I G J Hggskolen i Sgr@st-Norge

Fakultet for humaniora, idrett og utdanningsvitenskap
Mastergradsavhandling

Studieprogram: Master i pedagogikk med spesialisering i spesialpedagogikk
Host 2017

Ellen Elvethon

Systemrettet arbeid fra PPT i barnehagen

-med fokus pa barn med sosiale og emosjonelle vansker



Hggskolen i Sgrgst-Norge

Fakultet for humaniora, idretts og utdanningsvitenskap
Institutt for pedagogikk

Postboks 235

3603 Kongsberg

http://www.usn.no
© 2017 Ellen Elvethon

Denne avhandlingen representerer 30 studiepoeng



Sammendrag

Masteroppgavens tema er systemrettet arbeid fra Pedagogisk-Psykologisk tjeneste
(heretter kalt PPT) i barnehagen, med fokus pa barn som star i fare for eller har utviklet
sosiale og emosjonelle vansker. PPT skal bdde sorge for at det blir utarbeidet lovpalagte
sakkyndige vurderinger (individrettet) og bista barnehagene i arbeidet med kompetanse-
og organisasjonsutvikling (systemrettet). Barn som star i fare for & utvikle eller har
utviklet sosiale og emosjonelle vansker er en sérbar gruppe. Det er ekstra viktig & oke
kompetanse til barnehagepersonale pd hvordan de kan forebygge og hindtere slike
vansker pé en systematisk og god mate.

Formalet med undersgkelsen har vart 4 underseke og samle informasjon om hvordan PPT
arbeider systemrette i barnehagen og underseke hvilke forutsetninger de mener ber vere
tilstede ved systemrettet arbeid. Problemstillingen i undersegkelsen har veert:

Hvordan arbeider PPT systemrettet med barn som har eller star i fare for & utvikle sosiale
og emosjonelle vansker i barnehagen.

Forskningsspersmalet mitt har veert:

Hvilke forutsetninger mener PPT bgr veere tilstede ved systemrettet arbeid i barnehagen?
For a belyse disse sparsmélene har jeg presentert folgende teori: systemteori, barnehagen
og PPT sitt mandat, sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen og systemrettet arbeid 1
PPT. Deretter har jeg brukt en kvalitativ tilneermingsmate og jeg har hentet inn data via
intervju. Informantene har vart seks PPT ledere.

Hovedfunnene mine er at PPT arbeidet systemrettet i barnehagen pé tre ulike nivéer:
fortilmelding, systemblikket pd individnivd og systemrettet arbeid pé systemnivé i en
barnehage. Det er fortilmeldingsfasen som informantene legger storst vekt pa. I denne
fasen foregar det kompetansehevning og veiledning. Veien videre blir ogsé avklart.

P4 individniva er det & ha systemblikket, som informantene fremhever. Pa systemniva
foregar det systemrettearbeid via foregar oppfelging, opplaring eller deltakelse i ulike
prosjekter pa en avdeling eller i en barnehage. Pedagogisk analyse er den arbeidsméten
som de fleste PPT lederne forteller at de bruker.

Informantene fremhever at forutsetninger for at PPT kan arbeide systemrettet i
barnehagen, er at styrene deltar, at alle i personalet er involverte, at de har en skriftlig
avtale med barnehagen og at personalet fir ove seg i implementeringsfasen. Hindringer
for systemrettet arbeid kan ifelge informantene vare tid, sykefravaer og manglende

kompetanse i1 personalet i barnehagen.
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Forord

Dette har vaert en reise pa mange mater. En reise for & oppseke ulike PPT-kontor og treffe
dyktige og engasjerte fagfolk. Jeg er veldig takknemlig for alle informantene som stilte
opp. Det var en glede 4 mote dere. Takk. Det har ogsd vart en reise i litteratur og 1
forskning. En reise, pd det indre plan der det ligger et enske om & gi best mulig hjelp til
barn som strever med sosiale og emosjonelle vansker og en reise naermere PPT for &
undersgke hvordan de tenker og jobber med disse barna gjennom det systemrettede
arbeidet.

Takk til veileder og professor, Liv Gjems ved HSN, som har vert med meg pd denne
reisen og kommet med gode rad, veiledning og oppmuntring. Jeg hadde ikke klart dette
uten deg. Takk til mine ledere, Gro og Qydis, som har tilrettelagt slik at jeg har veert s
heldig a studere ved siden av jobben som spesialpedagog. Spesiell takk til en god kollega,
Ann-Kathrin, og en god venn, Hege, som har lest igjennom oppgaven.

Takk til familie og venner som har vart overberende med meg underveis.

Skien 31.08.17

Ellen Elvethon



1 Innledning

Jeg vil innlede med et sitat som jeg onsker skal danne bakteppe for innholdet i oppgaven.
«En inkluderende skole med et inkluderende leeringsmiljg, er ledestjernen for vare
barnehager og skoler, og den beskriver en gnskestandard for hvordan de sosiale
systemene i barnehage og skole skal vere.» (Midthassel, Bru, Ertesvag, Roland
2011b:11). Malet er en inkluderende barnehage og skole med plass for alle som vi skal
strekke oss mot. Systemrettet arbeid fra Pedagogisk-psykologisk tjeneste (heretter kalt
PPT) i barnehagen, kan vare et redskap for 4 na dette méilet.

1.1 Bakgrunn for undersokelsen

Tema jeg har valgt er det systemrettede arbeidet i PPT. Utgangspunktet for denne
interessen og valget av tema har sin bakgrunn i min jobb som spesialpedgog i barnehage
og metet mitt med barn som strever med sosiale og emosjonelle vansker.

I folge Sprague og Horner (2006) i Drugli (2013:140), er det behov for tiltak bade pa
systemniva og individuelt niva for & forebygge og redusere alvorlig atferdsvansker hos
barn. I denne oppgaven vil jeg imidlertid ha hovedfokus pa systemrettet arbeid noe som
ikke betyr det at individrettede arbeidet ikke anses som viktig.

Midtlyngutvalgets innstilling konkluderer med kontekstens betydning for problematferd
og det star folgende: «Generelt tyder forskning pa at problematferd i stor grad er
kontekstuelt betinget og at det langt pa vei kan forklares med bakgrunn i forhold ved
leeringsmiljeet i skolen» (NOU 2009: 137). Dette er i sterk kontrast til at problematferd
tidligere har blitt knyttet til problemer ved barnet. NOU «Rett til lering» (2009) papeker
at atferdsproblematikk blir beskrevet med begreper som atferdsvansker, sosiale og
emosjonelle vansker, psykososiale vansker og mer spesifikke termer som ADHD, o.l.,
Det stir videre: «Begrepsbruken indikerer at arsaken til problematferd er a finne i den
enkelte elev.» (NOU 2009: 133).

