en fokusere pa interaksjonen med informanten og lettere kunne stille
oppfelgingssparsmal, enn hvis en er opptatt av bade det som sies og a notere seg det som blir
sagt (Thagaard, 2013, s. 112).

3.3.2.4 Utvalg
Da jeg hadde fatt godkjent studien min fra NSD startet jeg arbeidet med a finne informanter.

Kvalitative studier baserer seg pa strategiske utvalg som betyr at en velger informanter som
har de kvalifikasjonene som er strategiske i forhold til problemstillingen; i denne studien var
det barnehagelaerere som arbeider i barnehage. Kvale og Brinkmann (2015) skriver at
formalet med studien avgjer antall informanter (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148). Tid en
har til radighet er ogsa en faktor som har betydning for antall intervjuer en kan gjennomfare
sd jeg besluttet & intervjue 5 informanter. For 8 komme i kontakt med informantene bestemte
jeg meg for a rette en formell henvendelse via telefon til 8 barnehager hvor min malgruppe
var tilgjengelige. Deretter sendte jeg dem et informasjonsskriv. | informasjonsskrivet, som var
skrevet i forbindelse med meldingen til NSD, informerte jeg om studien min og om
informantenes rettigheter. Videre skrev jeg ogsa kontaktopplysninger om meg selv slik at de
kunne kontakte meg dersom de gnsket a delta. Pa samme tid tok jeg ogsa kontakt med to
personer jeg kjenner godt som videresendte informasjonsskrivet til aktuelle informanter. Da
jeg ikke fikk noen tilbakemeldinger pa dette tok jeg kontakt med en annen farskolelerer som
videreformidlet mitt informasjonsskriv. Til sammen fikk jeg de fem informantene jeg hadde
mal om & fa. Fremgangsmaten jeg brukte for & komme i kontakt med informantene var basert

pa tilgjengelighet, derav betegnelsen tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2013, s. 61).

3.3.3 Fase 3: Dataanalyseringsfasen
Dataanalyse er fasen hvor dataene analyseres, alt etter hvilken innsamlingsmetode som er

brukt. Videre ma dataene tolkes for & kunne gi svar.
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3.3.3.1 Bearbeiding av innsamlet data.
For a klargjere datamaterialet for analyse ble intervjuene transkriberte. Transkribering

innebaerer at intervjuene transkriberes fra muntlig til skriftlig form (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 206). Jeg transkriberte intervjuene som var tatt opp pa lydband selv. Fordelen med a
gjere dette er at man allerede da, som en naturlig del av prosessen, begynner a analysere
datamaterialet. Det er ingen gitte retningslinjer for transkripsjon av forskningsintervjuer, men
man bgr ta et standardvalg for alle intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Mine
intervjuer ble transkribert i en formell, skriftlig stil da informantene hadde ulik dialekt, noe
som kanskje kunne gjare det mulig a identifisere dem. Jeg transkriberte i word og dokumentet

ble beskyttet med kode for innsyn.

3.3.3.2 Analysering og tolkning
| temasentrert analyse rettes oppmerksomheten mot tema en gnsker a ga i dybden pa. Mine

tema skal belyse hvordan det arbeides i barnehagen for & motvirke at barn som viser en
reaktiv aggressiv atferd avvises av jevnaldrende. Analyseprosessen begynte med grundig og

gjentatt gjennomlesing av intervjuene.

Ifelge Thagaard (2013) er formalet med kvalitativ analyse a ga utover deltakernes bekrivelser
i intervjuene for a fa en forstaelse av dataene ut fra informantenes beskrivelser og
synspunkter. Det innebarer en dekontekstualisering, der teksten blir oppdelt og atskilt fra den
opprinnelige sammenhengen. Under tolkningen skjer det en rekontekstualisering ved at en

knytter relevante teoretiske begreper til kategoriene (Thagaard, 2013, s. 167).

Etter at jeg hadde blitt «godt kjent» med innholdet i intervjuene begynte jeg prosessen med
dekontekstualiseringen ved & kode utsnitt fra teksten. Koding gir en oversikt over materialet.
Da jeg ikke anvendte et spesial-dataprogram brukte jeg ulike farger som markerte de ulike
kodene. Etter at de skrevne intervjuene var kodet laget jeg kategorier utfra temaene i
intervjuguiden. Gjennom kategorisering reduseres meningen fra lange uttalelser i intervjuet til

noen fa enkle kategorier.

| kvalitative studier utvikles teorien pa fortolkningen av meningsinnholdet til dataene
(Thagaard, 2013, s. 194). | analyseprosessen skifter forskerens fokus mellom
meningsinnholdet i empirien og forskerens teoretiske kunnskaper. Analyseprosessen begynte
for meg allerede under intervjuene. Etter hvert som den enkelte informanten fortalte om sitt
arbeid reflekterte og tolket jeg informasjonen ut fra mitt faglige stasted og teoretiske
tilnaerming til problemstillingen. Etter transkriberingen av intervjuene fortsatte jeg analysen.

Ettersom tekstene ble kodet og kategoriserte kunne jeg sammenligne informantenes uttalelser
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om de ulike kategoriene. Thagaard (2013) viser til at hovedpoenget med temasentrert analyse
er a kunne sammenligne informasjon fra alle informantene far en kan tolke og konkludere
(Thagaard, 2013, s. 181-182).

Tolkningen av meningen innebarer en rekontekstualisering av utsagnene innen en bredere
referanseramme. En knytter teoretiske perspektiver til informasjonen som gis. Analysen av
denne studien hadde en hermeneutisk meningsfortolkning. Denne tilneermingen innebarer en
frem-og tilbakeprosess mellom deler og helhet. Utsagn fra informantene ble tatt ut av teksten
0g sett opp mot teori og tidligere forskning. Fortolkningen av delene ble sa satt sammen i en
ny relasjon til helheten (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237).

3.3.4 Fase 4: Rapporteringsfasen
Rapporteringsfasen er fasen hvor resultatene utarbeides i en rapport som skal presenteres.

Denne oppgaven er det som Kvale og Brinkmann (2015) beskriver som intervjurapporten, noe
som skal vaere en sosial konstruksjon av kunnskapen som tilegnet gjennom intervjuene (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 295).

3.4 Reliabilitet, VValiditet og generalisering

Forskning har som mal & komme med ny og bedre innsikt om et fenomen.
Forskningsprosessen innenfor samfunnsvitenskap innebarer ofte innlevelse og fortolkninger.
De ulike forskernes faglige tilnserminger og teoretiske stasteder kan pavirke tolkningen litt
ulikt. For & ivareta min studie sin palitelighet, gyldighet og overfarbarhet var det viktig for
meg at jeg reflekterte over hvordan tema, datakilder og tolkninger ble pavirket av mine egne

verdier og holdninger og redegjorde for dette (NESH, 2016, s.10).

3.4.1 Reliabilitet
Med begrepet studiens reliabilitet mener en resultatenes konsistens og troverdighet (Kvale &

Brinkmann, 2015, s. 276). Reliabilitet er péliteligheten til dataene i forskningen og knytter seg
til ngyaktigheten av dataene i undersgkelsen. Hvordan en samler inn data og hvordan de
bearbeides har betydning for reliabiliteten til undersgkelsen (Johannessen et al., 2016, s. 36).

Thagaard (2013) viser til Seale (1999) som skiller mellom ekstern og intern reliabilitet
(Thagaard, 2013, s. 202). Med ekstern reliabilitet viser en til forskningens repliserbarhet som
innebaerer muligheten for at resultatet vil bli reprodusert dersom tilsvarende studie utfgres pa
et annet tidspunkt av en annen forsker (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). | en kvalitativ

metode kan repliserbarhet vaere vanskelig @ oppna siden den ofte baserer seg pa en interaksjon
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mellom forsker og informant (Thagaard, 2013, s. 202). Foruten interaksjonen jeg hadde med
mine informanter i det semistrukturerte intervjuet var ogsa intervjuguiden ganske fleksibel i
forhold til sparsmalene og rekkefalgen pa sparsmalene noe som gjar repliserbarheten
utfordrende (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162).

Reliabiliteten til studien min vil ogsa veere pavirket av mine refleksjoner over konteksten for
innsamlingen av data og relasjonen til informantene. Sparsmal jeg stilte meg selv i analysen
var derfor om relasjonen til informantene hadde veert apen nok til & f god og dyp informasjon

eller om informasjonen ble overflatisk.

3.4.2 Validitet
Validiteten til studien knyttes til tolkningen av datamaterialet og gyldigheten til tolkningene.

Vurderinger om forskningens validitet baserer seg pa spgrsmalet om resultatene som kommer
frem fra undersgkelsen representerer virkeligheten som er studert (Thagaard, 2013, s. 204).
Nar jeg i begynnelsen av studien vurderte validiteten til studien stilte jeg meg sparsmalet om
intervju som metode ville male det jeg sgkte svar pa i problemstillingen min (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276). Kvalitative studier har som mal 8 komme fram til resultater som er
utover de deskriptive (Thagaard, 2013, s. 204). For a styrke studiens validitet har jeg derfor
mattet gjare rede for hvordan jeg har kommet fram til mine konklusjoner ved a tydeliggjere
grunnlaget for fortolkningene (Thagaard, 2013, s. 205). Fortolkningens styrke er avhengig av
hvor grundig man legger fram sine fortolkninger. Min tolkning av dataene preges av min
relasjon til feltet og teoretiske perspektiver (Thagaard, 2013, s. 167,206). | analyseprosessen
har jeg gitt tydelige teoretiske begrunnelser for hvordan jeg har kommet fram til mine
konklusjoner. Forforstaelsen min vil veere preget av mine erfaringer fra feltet, noe som jeg

begrunnet for valg av problemstilling (Jmf forberedelsesfasen).

Jeg kunne ogsa styrket studiens validitet med & bruke flere metodiske tilnerminger som blant
annet observasjon (jamfgr triangulering), men som tidligere nevnt er var det ikke mulig pa

grunn av studiens tidsaspekt.

3.4.3 Generalisering
Et vanlig spgrsmal med intervjustudier er om funnene kan generalisere. Studiens validitet og

redegjerelsen av fortolkingen av resultatene har betydning for studiens overfgrbarhet til andre
situasjoner. Spgrsmal en kan stille seg hvis intervjuundersgkelsen vurderes som rimelig
palitelige og gyldige er om mine tolkninger av fenomenet som jeg studerte kan overfgres til
andre sammenhenger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289).
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En innvending mot at intervjuundersgkelser har en overfaringsverdi er at det er for fa
informanter til at funnene kan generaliseres. Jeg hadde fem informanter og funnene kan ikke
kvantifiseres slik at kravene til en statistisk generalisering ikke er tilstede i denne

undersgkelsen.

For denne studien kan en gjare en analytisk generalisering som baserer seg pa om funnene fra
en studie kan brukes som rettledning for hva som kommer til & skje i en annen lignende
situasjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 291). Den analytiske generalisering kan ogsa knyttes
til gjenkjennelse hos andre som kjenner til fenomenet som studeres. Det innebarer at
tolkningene som formidles i forskningsrapporten kan gi leseren en dypere mening til tidligere
kunnskap og erfaringer og videre en nyere innsikt og forstaelse av fenomenet (Thagaard,
2013, s. 213). Lesere av min rapport kan fa rad og tips om hvordan det kan jobbes for a hindre
avvisning blant jevnaldrende i barnehagen. Barnehagelarere som jobber med problematikken

vil nok kunne kjenne seg igjen i tolkninger i studien og finne studien troverdig.

3.5. Etiske overveielser
| samfunnsforskning hvor menneskers handlinger studeres ma forskningen underordne seg

etiske prinsipper og juridiske retningslinjer.

| denne masteroppgaven som innebarer intervju gjennom direkte kontakt med informantene
forholdt jeg meg til gitte forskningsetiske retningslinjer fra Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (heretter NESH (2016)). Som tidligere nevn i
fase 2 av forskningsprosessen, matte jeg melde studien min inn til NSD fordi studien ville
innebare innsamling av og oppbevaring av personopplysninger. Under intervjuene brukte jeg
som tidligere nevnt lydopptaker da det var det mest hensiktsmessige for meg. Videre hadde
jeg veert i kontakt med ulike barnehager pa mail, slik at jeg indirekte hadde opplysninger om
informantene mine. | forkant av intervjuene skrev informantene under pa samtykkeerklzaring
(jmf. informert samtykke). Dette dokumentet har direkte personopplysninger som navn pa
informantene. Etter 1 uke var sgknaden godkjent og arbeidet med datainnsamlingen kunne

starte.