Temaet systemrettet arbeid i PPT er spesielt aktuelt mht lovendringen i Barnehageloven
som tradte i kraft fra 01.08.16 (Barnehageloven 2005). PPT hadde fra for et oppdrag om
a utarbeidet sakkyndige vurderinger (individrettet) og skal na bista barnehagen i arbeidet
med kompetanse- og organisasjonsutvikling (systemrettet). Systemrettet arbeid er
spesielt viktig i forhold til & forebygge og héndtere problematferd. Oppvekstpolitiske
idealer i Norge har veert tydelige pa hva som er best for barn, unge og voksne med sarlige
behov. NOU (2009), understreker folgende at: «Hovedkonklusjonen er at forbedring av
de allmenne ordningene er det viktigste grepet overfor barn, unge og voksne med
sarskilte behov.» (NOU 2009:151). A styrke kvaliteten pa leringsmiljeet for barn og



unge med sarskilte behov, er det det viktigste barnehager og skoler kan gjere for denne
gruppen barn. St.meld 18 (2010-2011) (2010-2011) «Lering og felleskap», understreker
viktige grunnleggende prinsipp som inkludering, tilpasset undervisning og
spesialundervisning i barnehage og skole. Olsen (2013:17) fremhever at inkludering er et
overordet prinsipp i skolen og tilpasset opplaring er et verktoy for & na dette malet. Nar
det gjelder tilpasset opplering 1 barnehagen blir dette beskrevet i rammeplanen ved at
barnehagen skal tilpasse det allmennpedagogiske tilbudet etter barnas behov og
forutsetninger (Rammeplanen 2017:40).

PPT har her en viktig rolle med & bidra med veiledning og kompetansehevning for & stette
barnehagene 1 4 nd disse malene om inkludering og tilpasse det allmennpedagogiske
tilbudet etter barnets behov og forutsetninger.

Det stér videre i St.meld. 18 (2010-2011:91) der det blir referert til Midtlyngeutvalget,
at det skal bygges et lag rundt ferskolelareren og lereren blant annet ved at PPT skal
komme tettere pd barnehager og skoler og videreutvikle kompetanse pd laeringsmilje,
problematferd og sammensatte l@revansker. Departementet stottet Midtlyngeutvalget og
tydeliggjor fire forventningene til PPT. Disse forventningene kommer jeg kommer tilbake
til 1 teoridelen. St.meld 18 (2010-2011) (2010-2011) handler hovedsakelig om & fa
utdanningssystemet vi har i dag til & fungere bedre — ikke a bygge nye systemer. Tre
strategier blir lagt frem for & mete mangfoldet av barn, unge og voksne med behov for
serskilt hjelp og stette 1 sin lering og utvikling: Fange opp og felge opp, méilrettet
kompetanse — styrket leringsutbytte og samarbeid og samordning — bedre gjennomforing.
St.meld 18 (2010-2011) (2010-2011:91) fremhever tydelig at meldingen ensker a
stimulerer til at PPT 1 storre grad skal arbeide systemrettet.

1.2 Problemstilling, mil og avgrensing

Min problemstilling er som folger:

Hvordan arbeider PPT systemrettet med barn som star i fare for & utvikle eller har
utviklet sosiale og emosjonelle vansker i barnehage?

Forskningsspersmaélet mitt er

Hvilke forutsetninger mener PPT bgr veaere tilstede ved systemrettet arbeid i barnehagen?
Problemstillingen er undersgkende. Formalet med undersegkelsen er 4 underseke og samle
informasjon om hvordan PPT arbeider systemrette i barnehagen og underseke hvilke
forutsetninger de mener ber vare tilstede ved systemrettet arbeid.

Jeg avgrenser problemstillingen til & handle om systemarbeidet til PPT og velger, som

nevnt, dermed bort de individbaserte oppgavene. Det individrettede arbeidet har



tradisjonelt vaert PPT sitt hovedoppdrag. Systemrettet arbeid har kommet som et tillegg
senere og det ser ut til & vaere en utfordring for PPT & fa gjennomfert det. Roland, Fandrem
og Lege 1 Midthassel 2011b.: 43) understreker i sin oppsummering av prosjektet, «De
utfordrende barna», at det er mye som tyder pé at det er vanskelig & konkretisere og
implementere visjonen om systemrettet arbeid og tidlig innsats i praksisfeltet. Pa
bakgrunn av dette er det derfor spennende & se naermere pa hvordan PPT faktisk jobber 1
dag. Prosjektet, De utfordrende barna», kommer jeg noe tilbake til senere i oppgaven.
Jeg velger & avgrense problemstillingen til & gjelde bade barn som barnehagen har en
bekymring for mht til atferd og barn som PPT har definert til 4 ha sosiale og emosjonelle
vansker via sakkyndig vurdering. Jeg velger dermed bort sprak som ifelge, undersokelsen
til Cameron, Kovac og Tveit (2011), er den kategorien av vansker som det blir tilmeldt
flest av fra barnehagen til PPT. 48% av alle sakene var knyttet til sprakutvikling og 20%
var kategorisert som sosial og/eller atferdsvansker. Drugli (2013): 148) viser til en
kvalitativ undersekelse fra 2008 (Drugli, Clifford og Larsson) som viser tydelig at sosiale
og emosjonelle vansker er et omradet som pedagoger og andre ansatte i barnehagen
trekker frem som spesielt utfordrende og felgelig er et omrade jeg vil studere nermere.
Cameron mfl. (2011) og Drugli mfl.(2008) er to undersekelser jeg skal presentere
narmere 1 undersgkelsen.

Jeg avgrenser problemstillingen til & handle om PPT sitt arbeid i barnehagen, da det er
der jeg jobber og har mest erfaring og kunnskap om. Dette kan vare noe utfordrende da
det er lite forskning om PPT i barnehagen. Jeg kommer derfor til & bruke noe forskning
fra skolen der det er relevant. For & avgrense oppgaven velger jeg bort foreldrene som
system pa tross av den store betydningen de har og jeg velger ogsd bort tverrfaglig
samarbeid selv om dette kan vare viktige samarbeidspartnere. Problemstillingen min
handler om PPT og barnehagen som system og jeg velger & g& mer i dybden pé dette
omradet.

Nar det gjelder teorigrunnlaget velger jeg kun systemteori og gar inn 1 noen sentrale
begreper i tilknytning til systemteori med tiknytning til sosiale og emosjonelle vansker.
Jeg velger dermed bort ulike andre teorier som ogsé er relevant som presenterer sosiale
og emosjonelle vansker som atferdsteori, sosial leeringsteori og sosial interaksjonsteori.
Begrunnelsen for dette handler om at systemteori er den mest relevante teorien i forhold

til problemstillingen min som handler om PPT sitt arbeid inn i barnehagen.
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Jeg har valgt en kvalitativ tiln@rming og intervju som metode. Utvalget bestar av seks
PPT ledere i et norsk fylke som er valgt pa bakgrunn av deres rolle som ledere i forhold
til & utfore mandatet om systemrettet arbeid.

1.3 Oppgavens struktur

I kapittel 2, i teoridelen, presentere jeg systemteori, barnehagen og PPT, sosiale og
emosjonelle vansker og systemrettet arbeid i PPT.

I kapittel 3, 1 metodedelen, redegjor jeg for valg av metode og datainnsamling via
intervjuguide, utvalg og presentasjon av informanter, gjennomferingen og
transkriberingen. Deretter presenterer jeg analysen og tolkning av data. Videre redegjor
jeg for undersokelsens reliabilitet og validitet og forskningsetiske vurderinger.

I kapittel 4 presentere jeg funn som omhandler PPT-ledernes omtale av systemrettet
arbeid og PPT-ledernes omtale av barn med sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen.
Deretter presentere jeg funn som handler om PPT-ledernes erfaringer med systemrettet
arbeid og forutsetningene PPT mener ber vere tilstede ved et systemrettet arbeid i
barnehagen. I kapittel 5, 1 dreftingsdelen, drefter jeg funnene pd de overnevnte
kategoriene opp imot teoridelen.

I kapitel 6, avslutningen, oppsummerer jeg og kommer med en konklusjon.
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2 Teori

Jeg har valgt ut fire omrader som jeg vil redegjore for i teoridelen som bakgrunn for
undersgkelsen min om systemrettet arbeid i PPT. Disse omradene er for det forste
systemteori med vekt pa systemteoretiske begreper. Deretter presenteres jeg barnechagen
og PPT med vekt pd mandatet de har. Som nummer tre presenterer jeg sosiale og
emosjonelle vansker i barnehagen og til slutt presenterer jeg systemrettet arbeid i PPT
med vekt pd ulike arbeidsmater.

2.1 Teorigrunnlaget i systemrettet arbeid

Systemteori, sosialkonstruksjonistisk perspektiv og inkludering er tre relaterte perspektiv
som historisk sett kan knyttes til ideen om at kontekstuelle forhold i tillegg til individuelle
prosesser pavirker barns utvikling (Tveit, Kovac og Cameron 2012: 44).

Jeg velger hovedsakelig 4 redegjore for systemteori da den er mest aktuelle 1 forhold til
min problemstilling om systemrettet arbeid fra PPT i barnehagen med fokus pd barn med
sosiale og emosjonelle vansker, der relasjon og kontekst er viktige begreper.

2.1.1 Systemteori

Systemteori er historisk sett er en relativ ny teori om utvikling og vekst. Gjennomslaget
for denne maten & forstd og forklare fenomen og hendelser pa i samfunnsvitenskapene,
kom forst etter annen verdenskrig (Gjems 1995:22). Tveit mfl. (2012) trekker frem at for
mange samfunns- og naturvitenskapelige disipliner, som sosialantropologi og psykologi,
representerer systemteori et felles grunnlag. De understreker videre at ideen om at
vitenskapelige forklaringer har en tendens til & overfokusere pd betydningen av
molekylaere eller individbaserte prosesser, noe som gar pa bekostningen av sterre,
helhetlige sammenhenger hvor «deler» og «helhet» star i et dynamisk og interaktivt
forhold. Dette er felles for de fleste systemteoretiske perspektivene. Utfordringen i
spesialpedagogisk arbeid blir & kunne identifisere og i hvilken grad og hvordan disse
forholdene pévirker lering og utvikling (Tveit mfl. 2012:44).

Et system kan defineres som en integrert helhet der et sett av komponenter, materielle
eller psykiske, er bundet til hverandre (Caille 1978 i Holland 2013:26). Bade et menneske,
forholdet mellom to personer, en familie, en barnegruppe, en barnehage, en
personalgruppe eller en kultur, kan vaere et system. Et eksempel kan vare at man jobber
med samarbeidet mellom PPT og barnehage, og da vil disse utgjere systemet. Et annet
eksempel er barns atferdsvansker med vekt pa de voksnes rolle i relasjonen. Da vil barnet
og den voksne utgjore et system som vil pdvirke hverandre i positiv eller negativ retning

Holland (2013: 26).
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Buli-Holmberg og Nilsen (2010) fremhever at i systemteori er man opptatt av & belyse
hvordan deler og helhet henger sammen innenfor et system og pé tvers av systemene. De
trekker frem to retninger i systemteori. Det ene er kommunikasjonsperspektivet og den
andre er det okologiske perspektivet

Urie Bronfenbrenner er sentral innenfor det gkologiske perspektiv og er aktuelt fordi han
har fokus pa gjensidig tilpasning mellom barn 1 utvikling og det systemet som omgir
barnet (Buli-Holmberg og Nilsen 2010:19). Laring og utvikling hos barnet pévirkes
dermed bade av barnet selv (medfedte og ervervede egenskaper og disposisjoner samt
roller og aktiviteter) og de sosiale kontekstene barnet befinner seg i tillegg til eksterne
faktorer som pavirker barnets utvikling indirekte. Et eksempel er at en PPT radgiver kan
bidra til endringer 1 en barnehage via veiledning om rutiner, tilfore kompetanse, utvikle
organisasjonen, noe som kan ha stor betydning for det enkelte barn og familien (Tveit mfl
2012:45).

Gregory Bateson er videre sentral i kommunikasjonsperspektivet. Bateson er aktuell 1
denne undersegkelsen, fordi han var opptatt av & studere samspillet mellom delene og
avhengigheten mellom alt levende. Et eksempel pa dette er at han utviklet en
psykoterapeutisk tilneerming som fokuserte mer pa samspillet i familien enn & forsta
sykdomsforlepet hos den enkelte i familien (Nordahl mfl. 2005 :57). Dette kan overfores
til barnehagen ved 4 se pa samspillet mellom barnet og de voksne, fremfor kun a fokusere
pé barnets utfordrende atferd. Gjems (1995) trekker frem at et utgangspunkt for Bateson
er at ndr to eller flere er sammen, er all atferd er kommunikasjon. Hun trekker frem bade
det digitale budskap (formidlet informasjon) og det analoge budskap (kroppsspraket). 70-
90 % av et menneskers oppmerksomhet gar mot det ikke-verbale spraket budskapet. Hvor
av mye av oppmerksomheten som gar mot det analoge spraket er avhengig av kvaliteten
pa relasjonen. Jo mer trygg og avslappet en relasjon er, desto mer oppmerksomhet blir
rettet mot det som sies, det digitale spraket (Watzlawick m.fler 1967 i Gjems 1995:100).
Dette kan overfores til barnehagen ved a fokusere pd tryggheten i relasjonen mellom barn
og voksne. Relasjonen mellom barn og voksne og kvalitet i denne relasjonen blir dermed
viktige begrep 1 Bateson sitt kommunikasjonsperspektiv.