3.5.1 Informasjon til deltakerne
Deltakernes signering av samtykkeerklaringen skal vare basert pa informasjon om studiens

formal, metode og eventuelle konsekvenser for deltakelse i studien (NESH, 2016, s.14). Jeg

skrev et informasjonsskriv som jeg sendte jeg ut sammen med samtykkeerklaeringen til alle
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barnehagene jeg var i kontakt med, samt til mine private kontaktpersoner som videreformidlet
dette. Far intervjuet startet med informantene mine samlet jeg inn samtykkeerkleeringen og
informerte i tillegg muntlig om at de kunne trekke seg nar som helst, bruk av lydopptak og

hvordan datamaterialet ville bli oppbevart (jmf vedlegg 2).

3.5.2 Fritt og informert samtykke
Samtykket informantene gir skal veere etter prinsippene «fritt, informert og uttrykkelig». At

samtykket er uttrykkelig betyr at informantene er godt informert om sine rettigheter slik at de
vet at de kan trekke seg fra studien nar de selv gnsker uten at det far noen konsekvenser for

dem. Dette hadde jeg informert om i informasjonsskrivet.

3.5.3 Konfidensialitet
Prinsippet om konfidensialitet betyr at informantene har krav pa a bli anonymisert. Det skal

ikke veere mulig for andre & kunne identifisere informantene i datamaterialet som

offentliggjeres.

Kravet om konfidensialitet oppfyller en ved a fglge retningslinjene til NESH (2016) om blant
annet oppbevaring av personopplysninger (Thagaard, 2013, s. 28). Retningslinjene for lagring
av personopplysninger fra NESH (2016) viser til at lovverket stiller strenge krav til
oppbevaring av materiell som inneholder identifiserbare opplysninger. Ved lagring av
identifiserbart materiale ma dette lagres atskilt fra datamaterialet og utilgjengelig for
uvedkommende. Informantene skal vare informert om hva som skjer med materialet nar
studien er ferdig. (NESH, 20186, s. 18). Samtykkeerklaringene fra mine informanter er last inn
i en safe atskilt fra lydfilene. Samtykkeerklaringene vil bli makulert nar studien er ferdig.
Lydfilene vil bli slettet med veileder som vitne nar studien er ferdig. Denne informasjonen er

gitt i informasjonsskrivet til informantene.

3.5.4 Konsekvenser
Forskere har et etisk ansvar for & unnga at det a delta i en studie far negative konsekvenser for

deltakerne (Thagaard, 2013, s. 30). Det ene sparsmalet mitt omhandler hvordan barnehagens
intersubjektivitet er i arbeid med barn som viser en reaktiv aggressiv atferd. Et eksempel er
spgrsmalet der jeg spgr om alle ansatte mgter barn som viser en reaktiv aggressiv atferd likt.
Informantene viste tillit til meg som intervjuer og ga meg svar om hvordan konsistensen i
arbeidet med barna er. Hvordan jeg tolker og legger frem svarene i publikasjonen kan pavirke
samarbeidet mellom kollegene hvis utsagnene brukes feil. Jeg var derfor sveert bevisst pa

hvordan utsnittene ble tolket og lagt fram i oppgaven (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107).
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3.6 Mulige feilkilder

Malet med en intervjusituasjon er a fa et sa godt intervju som mulig. Det er ulike faktorer som
kan pavirke intervjuet i negativ retning og disse far betegnelsen feilkilder (Thagaard, 2013, s.
115).

En feilkilde i intervjustudier kan veere relasjonen mellom informanten og intervjueren.
Thagaard (2013) skriver at tillit og troverdighet til intervjueren vil pavirke om informanten vil
veere apen om fenomenet som undersgkes. Er det mangel pa tillit kan dataene preges av darlig
kvalitet (Thagaard, 2013, s. 113). En mate a skape tillit pa er & redusere sosiale avstanden ved
a gjere seg kjent med miljgene som studeres og dermed kunne vise forstaelse for
informantenes fortellinger. Med lang erfaring fra barnehage haper og tror jeg at jeg klarte &

etablere den tilliten som skulle til for & fa et godt intervju.

En feilkilde i analyseringen er min forforstaelse for fenomenet. Jeg har en lang erfaring fra
barnehage som vil kunne pavirke hvordan jeg tolker informantenes utsagn. Har jeg klart &
vaere objektiv i mine tolkninger eller har jeg blitt for pavirket av min egen forforstaelse? |
fremleggelsene av resultatene og i draftingen har jeg vert bevisst pa a uttrykke hva som er
informantenes utsagn ved bruk av sitater eller vist til informantene nar det henvises til noe de
har uttrykt.
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4.0 RESULTATER

| dette kapitlet vil jeg drefte funnene fra intervjuundersgkelsen som er gjort for & fa svar pa

problemstillingen;

«Barnehagens arbeid for & motvirke at barns som viser en reaktiv aggressiv atferd avvises av

jevnaldrende».

Strukturen pa kapittelet er lik strukturen pa intervjuguiden. Kapittelet er strukturert med disse

kategoriene:

Forstaelse for aggresjonsbegrepet
Voksenrollen

Handtering av reaktiv aggressiv atferd
Sosial kompetanse

Intersubjektivitet

o o~ wnE

Foreldresamarbeid

Hver kategori innledes med spagrsmalene som ble stilt informantene. Videre er det
hovedtendensene og eventuelle avvik som trekkes fram. Sitatene er omformulert til bokmal og
smaord som «eh..hmm..» er utelatt fra setningene. Dette for a gjare sitatene mer lesbare og
anonyme ved a ikke skrive i dialektisk form med spesifikke slang og uttrykk.

Det blir av noen informanter henvist til kompetansehevingsprogrammet Vare sammen. Dette
kompetansehevingsprogrammet har som mal & heve kompetansen til alle ansatte pa blant
annet den autoritative voksenstilen, tidlig innsats og begrepsforstaelse som et vesentlig

element i handtering av utfordrende atferd.

4.1 Forstaelse for aggresjonsbegrepet

4.1.1 Aggresjon
Informantene fikk spgrsmal om hva de legger i begrepet aggresjon. De fleste beskriver

aggresjon som negative handlinger mot andre som oppstar pa grunn av sinne.
Noen av informantene svarte;
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e | aggresjon sa legger jeg i a bli sint, og enten verbalt eller fysisk angripe noen
eller veere truende mot noen.

e Det er negative handlinger mot andre. Det kan veere utbrudd og fysisk som slag
og spark og biting og kjefting, om du skal si det sann.

e Det jeg legger i aggresjon er negativ handling som renner ut i utagering, de blir

sinte sa de mister litt kontrollen.

En informant trakk fram intensjonen nar aggresjonsbegrepet ble beskrevet. Informanten sa

falgende;

Agagresjon, ja..kanskje ikke et begrep en bruker i det daglige, men tenker det er en
form for sinne og frustrasjon, og det som gjerne skiller de fra det er vel intensjonen
som skiller i aggresjonsbegrepet. Samtidig er det vanskelig & si noe om intensjonen til

barnet her og na.

4.1.2 Reaktiv aggresjon
Da denne studien omhandler barn som viser en reaktiv aggressiv atferd ville jeg vite hvilken

forstaelse informantene har om begrepet reaktiv aggresjon. Pa spgrsmalet om de kjente
begrepet reaktiv aggresjon kan en gjennom de ulike pa svarene til barnehagelarerne fra de
ulike barnehagene forsta hvem som har hatt fokus pa disse begrepene i barnehagen som

organisasjon.
Utsag fra en informant fra en barnehage var;

e ..matte jo lese litt om aggresjon i gar, jeg hadde jo aldri hgrt om reaktiv

aggresjon fer, det var helt nytt, s matte lese litt
Utsagn fra en informant fra en annen barnehage;

e Datenker jeg mye action-reaction liksom sann det skjer noe sa reagerer de. De
mangler pa en mate evnen til & resonnere og undersgke hva som skjedde far de
handler og gjerne at de misforstar eller tolker ting mye mer personlig enn andre

barn. Det er ganske vanskelig a vere rundt dem.

For informantene som ikke kjente til begrepet reaktiv aggresjon ga jeg en kort innfgring i

begrepet (se intervjuguiden som ligger vedlagt).
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4.1.3 Faktorer som utlgser en reaktiv aggressiv atferd
Alle hadde truffet barn med en reaktiv aggressiv atferd, de kunne beskrive barnas uttrykk av

reaktiv aggressiv atferd og hvorfor de trodde noen barn viser denne atferden;

e Det kan jo vere litt forskjellig, for noen sa vil jeg sette det i
sammenheng med umodenhet og at de har problemer med & regulere
seg selv. At de har - at det blir for vanskelig for de a finne fram de
virkemidlene som vi gnsker at de skal bruke. Ofte sa opplever jeg at det
er en form for aggressiv atferd som gar mye raskere og kan nok ogsa
oppleves for barna som vesentlig mer effektiv for 4 oppna det de
gnsker, sa det er den ene siden ved det.

e Jeg tror mye har mangel pa andre mater a reagere pa, greie mater a
reagere pa og sa er det da i affekt der og da nar det skjer noe sa klarer
en ikke a tenke Klart.

e Vi har vaert med i Vaere sammen og leert litt. Det er jo snakk om en
tolkningsfeil hos disse barna. Jeg ser jo at disse barna skiller seg ut for
de er vanskeligere a veilede, vanskeligere & snu og du ma vaere mye
tettere pa enn andre. Sa det er nok en kombinasjon av flere ting. Du
begynner a undre deg over familiesituasjonen, koss har de det hjemme?
Men samtidig sa tenker jeg veldig pa at det barna har det ikke greit, at

det er vanskelig for det barnet.

4.1.4 Den reaktive aggressive atferden
Pa sparsmal om de hadde gjort seg erfaringer med barn som viser en reaktiv aggressiv atferd

kunne alle gjengi situasjoner de hadde veert oppi.

De blir rett og slett kjempesinte og at de da kan begynne a sla eller klype eller
kaste ting, og sa tenker jeg at min opplevelse av de barna er jo at de nesten
egentlig ikke er klar over hva de gjar i handlingsayeblikket eller
gjerningsgyeblikket»

Det er litt forskjellig de kan sla, sparke, klore, akkurat som de mister litt seg

selv, du nér ikke inn til de...
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4.2 Voksenrollen
Informantene ble spurt om hva de tenker om voksenrollen overfor barna. Alle informantene

legger vekt pa a bli kjent med barna, bygge en relasjon til barna og samtidig sette grenser.
Informantene sier;

o Dette med a skape en god relasjon til de, som jeg tenker er alfa og omega og ngkkelen

til & klare & handtere de og at de stoler pa deg, ikke minst, faler seg trygge.

4.2.1 Relasjonsbygging overfor barn som viser en reaktiv aggressiv atferd
Om relasjonen til barn som har en utfordrende atferd uttrykte informantene;

e For det farste a bli kjent med dette barnet, og bli god venn med dette barnet, og
bruke mye tid med dette barnet sammen med de barna dette barnet er mest i
samspill med. Sa har jeg jobbet veldig mye med tydelige grenser for gruppen.

e Prpv a legge en banking time med de barna, skap en relasjon se de positive
tingene, finn de - ikke fokuser pa det negative.

e Det handler jo at disse barna trenger veldig mye omsorg, de ma bli sett, du ma
bygge mye mer relasjoner med i de for a sta i de vanskelige, nar du ma sette
grenser da taler de gjerne de bedre. Sa har vi hatt fokus pa at alle voksne ma
knytte relasjoner til de ungene, for ofte star du der i det alene i seinvakter og

tidligvakter.

4.2.2 Relasjonsbygging

Det ble stilt spgrsmal om hvordan de bygger relasjoner. De fleste la vekt pa sma grupper og voksne

som er aktive og tett pa.