2.1.2 Sentrale systemteoretiske begrep

Gjems (1995) fremhever sentrale systemteoretisk begreper som helhet, relasjoner, her-
og na-tenkning, sirkularitet og kvalitet som er relevant i veiledning (Gjems 1995: 23).
Holland (2013) fokuserer pa atferdsvansker hos barn og unge med vekt pa de voksnes

rolle i relasjonen og beskriver ulike systemteoretiske begrep. Hun beskriver begrepene
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«her og né» og sirkularitet som Gjems (1995) gjor, men trekker i tillegg frem kontekst og
flytte blikket fra individ til system som relevante begreper. Jeg skal videre presentere
disse begrepene.

Gjems (1995) fremhever at sosiale systemer ma forstds og behandles ut fra et
helhetsperspektiv. Hun understreker vider at et mennesker i et sosialt system ikke kan
forstas isolert fra hverandre, men at de ma forstaes i sammenhengen med hverandre. En
persons atferd mé derfor alltid forstas 1 lys av hva de andre menneskene i et system gjor
og den sammenheng det inngér i. Relasjonene mellom menneskene holder systemet
sammen. I barnehagen vil det vare viktige relasjoner mellom barn og barn, voksne og
barn, barn og foresatte, barnehage og foresatte. En barnehage vil ogsé ha relasjoner til
andre systemer som PPT. Holland (2013) trekker frem at det sentrale i systemteoretisk
forstaelse er hvordan de voksne som er i relasjon til barnet kan endre atferd og hvordan
de voksen kan eke sin kompetanse til & takle vanskelig relasjoner pa en bedre méte
(Holland 2013: 33).

Bateson (1972) var som nevnt, opptatt av kvaliteten pa kommunikasjonen i denne
relasjonen. For & vurderer om noe er godt eller dérlig understreker Gjems (1995) at vi ma
ha noe sammenligne med. Nér kvalitet blir vurdert sammenligner vi ut fra noe subjektive
eller kollektive opplevelser og setter ord pa fenomen som betegner var vurdering. Hun
fremhever videre at er det viktig a huske pa at kvalitet ikke er et statisk fenomen og trekker
frem at kvalitet 1 arbeid med maélpersoner blir skapt i metet mellom profesjonsutever og
gitte mélpersoner, som barn eller voksne. En god fagperson er man derfor ikke for alltid.
Det er et kontinuerlig utviklingsomrade. Et annet viktig element i systemteori er, ifolge
Gjems (1995), her-og-na perspektivet. Systemteori er i liten grad opptatt av hvorfor en
mélpersonen handler eller tenker som man gjer, men er mer opptatt av hvordan
mélpersonen kan videreutvikle relasjoner og hva man kan gjere her og né for a utvikle
kvalitet. Holland (2013) fremhever ogsé her-og-na perspektivet. Hun understreker at vi
har en lang tradisjon pa a lete etter arsaker til problemene for barn som viser utagerende
atferd i barnehage og skole, enten hos barnet selv eller i barnets hjemmemiljo. Arsaken
til problemene blir ofte forklart ved a vise til indre faktorer hos barnet. I systemteori er
man opptatt av det som skjer her og né og hvilke faktorer som bidrar til & opprettholde
problemene. Bade Gjems og Holland trekker frem at systemteori bygger pa en forstaelse
av sirkularitet. Gjems (1995) fremhever at det er gjensidige pavirkninger mellom alle
mennesker og deres handlinger. Systemteori er mer opptatt av hvordan et barn har utviklet

atferdsvansker i samspill med viktige andre mennesker. Systemteori kritiserer en linear-
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arsakvirkning-forstaelse, der man ensidig seker etter hvordan barnet ha utviklet
atferdsvansker, uten & se pa pavirkninger og samspill. Arsaken blir da plassert utenfor
den gitte samhandlingssituasjonen.

Holland (2013) fremhever ogsa begrepet kontekst og a flytte blikket fra individ til system.
For & fa frem sirkularitet er kontekst begrepet aktuelt i forhold til barn og unge med
atferdsvansker fordi det trekker inn de voksnes rolle 1 relasjonen. Kontekst betyr, ifolge
Holland (2013), sammenheng. Uten at vi vet noe om sammenhengen, konteksten,
atferden forekommer i, hevder hun at det er det umulig a forsta problematferden.
Holland (2013) legger vekt pa betydningen av et annet begrep i systemteorien som er a
flytte blikket fra individet til systemet. For & finne gode handlingsalternativer ma man bade
se pa den individuelle delen og utvide perspektivet til ogsa & omfatte menneskene rundt
barnet og systemet. Hun trekker frem et eksempel pa nér et barn slar andre barn. Det kan
handle om bade en uheldig voksenstil, for lite positivt fokus pa barnet som slér og feil
bruk av konsekvenser. Det kan videre handle om at det ikke er en god kommunikasjon,
som igjen kan fore til at konflikter eskalerer lett. Mange barn kan ogséd mangle sosiale
ferdigheter. Det vil i liten grad prege arbeidet videre om man kun fokuserer pé

individuelle faktorer hos barnet og foreldre (Holland 2013:29).

2.2 Barnehagen og PPT

I denne undersekelsen er barnehagen og PPT et system, bade hver for seg og sammen.
Jeg skal videre redegjore for hvilket mandat barnehagen og PPT har 1 forhold til
undersgkelsen min som danner rammen for systemrettet arbeid i barnehagen, og
barnehagens samarbeidsrelasjon med PPT.

2.2.1 Barnehagen

Formélet til barnehagen er hjemlet i Lov om barnehager (2005), som er det viktigste
styringsdokumentet til barnehagen. I §1 star et folgende: «Barnehagen skal i samarbeid
og forstaelse med hjemmet ivareta barns behov for omsorg og lek, fremme leering og
danning som grunnlag for allsidig utvikling» (Barnehageloven 2005).

Rammeplan for barnehagen (2017), som er en forskrift til barnehageloven (2005), er et
annet viktig styringsdokument i1 barnehagen. Som nevnt i innledning understreker
rammeplanen (2017) at barnehagen skal tilpasse det allmennpedagogiske tilbudet etter
barnas behov og forutsetninger, men ogsa serge for at barn som trenger ekstra stotte far

den tilretteleggingen som er nodvendig for et inkluderende og likeverdig tilbud.
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St.meld. 41 «Kvalitet i barnehagen» (2008-2009) understreker de mange endringer i
barnehagen de siste drene. Noen av endringene er, rett til barnehageplass som bidro til
stor grad av barnehageutbygging og Dbarnehagen er lagt inn under
Kunnskapsdepartementene. Barnehageutbyggingen skulle gjennomferes uten & senke
kvaliteten i tilbudet i barnehagen. St.meld 41 understreker folgende: ’Barnehagen skal
veere en lerende organisasjon som skal veere i stand til & mgte nye krav og utfordringer,
og som skal drive med kontinuerlig kvalitetsutvikling” (Kunnskapsdepartementet 2008-
2009:29).