Noen utsagn er som fglger;

e Det er det a vare veldig tett pa, veere varme, vare trygge, veere konsekvent, ha
veldig mye struktur og rammer, rytme og alle de tingene der tenker jeg er
veldig viktig, barna skal vite hva de far, de skal fa det samme hver dag. Jeg er
meg, de jeg jobber med, vi er jo ikke like, men vi har ting vi gjer likt, dette
sann har vi det pa ...., dette skal vi ikke vike fra.

e Jeg tror det er veldig viktig a veere bevisst pa hvem du er som voksen sammen
med barna, altsa du skal veere en aktivt lekende voksen men du er lederen deres
pa et vis, de skal kunne skubbe seg pa deg og oppleve at du star statt tenker

jeg. Jeg opplever veldig at barna praver ut ting pa meg, de vil gjerne se hva gar
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hva gar ikke, hvilken reaksjon far jeg. Det er veldig viktig at man taler a sta i

det og veere der den referansen.

4.2.3 Grensesetting
Informantene fikk sparsmal om hva de tenker om grensesetting og hvordan de setter grenser.

Flere sa at relasjonsbygging og grenser henger sammen.
Et utsagn var;

e Det gar pa en mate hand i hand med relasjonsbyggingen. Jeg tenker grenser er
kjempeviktig a forholde seg til. Det er noe de skal utvikle i barnehagen a ga fra
det & veere et individ til a bli del av en gruppe.

Om hvordan de arbeider med grensesetting sier noen informanter;

e Hafa og korte beskjeder far hver overgang, at en skulle sikre at pa en mate
hver i hver overgangssituasjon sa skulle barna vite hva det var vi gnsket at de
skulle gjere da, at det ikke ble for mange beskjeder og at vi risikerte at de
egentlig ikke hadde fatt med seg det vi krevde av dem. Korte samlinger med
fast innhold, likt hver gang - ogsa samtidig da som at en skulle holde regler for
oppfarsel, hvordan vi skulle gjere sann.

e Der kan vi ta med ungene a lage grenser slik at ungene far et eierforhold til
dem. For eksempel hva skal en gjare nar en er ferdig a leke, jo da skal en
rydde. Det er de veldig samstemte i og da far de et eierforhold til regelen nar de
har veert med og bestemt den og da er den lettere & overholde.

e Vi har nok en del rammer, strukturer og forventninger pa avdelingen som vi
forholder oss mye til. Det er litt situasjonsavhengig. Hvis det er

hverdagssituasjoner og overgangssituasjoner er vi nok rigide pa strukturen var.

Alle informantene viser til hvordan de jobber med grensesetting, men fokuset varierer. Noen
tenker individrettet og andre systemrettet nar de gjer rede for hvordan de tenker grensesetting
I intervjuet.

4.2.4 Utfordringer med voksenrollen

Flere av informantene uttrykte ubalanse mellom dimensjonene relasjonsbygging og

kontroll/krav

e Jeg tenker at hos oss sa har det kanskije gatt litt for langt at vi skaper gode

relasjoner og sa har vi glemt ut a vere tydelige voksne.
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e Vi er en barnehage som legger veldig stor vekt pa a skulle veere varme og
omsorgsfulle voksne og na i hele hgst sa har vi hatt fokus pa det med a veere en
autoritativ voksen. Og jeg tror at for mange sa er den biten av det & veere en

autoritativ voksen som heter om a sette rammer eller ha en kontroll vanskelig.

4.3 Handtering av barn som viser en reaktiv aggressiv atferd
Under dette intervjusparsmalet gnsket jeg a vite hvordan de voksne mgter barn som viser en

reaktiv aggressiv atferd og hvordan de jobber for at de andre barna ikke skal avvise barnet
som har en utfordrende atferd. En informant forteller om erfaring fra smabarnsavdelingen. De
fleste nevner det & vare tett pa barna som de vet har en tendens til & reagere aggressivt og

snakke med dem om handlingen de utfarer.

Om handtering av barn som viser en reaktiv aggressiv atferd pa 0-3 ars avdeling sier

informanten;

e Et atferdsmgnster som var veldig vanskelig pa en mate & bli kvitt. Men du ma
pa en mate hive de over deg og sa preve a snakke de til fornuft liksom og men
det er jo ikke lett pa liten tenker jeg men nar de kommer over pa stor sa var det
noen som fortsatte litt men sa - da ble vi egentlig ganske fort kvitt det - tenker

da far de jo andre forbilder kanskje som ikke har den oppfarselen.
Om handtering pa 3-5 ars avdeling.

o Jeg forsgker & vere veldig tydelig, bade med barn jeg kjenner godt men ogsa
barn jeg ikke kjenner sa godt i barnehagen og det jeg legger i det er at jeg gar
rett ned og snakker med de om handlingen. Det som har skjedd - veldig ngye
pa a sette meg ned - ikke bruke stgrrelsen min pa en mate men sette meg ned,
fortelle hva jeg gnsker at de skal gjere, og gi dem ogsa en... forespeile de ogsa
gjerne en reaksjon pa hva som skjer hvis den atferden ikke oppharer na, sant,
hvis det er en gjenstand de bruker eller noen sanne ting sa tar jeg den vekk
dersom det ikke oppharer - pa en mate.

e Dama en jo stoppe det, noen ganger ma en stoppe det fysisk og ta tak i ungen
pa en fin mate. Men det viktigste er jo a vaere tilstede og i leken med den ungen
som en vet det kan skje med. Nar en har blitt kjent med ungen vet en kanskje

hva som gjar at det kommer til & skje og da kan du stagge det fgr pa en mate.
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Og sa hjelpe dem med a avlare og omlere til en atferd som er mer

hensiktsmessig.

4.3.1 Handtering for & motvirke avvisning fra de andre barna
Arbeid med smagrupper for a styrke barnas relasjoner var en hovedtendens i hvordan de

voksne i barnehagen arbeider for & motvirke at barn som viser en reaktiv aggressiv atferd blir

avvist fra jevnaldrende. Noen sa;

» Vi jobber jo veldig mye i smagrupper, det gjer vi og sa setter vi jo opp
gruppene etter hva trenger de og hvis det er en som blir stengt ute sa praver jeg
a gjare kjekke ting, hva kan XX gjere, jo han er vanvittig god til & klatre i trer,
sa tar du med en som ikke er sa flink og som er litt pa han og se hva XX klarer
na, i dag kan XX dekke bordet han er hjelperen var, du tar han litt med og
bygger han opp.

e Det handler om at barn som sliter skal fa lekeerfaring samtidig skal de andre

erfare at det barnet er kjekt a leke med.

4.4 Sosial kompetanse
Gjennom intervjuundersgkelsen gnsket jeg a fa et innblikk i hvordan de voksne i barnehagen

arbeider for a styrke barnas sosiale kompetanse. Farst ville jeg vite hva de legger i begrepet
0g synes er viktige elementer i arbeidet med barnas sosiale kompetanse.

Alle informantene la vekt pa samspillet mellom menneskene pa spgrsmalet om hva de legger i
begrepet sosial kompetanse. Noen av utsagnene er som falger;

e Sosial kompetanse, i det legger jeg evnen til 8 samhandle med andre, evnen til
a ta andres perspektiv, evnen til & kommunisere godt for & oppna det de gnsker,
evnen til & vaere fleksibel nok til & kunne tilpasse det du gnsker til hva den

andre du samhandler med gnsker.

e Det a skape gode mennesker som blir trygge pa seg selv og blir trygge pa
omgivelsene, verden og samfunnet og pa en mate stoler pa seg selv og stoler pa
andre. Hvordan de skal vaere mot hverandre — hvordan de vil at andre skal vere

mot dem, sa det er egentlig det du jobber hele veien med.
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e Ja- deter et stort begrep. Men det er jo & kunne samhandle positivt med andre
i sosiale situasjoner tenker jeg - kort fortalt egentlig, ja sann samarbeide og ha

selvkontroll og selvhevdelse, empati.

4.4.1 Arbeid med sosial kompetanse

Pa spersmal om hvordan de arbeider for a styrke barnas sosiale kompetanse i formelle og
uformelle situasjoner var det ingen som jobbet tematisk og strukturert med dette temaet.
Samtlige var likevel bevisste pa a arbeide med sosial kompetanse i de daglige uformelle

situasjonene i barnehagen.

To av informantene legger vekt pa a ta utgangspunkt i situasjoner som oppstar i gruppen og la

barna reflektere i fellesskap over situasjonene.

e Vi jobber systematisk med sosial kompetanse fra barnehagearet, hvordan vi
bygger opp gruppedynamikken, skape felles opplevelser, skape eller ha felles
forventninger til hvordan vi er sammen. Det er ikke slik at vi har tema den og
den maneden, men gar gjennom hele aret og tar opp situasjoner. Vi hadde
nettopp en situasjon der ei ikke ville la seg bli holdt i handen av noen bestemte.
Vi visste at ved 4 ta det opp der og da ville en helle bensin pa balet, sa vi tok
det opp i samlingen med bruk av sma dukker. Da far vi ungene til & veere med &
reflektere pa hvordan det er a bli stengt ute.

¢ Vi snakker om vennskap, hva er vennskap, hva er en god venn, gjerne
fremheve noen f.eks tar fram et bilde av Per og sier her er Per - si fem ting Per
er flink til, s& kommer de.. han er grei, flink til & dissa, springer fort. Det har vi
gjort, men det varierer litt, kommer an pa barnegruppen og vi ser hva de

trenger.

Informantene er ogsa bevisste pa at de arbeider med & utvikle barns sosiale kompetanse
gjennom hele dagen i barnehagen ved at de voksne er aktive og tilstede. En sier at det hadde
veert gnskelig med starre voksentetthet;

e A kunne jobbe i mindre grupper og vere til stede i leken tenker jeg er noe av
det aller viktigste og hjelpe de til a lere a ta tur, vente pa tur, ja - vite hva som

oppstér, hvorfor konflikten kommer og vare 1 forkant...
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e Vi prgver dette med turtaking, spille spill, lotto og memory - alle disse tingene
liksom sa er det jo noe med a lere de a vente pa tur, ute sann regelleker ute

sant at vi ma vente pa tur.
En informant legger vekt pa overgangen til skolen.

e Jeg er veldig opptatt av lek, veldig opptatt av at den frie leken er veldig viktig
men regelleken er ogsa veldig viktig, det 4 klare & forsta systemene i ting.
Forsta hva man skal gjere for & lykkes i en lek, evne & overholde regler, i

forhold til overgangen til skole er det veldig viktig.

4.5 Intersubjektivitet

Dette forskningstema handler om hvordan det arbeides i barnehagen for a bygge opp en felles
forstaelse. Med felles forstaelse vil barna oppleve en konsistens i mgte med de ulike voksne.

For & kunne fa alle med ma arbeidet begynne pa de ulike kompetansenivaene til de ansatte,
slik at fellesforstaelsen bygges opp med utgangspunkt i den enkelte ansatte sin kompetanse.
En informant la vekt pa det organisatoriske nivaet og hadde fglgende utsagn;
e Begynne med litt teori men pa et enkelt niva men a vise de hvor viktig det er at
disse tingene ligger i bunn fgr du kan bygge videre pa det og at alle er med
hele veien. Vi ma dra lasset sammen - det er ikke bare vi som skal gjere det det

er ikke bare styrer som skal si vi skal gjere det, vi er ngdt til & ha med alle.

4.5.1 Voksenrollen
Alle informantene fortalte at deres representative barnehager arbeidet malrettet med et

fokusomrade. Den ene barnehagen hadde fokus pa den autoritative voksenrollen. Den andre
barnehagen brukte kompetanselgftet Veere sammen som blant annet fokuserer pa den
autoritative voksenrollen, begrepsforstaelse og sosial kompetanse og er rettet mot alle ansatte

i barnehagen. Fglgende utsagn ble uttalt av to informanter;

e Forst og fremst sa har vi jo gatt pa kurs slik at alle, bade ped. leder og
assistentgrupper og andre grupper har hgrt det samme pa kurs og sa har vi da
jobba videre med det pa personalmagter, ofte har vi jobbet med en metode som
heter IGP, der en jobber med individuelt farst og sa gar i grupper og sa i

plenum, der alle far komme til orde. Det har vart lzererikt for alle egentlig for
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du ma komme litt med din egen mening og ellers og sa har vi det litt oppe pa sa
og si hvert avdelingsmate, blir kanskije ekstra fokus pa det hvis vi har et barn
som har ekstra problemer - det kan veere ogsa innadvendt, det trenger ikke
vaere akkurat det med aggresjon men i forhold til aggresjon sa er det jo kjempe
a fa jobbet med det pa.

e Det samme var med den autoritative voksne, jobbet litt med det pa
planleggingsdag, snakket mye om det pa avdelingsmgter og sa pa

assistentmeter der de far det.

Arenaer hvor den felles forstaelsen utvikles er blant annet gjennom veiledning. Pa spgrsmal

om alle fikk systematisk veiledning svarte en informant;

o Ikke skikkelig for oss ledere, kun for assistentene, men vi har
assistentmgter, ledermgter og lederdager og vi har mye fag. Og
ledermgtene er fag, det er ikke sann at jeg har problemer med vaktene,
hvordan skal jeg lgse det, vi jobber mye fag. Vi har en utviklingsplan sa
at vi vet et halvt ar i forkant hva som skjer uke for uke og maned for
maned og til jul sa var det; hva har vi gjort, hva ma vi gjere mer av og

hvor gar veien videre, sa det ma vekk og det ma inn.

De andre informantene viste til systematisk veiledning med enten barnehagelaerer med

veiledningskompetanse eller styreren.

4.5.2 Barnehagens kultur for a statte hverandre

Fokus: | mgte med barn i en utfordrende situasjon- er det en kultur for & hjelpe hverandre og

gi tilbakemelding?

Jeg gnsket & hgre om informantene kunne stgtte seg pa hverandre bade i utfordrende
situasjoner og etterkant. Det skjer mye i lgpet av en barnehagehverdag og dagsformene til
bade barn og voksne kan variere. Ved a stille dette spgrsmalet ville jeg hare om det var kultur

for a stgtte og hjelpe hverandre pa en konstruktiv mate i her-og-na situasjonene.

e Ogsakan jeg og si, der tror jeg at jeg overreagerte litt. | dag sa
handterte jeg ikke sann kjempebra. Det er sjelden jeg opplever at

assistentene kommer til meg og sier at sann var ikke greit du gjorde det,
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de kan gjerne komme 4 si hvis noe er bra, men hvis du har gjort noe
som ikke var sa bra sa ter de ikke komme. Sa det ma ha litt bedre kultur
for & gi beskjed. Men hvis jeg sier selv at der gjorde jeg noe som ikke

var sa bra du skulle kanskje gjort.., hva synes dere? sa kommer de»

En informant fortalte de hadde handlingsplaner for blant annet grensene pa avdelingen.

Informanten la vekt pa at planen er til nytte for de voksne som egentlig ikke hgrer til pa

avdelingen, men skal veere der som vikar og for a kunne ta opp ting med ansatte hvis de ikke

jobber konsistent. Informanten sa;

Det er lettere nar det star nede, nar vi har blitt enige om det, husker du
at vi snakket om det, na glemte du deg litt ut og jeg og kan glemme
meg ut, vi og kan plutselig reise meg opp og begynne a vandre litt og da
blir det jo urolig.

Det er kultur for det, samtidig er ikke det det letteste vi gjar. Det er mye
lettere & skryte av ting. Men det vi bruker, istedenfor a si at det du
gjorde der er helt galt, sa kan vi sparre hva tenkte du. Samtidig sa ser
jeg at vi selv og tar oss i gjere feil- hallo hallo na var jeg ikke
autoritativ her, na gjekk vi til & vaere enten ettergivende eller autoritzr.
Sa vi har leert mye av seg selv og kan rette pa seg selv og snakke om
hva som ble galt og hva kunne en gjort istedenfor. Men jeg ser det at
gjer det i dagen er ikke alltid lett i forhold til tiden nd ungene er der kan
jeg ikke bare ta en voksen til siden og vi kan ikke snakke over hodene

til ungene heller.»

Noen situasjoner er mer utfordrende for bade voksne og barn. Flere av informantene fortalte

at de kunne fa hjelp og stette til 4 std i de grensesettende situasjonene enten ved at de avlastet

hverandre, eller at de gjar avtaler om hvordan de skal takle de ulike situasjonene som kan

oppsta.

Vi bruker blikk og er bare glad hvis noen ser at jeg og trenger hjelp. Vi
har blitt sa godt kjent, vi har jobba en del ar i lag og da kjenner en
hverandre og da kan avhenge litt pa dagsformen og - na ma du hjelpe
meg. Jeg kjenner ikke det som et nederlag, jeg har gode assistenter sa vi

samarbeider godt.
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e Ja-synes vi har jobbet godt pa avdelingen jeg er pa med a bli enige og

kunne hjelpe hverandre hvis det skulle oppsta vanskelige sitasjoner..
En informant uttrykte viktigheten av konsistens i grensesetting og sier:

e Det har vi snakket om vi voksne og at vi ma veere enige. Selv om du ikke alltid

er enig ma du jobbe lojalt med det en vet fungerer.

4.6 Foreldresamarbeid
Tema foreldresamarbeid er ikke tatt med i intervjuguiden, men kom fram under de

semistrukturerte intervjuene, da samtlige informanter var veldig opptatt av dette.
Foreldresamarbeidet trekkes fram som veldig viktig, spesielt i samarbeid med barn som har en
utfordrende atferd, eller hvis det er en utfordrende barnegruppe. Informantene er reflekterte
over at dette er noe som kan veare vanskelig for foreldrene, men et godt samarbeid mellom

barnehage og hjem er til det beste for barnet. Utsagn fra informantene var blant annet;

e Jeg tenker det blir vanskeligere nar barnehagen og foreldrene ikke har den

samme opplevelsen av hvordan barnet har det.

e Det aller beste er jo hvis foreldrene ser det selv, hvis de ser det selv sa far en
ofte et mye bedre samarbeid men hvis det er vanskelig for de & se at dette er en
utfordring ungen har da har vi opplevd at det kan bli vanskelig med dette
samarbeidet. Samtidig sa har vi stort sett fatt alle pa gli fordi vi ma fa de til &
forsta at dette er noe vi ser i denne settingen for det er en helt annen setting de
har hjemme. Og denne settingen i en barnehageinstitusjon vil fgres videre til en
skoleinstitusjon og de utfordringene de har i en barnehage forsvinner som regel
ikke i forste klasse, og a fa foreldre til a forsta det kan veere vanskelig.

e Det kan vere sart for foreldre - det er ogsa en ting en ma ta pa alvor, sant, at...
hva er galt med min unge som oppfarer seg pa den maten, sant, kanskije de ikke
ser dette sa godt hjemme, sa det kan veare utfordrende men ... sd.. det er jo
ikke kjekt & ta de samtalene - det er det ikke - samtidig sa vet jeg at foreldrene
nar de far satt det i system pa en mate og far hart sa er de ofte pa gli altsa, de

vil som regel samarbeide med oss altsa, det vil de.

En informant som deltar i Vaere sammen fortalte at de brukte et verktgy som Vere sammen

har gitt ut som kan brukes i foreldreveiledning. Dette for & hjelpe barn og voksne i andre
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settinger hvor det er mange andre barn, situasjoner som er lik barnehagesettingen.

Informanten sa;

Det er en kjempeviktig part og de kan jo bli.. hvis det er en stor
utfordring ifht en unge med reaktiv aggresjon sa vil jo det ofte .... de
skal ga i selskaper, til den samme gjengen som de gar i barnehage med,
de skal vare sosiale pa andre omrader, aktiviteter og sann og da er det
godt at vi kan gi de verktgy. Si da at vi har verktgy som fungerer godt
her eller ting vi gjer her fungerer godt som de da kan adoptere og det er
jo de foreldresamarbeidene som er tommelen opp te pa en mate, som vi

far foreldrene med oss og de skjenner at: ja - dette ma vi ha hjelp til.
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5.0 DROFTING

| dette kapittelet vil jeg drafte studiens problemstilling og hvordan informantene arbeider for a
motvirke at barn avvises av jevnaldrende i forhold til hva teori og forskning viser. Resultatene
fra studien vil bli drgftet opp mot dens teorigrunnlag. Dette kapittel er oppbygd etter
strukturen til intervjuguiden og resultatkapittelet og har fglgende inndeling:

Forstaelse for aggresjonsbegrepet

Voksenrollen

Handtering av barn som viser en reaktiv aggressiv atferd
Sosial kompetanse

Intersubjektivitet

o a0~ w nh e

Foreldresamarbeid

Det siste tema, foreldresamarbeid, er ikke tatt med i intervjuguiden, men kom fram under de

semistrukturerte intervjuene, da samtlige informanter var opptatt av det.

5.1 Forstaelse for aggresjonsbegrepet
Farste intervjuspgrsmal omhandler informantenes begrepsforstaelse. Funnene viser at

informantene som er deltakerne i kompetanselgftprogrammet Vare sammen, i motsetning til
de som ikke deltar, har en forstaelse av begrepene aggresjon og reaktiv aggresjon. Videre
viser funnene at alle hadde kunnskap om hvordan den reaktive aggressive atferden kan

uttrykke seg i handlinger hos barna.

Som nevnt i resultatkapitlet har programmet Vare sammen blant annet fokus pa den

autoritative voksenstilen, begrepsforstaelse, tidlig innsats og handtering av utfordrende atferd.

Berkowitz (1993) legger vekt pa at alle som arbeider med barn som viser en reaktiv aggressiv
atferd bgr ha den samme forstaelsen for begrepet. Da vil barna erfare at de voksne er
konsistente i mgte med barnet nar det viser en reaktiv aggressiv atferd og samtidig fa hjelp til

& omlaere atferden.

Pa spersmal om hva informantene legger i begrepet aggresjon nevner samtlige i den ene

barnehagen at aggresjon er sinne.
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e | aggresjon sa legger jeg i a bli sint, og enten verbalt eller fysisk angripe noen
eller vaere truende mot noen.
e Det jeg legger i aggresjon er negativ handling som renner ut i utagering, de blir

s& sinte s& de mister litt kontrollen.

Dette samsvarer med maten Dodge (1991) beskriver hvordan den reaktive aggressive atferden
uttrykkes hos barn, med sinne eller et raserianfall samtidig som det ser ut at de er ute av
kontroll (Dodge, 1991, s. 205).

En informant som jobber med kompetanselgftet Veere sammen sier at aggresjon skiller seg fra

sinne og frustrasjon med en bakenforliggende intensjon med handlingen. Informanten sier:

e Det er intensjonen som skiller i aggresjonsbegrepet fra sinne og frustrasjon.

Samtidig er det vanskelig a si noe om intensjonen..
Annen informant som er deltaker i Veere sammen sier:

e Det er negative handlinger mot andre. Det kan veere utbrudd og fysisk som slag

og spark og biting og kjefting, om du skal si det sann

Disse utsagnene stemmer med hvordan Aronson (2011) og Berkowitz (1993) definerer
begrepet aggresjon, der begge legger vekt pa at aggresjon er negative handlinger som har en

intensjon om a skade en annen.

Berkowitz (1993) skiller mellom sinne og aggresjon ved at aggresjon er en bevisst atferd som
brukes for & oppna et mal. Han betegner sinne som en fglelse som ikke alltid har som mal &
oppna noe (Berkowitz,1993, s.20). Videre legger han vekt pa at frustrasjon er en tilstand som
oppstar nar et barn ikke oppnar det som er forventet (Berkowitz,1993, s.31). Modellen til
Roland (2007) som viser forlgperne til reaktiv aggressiv atferd viser at sinne utlgst av
frustrasjon, nedverdigelse eller lignende kan utlgse et kognitivt ssmmenbrudd og pafglgende
aggressiv atferd. Det er barnets tolkningsvaner som er den utlgsende faktoren. Tolkningen kan
veere bade en opplevelse av malblokkering eller en fiendtlig tolkning basert pa tidligere
erfaringer (jmf.SIP.modellen). Hvis den aggressive atferden utlgses av malblokkering, ma
den voksne veere bevisst a ikke gi etter for barnets reaksjon. Gir den voksne etter vil barnet

erfare at den aggressive atferden Ignner seg (jmf.suksessfaktor).

En av informantene som har veaert med i kompetanselgftprogrammet Vaere sammen sier at barn

kan vise en reaktiv aggressiv atferd fordi de tolker signaler feil. Videre uttrykker informanten
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at det kan vare flere grunner til barns atferd og at en kan stille seg sparsmal om

hjemmesituasjonen.