Kvalitet i barnehage handler, ifelge Ogden (2015), om struktur, prosess og resultater.
Differensiell kvalitet er ogsa aktuell og handler om hvordan barnehagen ivaretar barn med
forskjellige forutsetninger og behov. Strukturkvalitet er relevant i min undersekelse da
det handler om personalet kompetanse. Gruppesterrelse og antall barn per voksen er ogsa
strukturkvalitet. Ogden (2015) viser til, OECD 2010, som understreker at personalets
kompetanse og voksentetthet synes & vare strukturfaktorene som har sterst betydning for
barns trivsel og utvikling. Prosesskvalitet knyttes til kvalitetsindikatorer som
samhandling, relasjoner, medvirkning og barns trivsel. Her viser han til at de sosiale
relasjonene og samhandlingen slik de oppleves av barna og foreldrene, er viktigere for
barnas utbytte enn strukturelle forhold. Dette er relevant i min undersgkelse da relasjon
mellom voksne og barn er en viktig faktor i forhold til barn med sosiale og emosjonelle
vansker i barnehagen. Resultatkvalitet handler til slutt om barnas utbytte av & ga i
barnehagen 1 form av trivsel, kompetanse, sprak, selvtillit eller andre utfallsvariabler
(Ogden 2015:74).

2.2.2 PPT

PPT sin rolle var tidligere definert i oppleringslova (1998). PPT sin virksomhet er na
hjemlet i barnehageloven (2005) og ble iverksatt 01.08.16 Ordlyden er som folger: §19c:
«Kommunenes pedagogiske-psykologiske tjeneste er sakkyndig instans i saker om
spesialpedagogisk hjelp. Den pedagogisk-psykologiske tjenesten skal sgrge for at det blir
utarbeidet lovpalagte sakkyndige vurderinger. Den pedagogiske-psykologiske tjenesten
skal bistd barnehagene i arbeidet med kompetanse- og organisasjonsutvikling for a
tilrettelegge barnehagetilbudet for barn med serlige behov. Departementet kan gi
forskrifter om andre oppgaver for den pedagogisk-psykologiske tjenesten»
(Barnehageloven 2005).

Mandatet til PPT er bade a vaere en sakkyndig instans i forhold til vurderinger om et barn

har behov for spesialpedagogisk hjelp, og bista barnehagene i arbeidet med kompetanse-
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og organisasjonsutvikling. PPT har nd bade et individrettet mandat og et systemrettet
mandat. Nér det gjelder det individrettede mandatet skal en sakkyndig vurdering ende
med en tilrddning om barnet har behov for spesialpedagogisk hjelp eller ikke.

Malet for pedagogisk-psykologisk arbeid er, ifolge Hesselberg og Tetzchner (2016), &
stotte barns og ungdommers lering i bred forstand. Malet er tredelt: kurativt eller
reparerende, forebygge for enkeltbarnet eller forebygge for barnegruppen. Pedagogisk-
psykologisk arbeid omfatter videre bade utredninger, planlegging og oppfelging av tiltak
for enkeltbarn og veiledning og radgivning til foreldre, barn og fagfolk i barnehage og
skole. I tillegg til dette omfatter arbeidet ogs& organisering, koordinering og
tilrettelegging av samarbeide mellom ulike instanser (Hesselberg og Tetzchner 2016: 15).
Det har vart en endring 1 Norge for PPT sitt arbeidsomrade fra tidlig 1990-tallet i bade
offentlige og politiske foringer. Endringen bestar av fra et individrettet fokus over til et
mer systemrettet perspektiv (Kvello og Wendelborg 1 Tveit mfl.2012: 43). I tillegg til
endringer i det spesialpedagogiske feltet understreker Bratteng at det er endringer i rollene
til de ansatte i PPT. Hun sier folgende: «PPT har behov for en helt ny personalrolle som
kan ivareta bade det tradisjonelle utredningsarbeidet og veere innovater i forhold til
uteving av systemarbeid.» (Bratteng 2008: s.61). Hun understreker at et slikt
endringsarbeid vil ta tid.

Béade barnehagen og PPT ma forholde seg til myndighetens krav og forventninger om at
PPT skal arbeide mer systemrettet som eks. St.meld 18 (2010-2011) (2010-11). I denne
meldingen er det som nevnt i innledningen, tre strategier for forbedring av
utdanningssystemet. Den forste strategien, «Fange opp —felge opp», handler blant annet
om at barnehagen og skolen skal bli bedre til &4 fange opp og felge opp dem som trenger
hjelp og statte. PPT skal folgende: «arbeide tettere pa barnehager og skoler, arbeide
mer systemrettet og bruker kortere tid pa sakkyndige vurderinger.» (St.meld 18 (2010-
2011) 2010-2011:90). Den neste strategien, «Malrettet kompetanse - styrket
leeringsutbytte», handler blant annet om at det skal bygges et lag rundt ferskolelareren
og leereren ved at PPT kommer tettere pa. Det star videre at det er viktig & sette i gang
tiltak for & redusere ventetid i PPT. Den tredje strategien: «Samarbeid og samordning —
bedre gjennomfaring», handler om at barnehager og skoler skal ha god tilgang til helhetlig
spesialpedagogisk statte over hele landet og at samarbeidet med foreldre skal bli bedre

(St.meld.18 2010-2011: 91). Den siste strategien har jeg lite fokus pa i min undersekelsen
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2.3 Sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen

Undersgkelsen til Cameron mfl. (2011) viste som, nevnt i1 innledningen, at sosiale og
emosjonelle vansker er det omrddet av vansker som har nest storst tilmelding av saker til
PPT og er dermed et viktig omrade & fokusere pa. Drugli mfl. sin undersgkelse (2008)
viste, som nevnt 1 innledningen, at sosiale og emosjonelle vansker er et omradet som
pedagoger og andre ansatte i barnehagen trekker frem som spesielt utfordrende og
folgelig er et omréde jeg vil studere nermere. Videre i denne oppgaven skal jeg forst
presentere kort sosial- og emosjonell utvikling. Deretter presenterer jeg sosiale og
emosjonelle vansker for jeg presenterer forhold av betydning for utvikling av emosjonelle
vansker. Til slutt presenterer jeg tidligere forskning pa sosiale og emosjonelle vansker i
barnehagen. Tiltak i forhold til sosiale og emosjonelle vansker kommer jeg tilbake til i
kapittel 2.4 under arbeidsmaéter.