Sinne og frustrasjon kan ogsa vere et signal pa at barnet ikke har det helt greit (jmf.utrygg
tilknytning). Da er sinne en falelse som det vil trenge hjelp til a sette ord pa, samtidig ma den
voksne veare bevisst hvordan det mgter barnet. Som nevnt i teoridelen kan barn som har en

utrygg tilknytning utfordre de voksne med sin atferd.

Den voksne ma veere bevisst pa om barnet er frustrert fordi det ikke far som det vil
(malblokkering) eller om frustrasjonen kommer av en feiltolkning (jmf. SIP-modellen). | mgte
med barn som viser en aggressiv atferd er det dermed viktig a vite noe om hva som kan vare
arsaken til at et barn reagerer reaktivt aggressivt slik at en kan hjelpe barnet best mulig - om

det er & «bare» avleare atferden eller en ogsa ma gjare starre grep ifht hjemmesituasjonen.

En informant sier «det er vanskelig a si noe om intensjonen» bak barnets aggressive
handlinger. Ogsa forskere pa aggresjon, som blant annet Tremblay (2010), stiller spgrsmal om
barn har en intensjon om a skade noen nar de reagerer aggressivt slik som definisjonene
tilsier. Med begrepet intensjon handler det om at uteveren av den aggressive handlingen gjar
det med vilje og bevissthet (P. Roland et al., 2016, s. 159). Ut fra definisjonene om at
intensjonen er a skade en annen er det vanskelig a tenke at barn har slike hensikter. En kan
derfor stille seg spgrsmal om barn mellom 2 og 4 ar har en intensjon om a skade nar de
reagerer aggressivt mot en annen eller om det er fordi de ikke har utviklet sine kognitive

evner til 8 hemme aggresjon (Jmf. teorikapittelet om aggresjon og hva Starksen (2014) sier).

Dodge og Crick (1987) legger vekt pa at det er intensjonen barnet legger i handlingene til
provokatgren og ikke selve intensjonen bak handlingen som avgjgr om barnet responderer
aggressivt (Dodge et al., 1987, s. 1146). | samsvar med SIP-modellen kan en da tolke at den
aggressive handlingen skjer pa bakgrunn av tidligere erfaringer. Hvis et barn har mange
negative erfaringer i a bli avvist, vil signaler fra andre som kan tolkes som avvisning pavirke
om barnet reagerer aggressivt eller ikke i de ulike situasjonene og uten at aggressiviteten er

rettet mot personen (jmf.indre arbeidsmodeller og «databasen»).

Flere av informantene sier at for dem sa virker det som om barna mister kontrollen og ikke vet
hva de selv gjar i gyeblikket de utagerer. Dette samsvarer med Tremblay (2010) som sier at i
utevelsen av en reaktiv aggressiv atferd er barnet sa frustrert at det handler impulsivt og uten

a tenke seg om, (jamfar SIP-modellen om a tolke tvetydige signaler feil). Dette kan ogsa
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forstas med at barn ikke har fullt ut evnen til a regulere seg selv, slik at i full frustrasjon og

uten mange utviklede handlingsalternativer sa bruker de den atferden de har.

Pa spgrsmalet om barnehagelaererens kjennskap til begrepet reaktiv aggresjon, kjenner kun de

to informantene som har deltatt i kompetanselgftprogrammet Veaere sammen til begrepet.

e Jeg tror mye har mangel pa andre mater a reagere pa, greie mater a reagere pa
og sa er det da i affekt der og da nar det skjer noe sa klarer en ikke a tenke
Klart.

e Det kan jo vere litt forskjellig, for noen sa vil jeg sette det i ssmmenheng med
umodenhet og at de har problemer med a regulere seg selv. At de har - at det
blir for vanskelig for de a finne fra de virkemidlene som vi gnsker at de skal
bruke. At ... for ofte sa opplever jeg at det .. en form for aggressiv atferd gar
mye raskere og kan nok ogsa oppleves for barna som vesentlig mer effektiv for

a oppna det de gnsker, sa det er den ene siden ved det.

Mangel pa andre mater a reagere pa og umodenhet kan tolkes i overenstemmelse med Card og
Little (2007) sin teori som viser til at reaktiv aggressiv atferd er manglende evne til 4 tilpasse
seg ulike situasjoner. Bade samspill i hjemmet og med jevnaldrende vil pavirke barnets
«database» for hvordan de tolker og handler i ulike situasjoner. Barnas tidlige erfaringer med
relasjoner til omsorgspersonene vil pavirker barnets evne til bade emosjonsregulering og
sosiale ferdigheter (jmf .«databasen» og emosjonell utvikling). Disse ferdighetene vil ha
betydning for barnets mete i situasjoner som kan tolkes fiendtlig. Har barnet erfart a fa hjelp
til & regulere sine falelser og ulike alternativer for problemlgsning vil disse erfaringene veere
etablert i «databasen» og kan brukes i vanskelige situasjoner. Nar det gjelder barn som har
erfart a bli avvist fra omsorgspersoner eller jevnaldrende vil deres «database» veere pavirket
av tidligere avvisninger, slik at nar barnet tolker signaler fra jevnaldrende kan barnet tolke
dem negativt hvis signalene er tvetydige. Barn som lett tolker negativt og handler aggressivt
vil miste muligheten til samspill med jevnaldrende hvis de voksne ikke hjelper barnet a leere
andre tolkningsmuligheter og handlingsalternativer.

Den ene informanten sier at noen barn bruker en aggressiv atferd fordi den er effektiv for a
oppna noe. Dette stemmer med Berkowitz (1993) som sier at personer bruker aggressive
handlinger fordi de har erfart at denne type handlinger lgnner seg (Berkowitz, 1993, s. 167).
Denne formen kan en tenke er mer i trad med den proaktive aggressive atferden enn den

reaktive aggressive atferden. Handlingen blir en negativ, men for barnet hensiktsmessig mate
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a tilpasse seg ulike situasjoner pa. Drugli (2014) viser til at foreldre som mater barns
utagerende atferd pa en uhensiktsmessig mate ved a gi etter for barnet etter farst ha nektet a
oppfylle barnets krav, kan forsterke barnets utagering (Drugli, 2013, s. 91).

| intervjuene kommer det som nevnt fram ulike tolkninger av begrepet aggresjon og utlgsende
faktorer til atferden. | barnehagens arbeid for & hindre avvisning ved & hjelpe barna a avleare
og omlere sin atferd er det viktig med god kompetanse for problematikken (P. Roland, 2013,
s. 89). Dette innebzrer at voksne som arbeider med barn som viser en slik atferd ma tilegne
seg felles forstaelse for innholdet i begrepene aggresjon og reaktiv aggresjon, da dette gir det

beste grunnlaget for god handtering av disse utfordringene.

5.2 Voksenrollen
Det neste intervjusparsmalet omhandler voksenrollen. Hva tenker de ulike barnehagelarerne

er viktig i sin rolle overfor barn som viser en reaktiv aggressiv atferd?

De voksnes utgvelse av kombinasjonen krav/kontroll og relasjonsbygging har en
forebyggende effekt pa negativ atferd og fremmer prososial atferd (P. Roland, 2013, s. 89).
Det kommer frem at alle informantene jobber etter prinsippene til den autoritative
voksenstilen etter modellen til Baumrind (1991) som legger vekt pa balanse mellom

dimensjonene relasjonsbygging og krav/kontroll til barna.

5.2.1 Relasjonsbygging
Ifalge informantene er relasjonsbygging med barna det viktigste med voksenrollen. En

informant sier;

e Skape en relasjon til dem, som jeg tenker er alfa omega og ngkkelen til & klare

a handtere de og at de stoler pa deg og ikke minst faler seg trygge.

Alle informantene legger vekt pa barnas utvikling av trygghet til de voksne i barnehagen. Det
samsvarer med tilknytningsteorien som viser til at barns utvikling kan pavirkes av hvilken
tilknytning de har til omsorgspersonene sine. Evertsen-Stanghelle (2018) viser til
barnehagepersonalet som sekundartilknytningspersoner og sier at hvis barn ikke utvikler en
tilknytning til en voksen i barnehagen kan det utvikle uheldige mestringsstrategier som blant
annet aggressiv atferd (Evertsen-Stanghelle, 2018, s. 99). Barn med en trygg relasjon har
bedre samspill med jevnaldrende i motsetning til barn som har en utrygg relasjon til

barnehageleareren (Bergin & Bergin, 2009, s. 152). De er mer populare som lekevenn, har
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bedre evne til problemlgsning og konfliktlgsning, er samarbeidsvillige og oppleves som
gladere (Drugli, 2014, s. 63).

Disse faktorene hindrer barn i & bli avvist av jevnaldrende, noe som indikerer at et svaert
viktig tiltak overfor barn som viser en utfordrende atferd er & bygge opp en god og trygg
relasjon til barnet, slik at barnet far en trygg base det kan utforske verden fra og som bidrar til

utvikling og leering.
En informant sa dette om relasjonsbyggingen til barn som viser en reaktiv aggressiv atferd:

e Disse barna trenger veldig mye omsorg, de ma bli sett. Ma bygge mer relasjon
med dem for a sta i det vanskelige. Nar en sa ma sette grenser taler de det

gjerne bedre.

To informanter la vekt pa at det er viktig at alle de ansatte bygger en relasjon til barna som
utfordrer. Dette samsvarer med at gode relasjoner er et viktig forebyggende element overfor
utfordrende atferd, slik at potensiell negativ atferd ikke eskalerer nar barnets primaere voksne
er borte fra barnehagen. Pa den ene siden er det veldig viktig at barna faler en trygghet til alle
voksne det forholder seg til men pa den annen side er det ogsa viktig at barnet utvikler en
tilknytning til en bestemt person i barnehagen da det er begrenset hvor mange
tilknytningsrelasjoner barn har kapasitet til a ha (Evertsen-Stanghelle, 2018, s. 96). Ifglge
teorien tar det tid a bygge en trygg tilknytning og det handler om a bade veere emosjonelt
tilstede og samtidig gjare ting sammen med barnet. Atferden forteller ifglge Killen (2012)
hvordan barn har det. Det kan da tenkes at et barns reaktive atferd kan vere barnets forsgk pa
a fortelle at det er redd eller utrygg da det mangler en trygg tilknytning til en bestemt voksen i
barnehagen. Samtidig er ikke forklaringsmodellen entydig da barnets atferd ogsa kan relateres
til tidligere erfaringer som gjar at det lett tolker feil og handler impulsivt. Dette kan veere fordi
de ikke har utviklet emosjonell regulering (jmf. tilknytningsteorien) noe som utvikles i

relasjoner med andre.

Om hvordan de voksne bygger opp relasjonen med barn som viser en utfordrende atferd sier

en informant;

e Legge inn banking time med de barna, skape en god relasjon og se etter de

positive tingene og ikke fokusere pa de negative.

Relasjonsbyggingen informantene viser til samsvarer med Pianta (1999) sitt begrep «Banking

time». Gjennom «Banking time» vil barnet bli mgtt og sett med utgangspunkt i barnets gnsker
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og behov. Kan det tenkes at barns reaktivt aggressive atferd kan veere barns reaksjon pa
frustrasjon pa felelsen av a ikke bli sett og forstatt? Ved at den voksne bruker tid ut fra
barnets behov og gnsker vil barnet oppleve seg sett og mgtt med sine behov. Det er ogsa
viktig at den voksne setter i gang med lekeaktiviteter sammen med barnet hvis barnet ikke
selv tar initiativ til lek - noe som kan vere typisk for barn som har en utrygg tilknytning. De
har ikke samme forutsetninger for & leke da de ofte viser vansker med a innga relasjoner med
andre barn eller er mer opptatt av a veere rundt de voksne eller er vanskelige & samspille med
(Drugli, 2014, s. 56-57). Da blir det viktig for den voksne & tilrettelegge for aktiviteter som gir
mestringsopplevelser for barnet, bade ifht relasjonsperspektivet og leken (P. Roland, 2013, s.
90). Nar den den barnehageansatte tar seg tid til a bli godt kjent med barnet vil den voksne
lettere kunne oppdage barnets positive sider og samtidig se utfordringer barnet kan ha. Videre
vil den voksne vare i bedre stand til & avleere og omlare et barns atferd nar det har kjennskap
til barnets utfordringer. De aller fleste barn har et behov og enske om samspill med

jevnaldrende, men ikke alle vet hvordan de skal fa det til. En informant sa;

e Se de positive tingene for det er sa mye lettere a bli glad i dem pa en mate og

knytte kontakter og fa en relasjon.

Informantene la stor vekt pa a se det positive i barnet og bygge relasjoner. Dette samsvarer
med Bergin og Bergin (2009) som sier barns relasjoner til de voksne har betydning for barnets
sosiale samspill med jevnaldrende (Bergin & Bergin, 2009, s. 152). Barn som har det
vanskelig vil ha en atferd som kan vare utprevende for de voksne i barnehagen. De kan
oppleves som klengete, grinete, vanskelige eller irriterende (jmf. ambivalent utrygg
tilknytning og barn som har foreldre som er ettergivende). Er ikke de voksne bevisst a
fokusere pa det positive, styrke relasjonen med barnet og opptre konsistent og forutsigbart kan
en tenke at barnet som en konsekvens fortsetter a vise en reaktiv aggressiv atferd. Skjer dette
kan falgen bli at barnet far begrenset sin mulighet til positivt sosialt samspill og utvikling.
Videre vil barnet ikke fa hjelp til & regulere sine falelser, som ofte kommer til syne gjennom
den reaktive atferden og frustrasjonen kan gke. Drugli (2013) sier at barn som far en positiv
relasjon til barnehageleareren vil ha en reduksjon i aggressiv atferd og at barnehagelarerens

syn pa barnet ogsa vil kunne pavirke andre barns opplevelser av barnet (Drugli, 2013, s. 143).

Funnene fra studien der informantene poengterer at alle de ansatte ma ha en relasjon til det
enkelte barn og dermed opptre med konsistens styrker dermed teorien om at dette elementet er

av stor viktighet for a forebygge reaktive aggressive handlinger hos barna
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5.2.2 Grensesetting
Funn viser at informantene er bevisste pa viktigheten av a sette krav/kontroll overfor barna for

a lere seg normer og regler i samhandling med andre. En informant sier dette om a sette

krav/kontroll;

e Det jeg var opptatt av da var at vi skulle ha fa og korte beskjeder far hver
overgang, at en skulle sikre at pa en mate i hver overgangssituasjon sa skulle
barna vite hva det var vi gnsket at de skulle gjere da, at det ikke ble for mange
beskjeder og at vi risikerte at de egentlig ikke hadde fatt med seg det vi krevde
av dem. Korte samlinger med fast innhold, likt hver gang - ogsa samtidig da

som at en skulle holde regler for oppfarsel

Krav og kontroll fra de voksne har som mal & lre barna normer og regler for hvordan en
lever i et samfunn i samspill med andre. Oppdragelse hvor de voksne har en autoritar,
ettergivende eller forsemmende oppdragerstil vil kunne pavirke barnas utvikling negativt.
Utsagnet fra informanten viser at hun er bevisst barnets kapasitet til & motta beskjeder. Stilles
det krav og forventninger til barnet hvor barnets alder og forutsetninger tas i betraktning vil
barnet kunne oppleve en mestringsfalelse. Settes det for haye krav til barnet vil dette kunne
utlgse frustrasjon eller nedverdigelse over ikke a klare & oppfylle kravene. Dette kan utlgse en
reaktiv aggressiv atferd. For barn som allerede opplever mye frustrasjon bar en derfor legge
til rette for opplevelse av mestring og forutsigbarhet noe som en informant ogsa poengterer:

e Man kan med ta med ungene pa a lage grenser slik at ungene far et eierforhold
til dem. For eksempel hva skal en gjare nar en er ferdig a leke, jo da skal en
rydde. Det er de veldig samstemte i og da far de et eierforhold til regelen nar de

har veert med og bestemt den og da er den lettere a overholde

Hvordan de voksne setter grenser er ikke konkretisert i den teoretiske modellen til Baumrind
(1991), men Roland (2013) tolker modellen som at den grensesettende kommunikasjonen bgr

veere varm og vennlig.

o Jeg forsgker & vere veldig tydelig, bade med barn jeg kjenner godt men ogsa
med barn jeg ikke kjenner sa godt i barnehagen. | det legger at jeg gar rett ned
og snakker med de om handlingen. Det som har skjedd - veldig ngye pa a sette
meg ned - ikke bruke stgrrelsen min pa en mate men sette meg ned, og fortelle
hva jeg gnsker at de skal gjgre, og forespeile dem ogsa gjerne en reaksjon pa

hva som skjer hvis den atferden ikke opphgrer na.
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Ut fra dette sitatet forstar en at barna bli mgtt pa en respektfull mate. En kan jo anta at barn
som viser en reaktiv aggressiv atferd mgtes med en del grensesettende kommunikasjon. Det er
viktig a vite at det ikke er barnet som er problemet men atferden til barnet. Broberg m.fl.
(2014) skriver at «<omsorgspersoner, enten de er foreldre eller pedagoger, verken kan eller bgr
akseptere barnets oppfersel bestandig, men bgr uansett like barnet som person!» (Broberg et
al., 2014, s. 75). Dette ma den voksne vare seg bevisst. Barn som opplever mye negativ
tilbakemelding pa sin atferd, som barnet ikke evner a endre uten hjelp fra voksne, vil kunne
oppleve mye frustrasjon (Jmf. modellen til Roland (2007)). Nar barn far klare
tilbakemeldinger og forventninger til atferd utfra deres modenhet vil deres frustrasjon
reduseres mens barn som mgter en voksen som er autoriteer i sin tilneerming kan oppleve gkt

frustrasjon og reagere med mer frustrasjon og sinne (Walker, 2009, s. 124).

5.2.3 Utfordringer med voksenrollen
Funn i undersgkelsen viser at de voksne er seg bevisste rundt det & vere en autoritativ voksen.

Alle informantene er reflekterte over sin rolle som autoritativ voksen i mgte med barna og
hvordan de arbeider for & hjelpe barn som viser en reaktiv aggressiv. To av informantene
fortalte i intervjuene at det tradisjonelt har veert mye fokus pa den varme voksne, men at
fokuset na utvides til at man ogsa skal veere mer bevisst pa grensesetting slik at barna far
struktur og trygge rammer som de skal forholde seg til. Ifalge modellen til Baumrind (1991)
brukes begrepet den ettergivende voksne nar det er mer varme enn grenser og krav og det
viser seg at barn som vokser opp med slike voksne er i risikosonen for & utvikle

atferdsvansker.

En informant viste til at noen voksne kan sette veldig mye grenser pa bekostning av fokus pa
relasjonsbygging. Balansen mellom & sette grenser og bygge opp relasjoner er individuelt.
Modellen er «teoretisk» og det kan ta tid til & «bli» autoritativ da samspillet mellom disse
aksene for kontroll/krav og relasjonsvarme er vanskelig (Idsge & Roland, 2017, s. 80). |
barnehagen arbeider det voksne som ofte har et sprikende erfarings- og kunnskapsniva. Det
kan vare store ulikheter i formell utdanning og arbeidserfaring, noe som pavirker relasjonene

mellom barna og de voksne (Idsge & Roland, 2017, s. 79).
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5.3 Handtering og forebygging av reaktiv aggressiv atferd for a

motvirke avvisning
Alle informantene kunne vise til eksempler for hvordan de mgter barn som viser en reaktiv

aggressiv atferd og hvordan de arbeider for & forebygge avvisning fra jevnaldrende. Alle

legger i denne sammenhengen vekt pa & snakke med barna som er aggressive mot andre barn.

Som nevnt i siste kapittel sier informantene at de mater barna som viser en reaktiv aggressiv
atferd i trad med prinsippene for varm grensesetting (Jmf voksenrollen). Barnet blir
ansvarliggjort for handlingen ved at barnet far handlingsalternativ som a stoppe eller bli fratatt

sitt «maktredskap».

e Dama en jo stoppe det, noen ganger ma en stoppe det fysisk og ta tak i ungen
pa en fin mate. Men det viktigste er jo a veere tilstede og i leken med den ungen
som en vet det kan skje med. Nar en har blitt kjent med ungen vet en kanskje
hva som gjer at det kommer til & skje og da kan du stagge det far pa en mate.
Og sa hjelpe dem med a avlare og omlere til en atferd som er mer
hensiktsmessig.

Informantens utsagn samsvarer med Tremblay (2010) sine begreper omlaering og avlering
ved at den voksne forteller hva barnet skal gjgre og hjelper barnet med a leere nye
handlingsalternativer samtidig som det avlerer atferden gjennom grensesettingen. Da barn har
begrensede handlingsalternativer er det viktig at de voksne ogsa hjelper barnet til & finne nye
og prososiale handlingsstrategier som vil motvirke avvisning av jevnaldrende. Drugli (2013)
viser til viktigheten av a bygge opp en positiv barnehagekultur som er forebyggende mot
atferdsvansker. Disse barnehagekulturene kjennetegnes med positive relasjoner mellom
samtlige, og at prososiale verdier gjennomsyrer normer og regler (Drugli, 2013, s. 140).
Handlingene informanten viser til stemmer ogsa overens med den autoritative voksenstilen
med relasjonsbygging og grensesetting. Ved a vere i forkant kan en forebygge mye negativ
atferd og derved hindre avvisning. | smagrupper og med aktive voksne vil barna fa hjelp til &
avleere og omleere sin atferd samtidig som det kan vise positive sider ved seg selv som en
venn for jevnaldrende. Frgnes (2006) sammenligner foreldre-barn og barn-barn forholdet og
legger vekt pa at vennskapet mellom barna, til forskjell fra kjeerlighet fra foreldre (som er
ubetinget) ma oppnas (Frgnes, 2006, s. 175). | relasjonen med foreldrene kan dermed barnet
bruke strategier i samspillet som er uhensiktsmessige a bruke i samspill med andre barn. Et
eksempel kan veere hvis barnet gnsker noe fra foreldrene. Da kan det skrike og reagere med

sterk motvilje dersom det ikke far som det vil uten at relasjonene pavirkes negativt. 1 samspill
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med jevnaldrende vil samme strategi gke barnets risiko for a bli avvist. | samspill med andre
barn ma barnet kunne bruke bade kommunikative og sosiale ferdigheter for a bli akseptert.
Disse strategiene ma barn som sliter med fa hjelp av voksne til a lzere. Sosiale ferdigheter
leeres i interaksjon med andre og i smagrupper av barn kan det vare lettere 4 stgtte barnet enn
i en stor gruppe. Samtidig blir barn mer tvunget til a leke med hverandre i en mindre setting i
motsetning til store grupper hvor alle er samlet og valget mellom hvem som barnet kan leke
med er starre. Flere av informantene fortalte at de styrte smagruppene med hvem som skulle
veere i gruppe, type aktivitet og rom. Dette gjorde de for a sikre at barn som star i fare for a bli
avvist sikres en mulighet til & vise sine positive sider og bygge opp en relasjon til

jevnaldrende. Som en informant sa;

e Det handler om at barn som sliter skal fa lekeerfaring samtidig skal de andre
erfare at det barnet er kjekt a leke med.

Flere av informantene sier at nar barna blir sinte, sa virker det ikke som barna helt er klar over
det som skjer i situasjonen nar det utagerer. En informant sier at det nar det snakker med
barnet etterpa sa virker det ikke som barnet er klar over hvor sint det har veert. Tremblay
(2010) viser til at handlinger i intenst sinne ikke alltid er underlagt barnets vilje og at det
meste av aggressiv atferd med bakgrunn i frustrasjon ikke er planlagt (Tremblay, 2010, s.
354). | tilfelle kan en anta at barnet er sa frustrert over a ikke oppna noe som det gnsker at det
handler aggressivt mot barnet som er malblokker. Alternativt kan en tenke at det har gjort seg
en del negative erfaringer og dermed ut fra sin «database» tolker handlingen som fiendtlig
(jmf. SIP-modellen). Da de to arsakssammenhengene vil utlgse to forskjellige mater & hjelpe
barnet pa ma den voksne gjennom tid og samtale med barnet skaffe seg en oversikt over
hendelsesforlgpet og arsaken til barnets reaktive aggressive atferd. Dette for & kunne handtere
situasjonen pa en riktig mate.