2.3.1 Sosial- og emosjonell utvikling

Den sosiale utviklingen hos barn danner grunnlaget for andre utviklingsomrader. Et godt
sosialt samspill med andre er, ifelge Sterksen (2014: 74), helt avgjerende for emosjonell,
spréklig, motorisk og kognitiv utvikling. Sosial utvikling handler om individets utvikling
mot & innga sosiale samspill med mennesker 1 sine omgivelser. Bade den utviklingen som
oppstar 1 naturlige instinkt hos spebarnet (tilknytning) og mer tilleerte ferdigheter (sosial
kompetanse) faller inn under begrepet sosial utvikling. Sosial kompetanse, mé dermed
leeres og blir videre beskrevet av Elliot og Gresham (2002) som evnen til samarbeid,
selvhevdelse, selvkontroll, empati og til & vise ansvarlighet (Elliott&Gresham (2002:13),
1 Sterksen (2014:76)).

Den emosjonelle utviklingen foregér, ifelge (Drugli 2014) i naer sammenheng med den
sosiale og kognitive utviklingen. Hun hevder at emosjonell kompetanse ikke utvikles av
seg selv. En forutsetning for utviklingen av emosjonell kompetanse hos barn slik at de
blir kjent med egne og andres folelser og kan handtere disse, er sensitive og tilpassede
responser fra nere voksne (Drugli 2014:52). Emosjonell kompetanse spiller en stor rolle
for barnets utvikling av relasjoner til andre mennesker. Konsekvenser hos barn som har
vansker med & regulere sine folelser kan vere at de oftere vil streve 1 sine relasjoner til
jevnaldrende. Emosjonsregulering handler, ifelge Drugli (2014: 53), om evnen til &
overvake og kontrollere emosjonell erfaring og emosjonelle uttrykk og tilpasse disse til
ulike sosiale situasjoner. Drugli (2014:61) hevder at negativ barnehagekvalitet 1 form av
lite utviklingsstettende samspill mellom personale og barn kan pavirke barns utvikling

negativt.
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2.3.2 Sosiale og emosjonelle vansker

Ogden (2015:13) trekker frem mange uttrykk som har blitt brukt om utagerende
problematferd hos barn og unge. Han viser til utrykk som eksternalisering, utagering,
tilpasningsvansker, atferdsvansker, sosiale og emosjonelle problemer og psykososiale
problemer. I tillegg kommer begreper fra psykiatri og psykologi som atferdsforstyrrelse
og antisosial atferd.

Bédde Ogden (2015) understreker at det kan vere vanskelig & skille mellom vanlig og
uvanlig problematferd. Ogden (2015) understreker folgende: «Det er vanskelig a trekke
klare grenser mellom det normative og det avvikende.» (Ogden 2015:13).». Holland
(2013) fremhever ogsa at normal atferd kan vare krevende og slitsomt for voksne. Hun
viser videre til Webster-Sratton 2010, som trekker frem at eksempler pd normalt atferd
kan veare sutring, uro og krangling. Videre er hver fjerde interaksjon mellom barn i
forskolealdre er aggressive, 70% av alle smabarn har minst ett raseriutbrudd om dagen
og barn og unge folger i snitt 70% av de voksnes regler. (Holland 2013:20). Drugli (2013)
legger ogsé til at trassatferd og fysisk aggresjon er normalatferd som synker med alder
etter hvert som barnet modnes og utvikler alternative reaksjonsméter og sier videre:
«Barn som har slik atferd utover det normale nar det gjelder bade hyppighet og varighet,
vil ofte blir vurdert til & ha atferdsvansker.» (Drugli 2013: 48).

For & konkretisere atfredsproblemer, viser jeg til Lund (2012) sin definisjon: «Atferden
blir en utfordring for omgivelsene nar den bryter med forventet atferd, skaper utrygghet
og hindrer samarbeid og apen kommunikasjon. Atferden blir en utfordring for barnet og
ungdommen nar den hindrer lering og stabile trygge relasjoner og gker frykten for &
formidle sin sarbarhet. Konsekvensene kan bli utrygghet, depresjon, angst, avvisning,
ensomhet og ekt indre og/eller ytre aggresjonsutrykk.» (Lund (2012:22). Béde
innagerende atferd og utagerende atferd inngér i denne definisjonen og den tydeliggjor at
atferden bade er en utfordring for omgivelsene og for barnet og at den hindrer bade leering
og trygge relasjoner. I det folgende presenterer jeg begrepet 1 to hovedgrupper:
innagerende vansker og utagerende vansker. Nordahl mfl. (2005:35) viser til flere
undersekelser (f.eks Ogden 1998 og Serlie og Nordahl 1998) som viser at omfanget av
innagerende atferd og utagerende atferd er omtrent like stort.

Innagerende vansker

Barn og ungdom som beskrives som sjenerte, utgjor en forsemt gruppe i barnehage og
skole. Lund viser til forskning pa dette omrddet bade fra Europa og Nord-Amerika (Lund
2004, Rubin, Burgess, Kennedy og Stewart, 2003, Zimbardo og Radl, 1999 i Lund
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2012:24). Forklaringen pa at sjenerte er en forsemt gruppe, kan vare at internaliserte
problemer som sjenanse, ikke har den samme negative pavirkningen pé andre i barnehage
og skole som utagerende atferd som misneye, uro og «trass» kan ha. Nér det gjelder
forekomst av innagerende atferd spriker tallene fra forskning, ifelge Lund (2012). Fra 4%
til helt opp mot 20% av barn fra 4-18 ar kan ha denne typen vanske (bla. Serlie 2000).
Hun understreker videre at nar vi vet at sjenanse pavirker relasjoner, samspill og ikke
innfrir barnehagens og skolens normative forventninger kan vi anvende begrepet
innagerende atferd. Innagerende atferd blir definert pa felgende méate: «Innagerende
atferd er en benevnelse pa en atferd der falelser, opplevelser og tanker holdes og vendes
innover mot en selv. Uttrykk som kommuniseres, kan vere sarbar, avvisende, deprimert,
tilbaketrukket, angst og usikkerhet.» (Lund 2012:27).

Hun understreker videre at 1 motsetning til de som viser utagerende atferd der de vender
folelsene sine ut mot verden, vender de som viser innagerende atferd folelsene innover
mot en selv. Nar det gjelder barnehagens mete med barns sjenanse har den stille jenta
eller stille gutten, krav pé & bli mett som den han eller hun er (Lund 2012).