5.4 Sosial kompetanse
Sosial kompetanse var et begrep alle informantene kjente til. Alle la vekt pa sosial

kompetanse som en kompetanse barnet trenger for a vere en del av et samfunn. Dette er i trad
med hva Frgnes (2008) sier om sosial kompetanse. Han sier at evnen til a tenke langsiktig og
ta valg for livet sitt i dagens samfunn stiller krav til sosial kompetanse (Frgnes, 2008, s. 13)
og at dagens samfunn krever stgrre evne til samarbeid og omstilling. Videre skjer
samfunnsutviklingen raskt og evnen til & kunne omstille seg vil ha betydning for en persons

mulighet til & veere en del av storsamfunnet.
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To av informantene fortalte at barna de kjenner til som viser en reaktiv aggressiv atferd har
lekekompetanse. A ha lekekompetanse blir da en styrke for barnet som den voksne mé ta
utgangspunkt i nar barnet skal fa vise hva det mestrer. Far ikke barnet innpass hos
jevnaldrende vil det heller ikke utvikle sin lekekompetanse og sosiale ferdigheter. Sosial
kompetanse handler ikke bare om a bli kjent med nye barn, men handler ogsa om a kunne ta
initiativ til samspill og kunne holde pa relasjoner, ferdigheter innen problemlgsning og evnen
til & ta den andres perspektiv.

En informant fortalte at de jobbet mye med fglelser, noe som vil kunne pavirke barnets
emosjonelle kompetanse. Denne kompetansen handler blant annet om a kunne forsta hvorfor
andre reagerer som de gjer og kunne vise og regulere sine emosjoner pa en positiv mate. Ved
utvikling av disse faktorene kan en tenke at barnets reaktive aggressive atferd vil avta. Dette
vil positivt pavirke barnets muligheter for a bli inkludert av jevnaldrende hvor den sosiale

utviklingen vil kunne skje.

«Databasen» inneholder barnets erfaringer med sosial kompetanse, slik at barn som ikke har
fatt utviklet sin sosiale kompetanse pa grunn av lite eller darlig samspill med omsorgspersoner
vil trenge hjelp til & lzere disse ferdighetene.

Sosialisering med andre handler ikke bare om & komme i kontakt med andre, men du skal
kunne opprettholde kontakten, ta initiativ og kunne lgse problemer og konflikter pa en

konstruktiv mate.

Ingen av informantene jobber strukturert med sosial kompetanse som tema for barna. To av
informantene tar utgangspunkt i ulike konfliktsituasjoner som oppstar i barnegruppen som

tema i samlingsstunden slik at alle barna kan veare med a reflekter over situasjonene.

e Vi lager litt sann historier sjgl som vi trekker opp-vi snakker gjerne om hendelser som
har skjedd i barnehagen som kanskije ikke var sa bra, men ogsa de som var bra for det

er viktig a trekke fram det og.

Flere av informantene fortalte at barna ikke alltid var like bevisste nar de reagerte aggressivt
mot andre noe som samsvarer med modellen til Roland (2007) som viser at fglelsen sinne kan
utlgse et kognitivt sammenbrudd. En kan tenke at med utvikling av emosjonell og sosial
kompetanse der barnet kan lere a tolke signaler fra andre pa en mer positiv mate og samtidig
utvikle evnen til a regulere falelsene vil det utvikle mer prososiale evner i samspill med

jevnaldrende.
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5.5 Intersubjektivitet

Funnene fra sparsmalene som omhandler barnehagens intersubjektivitet viser at barnehagene

er gode pa & jobbe systematisk for a fa en felles forstaelse for temaer de arbeider med.

Alle informantene kunne fortelle om strukturerte opplegg for hvordan de arbeider med &
bygge opp kompetanse pa a opptre som autoritative voksne for hele personalgruppen.
Barnehagen som var med i Veaere sammen hadde i tillegg ogsa hatt fokus pa aggresjon. En
informant skrat veldig av styreren og hvordan hun fanget opp personalgruppens ulike
kunnskapsniva og la til rette for kompetanseheving utfra den enkeltes niva slik at spriket

mellom de ulike ansatte minket. Informanten sa;

e Begynne med litt teori men pa et enkelt niva men a vise de hvor viktig det er at disse
tingene ligger i bunn far du kan bygge videre pa det og at alle er med hele veien. Vi
ma dra lasset sammen - det er ikke bare vi som skal gjgre det det er ikke bare styrer

som skal si vi skal gjere det, vi er ngdt til & ha med alle.

Dette er i trad med hva Roland (2017) sier er et sentralt tiltak for a bygge opp kapasiteten til
de ansatte i barnehagen for & utvikle en felles forstaelse (Idsge og Roland, 2017, s.79). Ved a
arbeide malrettet med kompetanseheving i barnehagen vil barna bli mgtt med en konsistens,
noe som ifglge Berkowitz (1993) er veldig viktig for & forsta, handtere, dempe og forebygge

problematferd.

Alle informantene forteller at det er lett & be om stgtte og hjelp fra hverandre nar de star i en
situasjon de opplever vanskelig. | den ene barnehagen har de en praksis hvor en voksen som
oppfatter en situasjon mellom et barn og annen voksen som krevende gir vedkommende
voksen en mulighet til & komme ut av situasjonen pa. Den voksne som star i situasjonen med
barnet kan da velge & avvise hjelpen eller ta imot ved at den andre overtar uten at barnet fgler
a ha «vunnet» situasjonen. Barna far da en erfaring i at personalet opptrer som konsistente og

at det ikke nytter a teste ut grenser.

Flere av informantene fortalte at det noen ganger ikke er konsistens i grensesettingen overfor
barna. Samtidig uttrykker alle informantene at det er rom for & gi tilbakemeldinger nar en
voksen har reagert pa en mate som ikke er gunstig. | den ene barnehagen har de skrevet en
handlingsplan for hvilke grenser de har overfor barna i barnehagen. En informant uttrykte at
det & ha en handlingsplan for hva som er lov og ikke gjorde det lettere a ta opp med den
voksne hvis den ikke fulgte opp grensene overfor barna. Nar det skriftliggjort er det ogsa

lettere for vikarer eller andre voksne a faglge opp disse grensene. Informantene viser en hgy
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bevissthet rundt viktigheten av felles forstaelse og kunnskap noe som i sin tur skaper

forutsigbarhet og trygge rammer for barna.

| arbeid med barn som viser en problematferd, i denne sammenheng reaktiv aggressiv atferd,

er dette veldig viktig, noe som en informant uttrykte:

e Det har vi snakket om vi voksne og at vi ma vere enige. Selv om du ikke alltid er
enige ma du jobbe lojalt med det en vet fungerer.

5.6 Foreldresamarbeid
Det var ikke spgrsmal om foreldresamarbeidet i intervjuguiden, da fokuset i problemstillingen

var rettet mot det pedagogiske arbeidet i selve barnehagekonteksten og ikke utover det, slik
som samarbeid med andre arenaer. | alle tre intervjuene med informantene fra den ene
barnehagen kom likevel temaet foreldresamarbeid opp. Da jeg brukte semistrukturerte
intervjuer var det apning for at andre emner som dukket opp underveis ogsa kunne undersgkes

og dermed inkluderte jeg dette temaet i intervjusamtalene.

Foreldresamarbeid er en viktig faktor i arbeid med barn som viser en utfordrende atferd.
Foreldrene har hovedansvaret for barna og er de som tilbringer mest tid med dem. Som
tidligere nevnt er det viktig at alle som arbeider med barna har en felles forstaelse for
problematikken og handteringen. Alle informantene sa at foreldresamarbeid er veldig viktig,

spesielt i de tilfellene barn har en utfordrende atferd. En informant sa;

e Jeg tenker det blir vanskeligere nar barnehagen og foreldrene ikke har den
samme opplevelsen av hvordan barnet har det.

Har ikke foreldrene og barnehagen en felles forstaelse for barnets atferd og hva det kan
uttrykke er det vanskelig ha en konsistent mate a mgte barnet pa. Hjemme er det faerre a
forhold segq til for barnet slik for mange barn er barnehagen den arenaen barnet tilegner seg
mest sosiale ferdigheter. Da er det viktig at foreldrene far en forstaelse for barnehagens
betydning som en sosial leeringsarena og mater barnehagens behov for samarbeid, men det er
barnehagen som har ansvaret for a legge til rette for dette samarbeidet. | mgte med de fleste
foreldrene er barnehagelaererne de profesjonelle med kunnskap om barns utvikling, samtidig
observerer og vurderer de i barnehagen barnets relasjon til sine jevnaldrende.
Barnehagelarerne ma vaere bevisste hvordan de megter foreldrene og spesielt i forhold til barn

som har en skjevutvikling. Foreldrene kan ogsa veere med a hindre at barn avvises da barns
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forhold til foreldrene i farskolealderen pavirker barnets sosiale ferdigheter, aggressive atferd

og avvisning fra jevnaldrende nar de gar pa skolen (Cowan & Cowan, 2004, s. 173).

Som to informanter uttrykte;

e Det aller beste er jo hvis foreldrene ser det selv, hvis de ser det selv sa far en
ofte et mye bedre samarbeid men hvis det er vanskelig for de a se at dette er en
utfordring ungen har da har vi opplevd at det kan bli vanskelig med dette
samarbeidet. Samtidig sa har vi stort sett fatt alle pa gli fordi vi ma fa de til &
forsta at dette er noe vi ser i denne settingen for det er en helt annen setting de
har hjemme. Og denne settingen i en barnehageinstitusjon vil fares videre til en
skoleinstitusjon og de utfordringene de har i en barnehage forsvinner som regel
ikke i farst klasse, og & fa foreldre til & forsta det kan vaere vanskelig.

e Det kan veere sart for foreldre - det er ogsé en ting en ma ta pa alvor, sant, at...
hva er galt med min unge som oppfarer seg pa den maten, sant, kanskje de ikke

ser dette sa godt hjemme...

Utsagnene til informantene viser at de har en forstaelse for foreldrenes sarbarhet. Samtidig ma
foreldrene komme dit at de aksepterer at deres barn har en utfordring det trenger hjelp til. 1
mgte med foreldrene bar barnehagelereren ha en autoritativ lederstil hvor det bygges opp en
god relasjon til foreldrene med sensitivitet overfor foreldrenes fglelser (som kan manifestere
seg i eventuelle klager eller misngye). Foreldrene kan da oppleve barnehageleereren som en
trygg og kompetent og en som en kan stole pa gjer det rette, noe som har betydning for
arbeidet for barnets beste (Westergard, 2012, s. 158). Nar foreldrene har en trygg relasjon til
barnehagelearerne kan det vere lettere a ta imot veiledning som kan innebzre krav til
foreldrene ifht grensesetting eller & utave en mer autoritativ foreldrestil. En informant som er
med i Veere sammen sa at de brukte et veiledningshefte som er beregnet til foreldre og som er
en del av kompetanselgftprogrammet. Som hun uttrykte, sa skal foreldrene veere med barna pa
andre arenaer som selskaper og treninger hvor de vil treffe jevnaldrende fra barnehagen sin.
Foreldre som er bevisste og samarbeider med barnehagepersonalet slik at det er en felles
forstaelse vil ha starre sjanse til & kunne hjelpe barnet fra a bli avvist av jevnaldrende ogsa pa

fritiden.

To av informantene fortalte om et foreldremgte hvor de hadde tatt opp hvordan foreldrenes

omtale av andre barn pavirker deres egne barn. Poenget var at i den grad de framsnakket
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andre barn ville deres egne bli mer positivt innstilt til lek og samhandling med alle barn og
barnehagekulturen blir mer positiv. Barnehageansatte kan ogsa veere tydelige pa forventinger
til foreldrene nar det gjelder hvem de inviterer i selskap eller hjem pa besgk. Ikke alle foreldre

er bevisste sin pavirkningskraft som rollemodell overfor barna.
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6.0 KONKLUSJON

Denne studien har verken stilt et sparsmal eller fremsatt en tese eller pastand, men tar heller

sikte pa a ta et dypdykk i fglgende tema:

«Barnehagens arbeid for & motvirke at barn som viser en reaktiv aggressiv atferd avvises av

jevnaldrende»

Jeg valgte ut fem viktige omrader jeg ville studere nermere og som er utgangspunktet for
studiens teoretiske fundament. De fem ulike omrader er begrepsforstaelse (hva reaktiv
aggresjon er), voksenrollen, handtering av barn som viser en reaktiv aggressiv atferd, sosial
kompetanse og intersubjektivitet. Teori som oppgaven bygger pa er aggresjonsteori, SIP-
modellen til Dodge og Crick (1994), tilknytning, barns sosiale- og emosjonelle utvikling samt
teori pa systemrettede tiltak, som voksenrollen og intersubjektivitet og foreldresamarbeid,

som utgangspunkt for best mulig handtering av aggressiv atferd hos barn.