Utagerende vansker

Lund (2012) fokuserer mest pa barn og unge som viser innagerende atferden. Holland
(2013) fokuserer derimot mest pa den utagerende atferden til barn og unge. Holland
(2013) understreker at atferdsvanskene ma ses 1 forhold til omgivelsene og viser til at
systemteori er teorigrunnlaget hennes. Hun hevder at utagerende atferd, som ofte er en
utfordring for sine omgivelser, omtales oftest som atferdsvansker. 2-3 % av barn og
ungdom har atferdsvansker i alvorlig grad. Disse barna oppfyller ofte kriteriene til
diagnoser som ADHD (Attention defisit hyperactivity disorder, ODD (Oppsositional
defiant disorder og CD (Condukt disorder). I tillegg har 3-4 % atferdsvansker som er
moderate, men krever pedagogiske tiltak. Nar det gjelder omfanget av atferdsvansker
understreker Drugli (2013) felgende: «I hver avdeling og hver klasse vil det gjerne veere
ett eller flere barn med alvorlig atferdsvansker» (Drugli 2013:135). Hun understreker at
det er gjennomfort langt mere forskning pa atferdsvansker i skolen enn i barnehagen, men
at mye av forskningen i skolen vil vare aktuell for barnehagen.

Holland (2013) viser til en modell hun har laget, med tre ulik nivaer pa atferd som kan
veaere nyttig 4 ha 1 sorteringsarbeidet av atferdens alvorlighetsgrad. Nivé 1, har fargen rod,
og atferd som det er nulltoleranse for. Hos sma barn kan det vere sla, lugge, bite og stjele.
Niva 2, har fargen gul, og kan vere normal atferd som i perioder opptrer sa hyppig at man

velger & sette i gang tiltak for 4 unnga at det laser seg fast. Dette kan vere atferd som at
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barnet legger seg ned og ikke vil ga selv, nekter & kle pa seg selv, kaster klar utover ol.
Niva 3, har fargen gronn, og er atferd som alle barn og ungdom viser 1 perioder.

2.3.3 Forhold av betydning for utvikling av sosiale og emosjonelle vansker.
Midthassel mfl. (2011a:11) trekker frem at barns og unges sérbarheter er en kombinasjon
av biologiske, psykologiske og sosiologiske forhold. Barn kommer til barnehagen og
skolen med ulike forutsetninger. Hesselberg og Tetzchner (2016) understreker folgende
om arsaker til sosiale og emosjonelle vansker: Atferdsvansker har et visst genetisk
grunnlag, men gener som er assosiert med slike vansker, er pavirkningsgener heller enn
sarbarhetsgener. Det betyr at omgivelsene er minst like viktige for barns atferd (5.122).»
Bru (2011) hevder at ulike faggrupper har ulik forstdelse av arsaker til sosiale og
emosjonelle vansker. Nar det gjelder miljefaktorer, er pedagoger de som vektlegger
miljofaktorer i storst grad. Han viser videre til Midtlyng-utvalgets innstilling om det
spesialpedagogiske stottesystem, som jeg har nevnt i innledning, at forskning tyder pé at
problematferd i stor grad er kontekstuelt betinget, og at det kan forklares med bakgrunn 1
forhold til leeringsmiljoet ved skolen. (Bru 2011a: 22). Videre understreker Bru (2011) at
det er nedvendig for pedagoger & vare oppmerksomme pa de individuelle faktorers
betydning

Nordahl mfl. (2005) presentere risikofaktorer, beskyttende faktorer og opprettholdende
faktorer som viktige faktorer som har betydning for utvikling av sosiale og emosjonelle
vansker. En risikofaktor er, ifolge Nordahl mfl. (2005: 81) en hvilken som helst faktor
hos individet eller i oppvekstmiljoet som kan assosieres med ekt sannsynlighet for
negativ prososial utvikling i fremtiden. Han understreker at barn ikke reagerer likt pa
risikoeksponering, fordi det varierer hvor robuste eller sarbare barna er. Det er
individuelle risikofaktorer og kontekstuelle risikofaktorer (familien, jevnaldergruppa og
skolen/barnehagen og nermilje/samfunn). I min undersgkelse med fokus pa barnehagen,
kan sentrale risikofaktorer der vaere: uklare regler og inkonsekvent regelhdndhevelse,
uklare forventninger til og lite oppmuntring av prososial atferd, darlig gruppeledelse,
negativ og konfliktfylt relasjon mellom barn og voksene, dérlig gruppemiljo, lite varierte
og aktiviteter, mangel pa strategier for forebygging av problematferd og fremming av
sosial kompetanse, segregerte tilbud i1 grupper for barn med atferdsvansker (Nordahl mfl.
2005:104). Han slar videre fast at jo flere risikofaktorer et barn eller en ungdom utsettes
for, jo sterre sannsynlighet for seinere alvorlig problemutvikling.

En beskyttende faktor er en faktor hos individet eller i oppvekstmiljoet som kan assosieres

med redusert sannsynlighet for fremtidig negativ psykosial utvikling hos risikobarn. De



beskyttende faktorene er knyttet opp mot individuelle beskyttende faktorer og
kontekstuelle beskyttende faktorer. Beskyttende faktorer i barnehagen kan vere: et fitall
klare og felles regler og regelhdndhevelse, tydelige forventninger og hyppig oppmuntring
av prososial atferd, autoritativ gruppeledelse (proaktiv, stettende, relasjonsorientert,
tydelig og konsekvent), positiv relasjon til en voksen, handlingsplan for takling av
problematferd og fremming av sosial kompetanse.

Opprettholdende faktorer er, ifelge Nordahl mfl. (2005), observerbare forhold som bidrar
til at atferdsproblemer vedvarer. Samhandlingen i her og ni situasjonen og eventuelt
andre tilstotende sosiale systemer vil vere fokuset. Videre trekker, Nordahl (2005), frem
at de opprettholdende faktorene er situasjonsbestemte og knyttet til den atferden som skal
endres pa.

Holland (2013) understreker at nar man skal analysere et atferdsproblem er det vesentlig
a ha forskningens risikofaktorer og de beskyttende faktorene som bakteppe for analysen
Hva som kan vere de opprettholde faktorene for dette barnet og den atferden man
forseker & forsta, er ogséd viktig og mé analyseres. P4 bakgrunn av denne analysen kan
man sette inn mél og tiltak.

2.3.4 Tidligere forskning p4 sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen

I innledningen viste jeg til en undersgkelse fra 2008 (Drugli, Clifford og Larsson). De
intervjuet 27 pedagoger i1 barnehagen. Fokuset var hvordan pedagogene beskrev
atferdsvanskene, hva som var arsak og hvordan de forholdt seg til dem. Pedagogene
fortalt mest om utagerende vansker som opposisjonelle vansker (sinne, raserianfall, trass,
krangling), oppmerksomhetsvansker (ukonsentrert og lett distrahert), impulsivitet
(rastleshet, vandre rundt, handler uten a tenke), mer alvorlige atferdsvansker (sléss, slér,
odelegger, lyver og stjeler) og sosiale vansker (vil bestemme 1 lek, havner lett i konflikt,
vansker med 4 ta kontakt). Nar det gjelder arsak til vanskene, mente pedagogene at det
det handlet om «noe med barnet selv & gjore», «noe med foreldrene og hjemme & gjore»
eller «bédde noe med barnet og hjemmet & gjore». Barnehagefaktor ble ikke nevnt 1 det
hele tatt som faktorer som kunne bidra til barnets atferdsvanske.