Denne studien bygger pa et relativt beskjedent utvalg, men det er likevel funnet en klar
sammenheng mellom det informantene sier og tilsvarende eksempler og praksis gjengitt i
oppgavens teoretiske grunnlag. Det er brukt en kvalitativ tilneerming med semistrukturert
intervju som metode der fem barnehagelarere fordelt pa to forskjellige barnehager ble

intervjuet.

Hovedfunnet fra studien viser at barnehagelaererne som er deltakere i
kompetansehevingsprogrammet Vaere sammen har felles begrepsforstaelse og kunnskap om
mekanismene bak barns reaktiv aggressive atferd. De har en felles forstaelse som er
utgangspunkt for best mulig handtering av problematikken uavhengig av person og har
dermed en vesentlig hgyere grad av intersubjektivitet enn informantene fra barnehagen som
ikke deltar i Vaere sammen. Funnet samsvarer med Berkowitz (1993,) som tidligere nevnt i
oppgaven, legger stor vekt pa betydningen av felles forstaelse for begrepet hos de voksne for
a kunne jobbe konsistent med atferdsproblematikk (Berkowitz, 1993, s. 181).

Videre viser funn at alle informantene har kunnskap om og jobber etter prinsippet med den
autoritative voksenrollen med dimensjonene varme og krav/kontroll. Funnene viser at de har
fokus pa barn som er i fare for a bli avvist av jevnaldrende og arbeider for a utvikle positive
relasjoner til dem gjennom a fokusere pa a skape trygghet rundt barna gjennom bruk av

Banking time. For & bygge opp relasjonen mellom barna legges det til rette for smagrupper
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hvor barna far bygge opp sin relasjon med jevnaldrende ved & vise sine positive sider. A jobbe
etter dette prinsippet samsvarer med voksenstilen som anbefales for a forebygge
problematferd (Nordahl & Manger, 2005, s. 217).

Et uventet funn i studien var at ingen av barnehagene arbeider systematisk med temaet sosial
kompetanse i formelle laeringssituasjoner med barna. Funnene viser likevel at de alle har
fokus pa a styrke barnas sosiale ferdigheter i de uformelle leringssituasjonene ved a snakke
med barna om situasjonene og gir dem alternative mater a handle pa. Funnene viser ogsa at
situasjoner som oppstar i barnehagehverdagen blir brukt som utgangspunkt i
samlingsstundene for at barna skal i fellesskap kunne reflektere over ulike situasjoner og
utvikle handlingsalternativer. Dette samsvarer med teorien til Tremblay (2010).

Et annet uventet funn var barnehagens fokus pa foreldresamarbeid. Informanter fra begge
barnehagene viser til viktigheten med dette samarbeidet. Funnene fra den ene barnehagen
viser at de har et stgrre fokus enn den andre pa foreldrenes betydning for hvordan alle barn
har det. De legger vekt pa a jobbe for at alle, bade ansatte og foreldre, skal fa felles fokus og

jobbe sammen for & utvikle et godt miljg for barna.
Videre studier.

Med utgangspunkt i denne problemstillingen og funnene kan en etterfglgende studie sett pa
hvilke konsekvenser barnehagens arbeid for & motvirke avvisning fra jevnaldrende har a bety

for barn og unges psykiske helse.
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opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en

frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
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bokstav a. PERSONVERNPRINSIPPER NSD vurderer at den planlagte behandlingen av
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Vil du delta i forskningsprosjektet
” Barnehagens arbeid for 4 motvirke at barn som viser en reaktiv aggressiv atferd

avvises av jevnaldrende”?

Kan du tenke deg 4 delta i et forskningsprosjekt? Det jeg gjerne vil underseke er hvordan det jobbes i
barnehager for & hjelpe barn som viser en reaktiv aggressiv atferd mot & bli avvist av jevnaldrende. I
dette skrivet far du informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Forskningsspersmélene mine er;
e Hvordan forstar barnehagelererne begrepet reaktiv aggresjon?

e Hvordan opplever barnehagelererne sin og barnehagens kompetanse pa reaktiv aggresjon?

» Hva synes de ansatte i barnehagen er viktig 4 tenke pé ifht sin voksenrollen i samspill med
barna?

e Hvordan meter barnehagen barn som viser en reaktiv aggressiv atferd?

e Hvordan arbeides det med felles forstielse og a eke kompetansen pa det & mgte barn med
problematferd i barnehagen?

e Hvordan arbeider barnehagen for & styrke barns sosiale kompetanse?

e Hvordan arbeider barnehagelererne med barna som er i fare for & bli eller blir avvist av

jevnaldrende?

Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Jeg onsker & bruke barnehagelarere som arbeider i barnehage som informanter. Forskningsmetoden
min er kvalitativt intervju med semistrukturerte spersmal. Det vil si at jeg kommer til 4 stille noen
apne spersmal der du kan svare med egne ord det du ensker 4 fortelle. Hvis jeg er usikker pa hva du
mener eller trenger mer utfyllende svar sa sper jeg litt videre om akkurat det temaet. Intervjuet vil ta
ca.45 minutter og vil finne sted der det passer best for deg. Jeg kommer til & bruke lydopptaker under
intervjuet. Opptaket vil bli lagt inn pa en PC for 4 kunne transkriberes i programmet Nvivo. Dine
personlige opplysninger vil ikke lagres sammen med intervjuet, men vare nedléste et annet sted.
Lydfiler og opplysninger om deg vil slettes nar oppgaven er ferdig med veileder som vitne. Prosjektets
varighet er 6 maneder og skal etter planen avsluttes i Juni 2019.

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykke tilbake
uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er kun min veileder ved Universitetet i Stavanger som vil ha tilgang til materialet.




e Ditt navn og dine kontaktopplysninger kommer til & holdes adskilt fra intervjuet. Navn og
kontaktopplysningene vil kodes slik at intervjuene blir anonymiserte. Listen med navn og
kontaktopplysninger kommer ikke til & bli oppbevart elektronisk, men pé et ark som vil bli
oppbevart innelést og atskilt fra annet materiale.

e Opplysninger som er identifiserbare skal ikke publiseres uten at du har fatt lest gjennom
opplysningene som kan vare aktuelle 4 bruke og samtykket til det. Opplysninger som kan vare
identifiserbare er uttalelser om eventuelle spesifikke prosjekter barnehagen deltar i som er
relevante for problemstillingen og som gjer at barnehagen kan identifiseres..

Dine rettigheter
S4 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & farettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

P4 oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller onsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Nasjonalt senter for leringsmilje og atferdsforskning, Universitetet i Stavanger
ved Liv -Jorunn Byrkjedal-Serby
tlif. 51832938
mob. 41321254
liv.j.byrkjedal-sorby@uis.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester(@nsd.no) eller

telefon: 55 58 21 17.
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstdtt informasjon om prosjektet Barnehagens arbeid for G motvirke at barn som
viser en reakliv aggressiv atferd avvises av jevnaldrende, og har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg
samtykker til:

O 4 deltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. Juni 2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



INTERVJUGUIDE

Jeg innleder intervjuet med informasjon om;

e bruk av opptaker og dens oppbevaring og deretter sletting

e informert samtykke og konfidensialitet

e Estimert tidsbruk (ca.45 min.)

e Ber intervjupersonen fortelle om sin utdanning, hvilken aldersgruppe og antall 4rs

arbeidserfaring vedkommende har.

Intervjuspersmalene tar utgangspunkt i forskningsspersmélene.

Det vil veere rom for utdyping av svarene med oppfelgingsspersmal som tar utgangspunkt i

svaret som gis.

Forskningsspersmal

Intervjuspersmal

Oppfelgingsspersmal

e Hvordan forstar
barnehagelaererne
begrepet reaktiv

aggresjon?

1) Hvaleggerdui

begrepet aggresjon?

2) Er dukjent med
begrepet reaktiv
aggresjon? Fortell
hva du legger i
begrepet reaktiv
aggresjon

Hvis informantene ikke vet
innhold i begrepet reaktiv
aggresjon-gi definisjon pa
begrepet for
oppfelgingsspersmal

1: Hva kan du si om
kjennetegn hos
barnehagebarna som i
situasjoner reagerer med

reaktiv aggressiv atferd?

2: Hva tenker du kan vare
arsaken til at noen barn

reagerer pa den méite?




Hvor bevisste er de
voksne i barnehagen
pa voksenrollen sin i

samspill med barna?

Hva synes du er viktig &
tenke pa i forhold til

voksenrollen?

Hvordan jobber du med &

bygge relasjon med barnet?

Hva tenker du om

grensesetting overfor barna?

Hvordan setter du grenser

overfor barna?

Hvordan opplever du at det
gvrige personalet jobber
med & bygge relasjon med

barna?

Hvordan opplever du at det
gvrige personalet setter

grenser overfor barna?

Hvordan meter
voksne i barnehagen
barn som viser en
reaktiv aggressiv
atferd?

Hva gjor du nér barn i lek
eller i andre situasjoner viser

en reaktiv aggressiv atferd?

Hvordan héndterer det
gvrige personalet tilsvarende

situasjoner?

Hvilke felles retningslinjer
har dere i barnehagen nar

slike situasjoner oppstar?

Fortell litt om du opplever at
dere som personalgruppe i
avdelingen er samkjorte i

slike situasjoner.

Forutsatt at barnehagen har
flere avdelinger:

Hva med resten av
barnehagen (ansatte pé andre

avdelinger)




Hvis du opplever at det er
sprik 1 méten barnet som
viser en reaktiv aggressiv
atferd metes pa, hvorfor er

det slik tror du?

Hvor komfortabel er du til &
sperre om stotte og rad hvis
utfordringene er sterre enn

du er komfortabel med?

Hvordan feler du det ovrige
personalet er &pen for & sgke
stotte og hjelp hvis de foler
de har behov for det?

Hvordan arbeides det
med felles forstdelse
og a gke
kompetansen pa det &
mete barn med
problematferd i

barnehagen?

Hvilke programmer har dere
implementert som har som
mél 4 forebygge
problematferd? Eks. Vare

sammen?

Fortell om metepunkter dere
har i1 barnehagen der
barnehagen har faglig
kompetanseheving for alle

som mal?

Dersom kun
barnehagelarerne deltar -
hvem og i hvilket forum tas
det videre til

fagarbeiderne/assistenten?

Pa hvilken mate drives det i
din barnehage systematisk

veiledning blant personalet?




Hvordan drives det
veiledning overfor ansatte i
det daglige arbeidet inne pa

avdelingen?

Hvordan arbeider
barnehagen for &
styrke barns sosiale

kompetanse?

Hva legger du i begrepet

sosial kompetanse?

Hva gjer dere for a styrke

barnas sosiale kompetanse?

Pa hvilken mate jobber dere
med

Selvkontroll
Ansvarlighet
Selvhevdelse
Samarbeid

Empati

-1 formelle
leringssituasjoner som
samlingsstund

-1 de daglige uformelle

situasjonene som oppstar

Hvordan arbeider
barnehagelarerne
med barna som er i
fare for a bli eller blir
avvist av

jevnaldrende?

1) Hva gjer dere for a
forebygge at barn
som viser en
aggressiv atferd blir
avvist av
jevnaldrende?

2) Hva gjor derei
situasjoner der barn
som viser en reaktiv
aggressiv atferd

avvises?

Oppfoelging til
spm.1:Styrking av barns
vennskap er viktig for &
forebygge avvisning; fortell
hvordan dere jobber for &
styrke barns relasjoner med

jevnaldrende.

Oppfelgingsspersmal til
spersmal 2;

Kan du fortelle litt om
hvilke tiltak dere setter i
gang overfor barna som
styrer leken eller avviser de

med utfordrende atferd.




I hvilken grad opplever du at
barna metes likt fra alle
ansatte 1 situasjoner hvor

barna blir avvist