Naér det gjelder hvordan pedagogene hindterte vanskene hos barna beskrev de at de fant
individuelle lgsninger for barna. De brukte mest proaktive strategier pa avdelingen som
klare regler, sma grupper og dagplaner. Klar struktur og forutsigbarhet, hadde de
erfaringer med var stettende for barnet med atferdsvansker. Ingen av pedagogene bruket
en bestemt metode eller en bestemt méte & reagere pa. A jobbe med bestemte metoder var

det en viss skepsis mot og de sa at «Ingen metoder passer for alle». Det & ta barna ut fra
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situasjoner og prate med de, var den mest brukte strategien, nar barna utviste sosiale
problemer. Ifelge Drugli (2013) var det mest sldende ved undersgkelsen at pedagogene
opplevde at det var helt nedvendig & folge barnet tett gjennom hele dagen. Drugli (2013)
mener det var ekstra bekymringsfullt at pedagogene formidlet arbeidet med barn med
sosiale og emosjonelle vansker, gikk ut pd a «overleve» fra dag til dag og at det viktigste
var a forhindre barnets negative atferd. Hun viser ogsa til internasjonal forskning (Wilson,
Lipsey og Derzon 2003) som understreker at det er klar evidens for at det er behov for
systematisk og godt organisert tilnerming hvis man skal lykkes med & reduserer barns
atferdsvansker i barnehagen. Det var ingen forskjell pa utviklingen til barna, mht til
atferdsvansker, fra de som hadde et spesialpedagogisk tilbud og de som ikke hadde slik
hjelp.

Naér det gjelder samarbeid med andre pedagoger fant Drugli, Clifford og Larsson (2008)
at pedagogene fikk god stotte fra naere kollegaer i1 arbeidet med barn med atferdsvansker.
Samarbeid med andre profesjoner utenfor barnehagene og skolene var de i mindre grad
forneyd med. Dette gjaldt barnevern, BUP og PPT. Funn som gjaldt PPT viste blant
annet at de var for sjelden i barnehagen og at de visste for lite om hvordan de jobbet og
at de derfor ikke kunne gi gode rad. Drugli (2013) sier folgende: «Det synes i sveert liten
grad som om de eksterne aktgrene bidrar til @ komplementere pedagogenes kompetanse
der den kommer til kort (Drugli 2013:153).» Nar BUP eller PPT var inne i saken, bidro
det ikke til en mer systematisk tiln@erming til arbeid med barnets atferdsvansker i
barnehage og skole. Drugli (2013) sier folgende: «Dette er relativt alarmerende
informasjon da det er godt dokumentert at helhetlig og koordinerte tjenester er ngdvendig
for & lykkes i arbeid med barn med alvorlig atferdsproblematikk (Drugli 2013:153).»
Denne studien til Drugi mfl. (2008) viser at det er utagerende atferds som pedagogene
var mest opptatt av. Videre viste studien en manglende forstdelse av sammenhengen
mellom barnehagefaktorene og barnets utfordrende atferd. Pedagogenes handtering av
vanskene handlet mest om individuelle lgsninger. P4 den ene siden det viktig med
individuelle losninger, men pa den ande siden blir det viktig & analysere konteksten for &
kunne sette i gang tiltak som kan gi god effekt pa hele avdelingen. Informantene hadde
stor skepsis til bruk av metoder i barnehagen. Drugli mfl. (2008) fant ogsa at det ikke var
noen forskjell 1 utviklingen hos til barn med sosiale og emosjonelle vansker som ikke fikk

spesialpedagogisk tilbud og barn som hadde fatt slik hjelp.
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2.4. Systemrettet arbeid fra PPT i barnehagen

Jeg skal videre redegjore for hva systemrettet arbeid 1 PPT kan vaere. Aller storst fokus
er hvordan PPT kan arbeide systemrettet via ulike arbeidsméter. Jeg gir en kommentar til
utfordringer knyttet til bruk av programmer. Deretter skal jeg redegjore for forutsetninger
for systemrettet arbeid og til slutt redegjore jeg for tidligere forskning pa systemrettet
arbeid.

2.4.1 Systemrettet arbeid

Barnehageloven (2005) slar fast at PPT skal bistd barnehagene i arbeidet med
kompetanse- og organisasjonsutvikling for a tilrettelegge for barnehagetilbudet for barn
med serlige behov. Dette blir ogsa kalt for systemrettet arbeid.

I tillegg til & hjelpe barnehager med kompetanse- og organisasjonsutvikling for &
tilrettelegge for barn med sarskilte behov, understreker utdanningsdirektoratet at
systemrettet arbeid 1 PPT kan forega 1 et tverrfaglig samarbeid, 1 barnehagen og skolen
og 1 avdelingen/gruppe/pé trinnet. Dette arbeidet kan forega 1 meter, samtaler og andre
raddgivningsaktiviteter (www.udir.no).

Hesselberg og Tetzchner (2016:281) understreker at systemrettet arbeid i PPT sin
sammenheng, retter seg mot barnehager og skoler som organisasjon. Her er malet & finne
«vanskene og vanskelighetene» og legge til rette tiltak som kan fjerne eller redusere dem
slik at organisasjonen fungerer bedre pa ett eller flere omrdder. En annen mate & forsta
begrepet, systemrettet arbeid, pa kan vere & se pa det som systematisk arbeid rettet mot
skolen eller barnehagen med tanke pé kvalitetsforbedring (Midthassel 2011b:13).

SEVU PPT er en strategi for etter- og videreutdanning i for ansatte og ledere i PPT i
perioden 2013-2018. Mélet er okt fokus pa systemrettet arbeid i PPT og har fire prioriterte
omrader: organisasjonsutvikling og endringsarbeid, leringsmiljg og gruppeledelse,
veiledning og radgivning og lederutdanning (www.udir.no). Ved a trekke frem prioriterte
omrader kan det gi oss en indikasjon pé hvilke omrade innenfor systemrettet arbeid som
blir trukket frem som viktige fra utdanningsdirektoratet.

Departementet legger ikke detaljerte rettslige foringer for hvordan PPT skal organisere
sin bistand til barnehagen om kompetanse- og organisasjonsutvikling. Det er onskelig fra
departementet sin side at det er fleksibilitet slik at kommunene kan ivareta lokale behov
og prioriteringer. Men de har merket seg at PPT bistir barnehagene ved ulike modeller
(Stette 2016:13). Stette (2016) presiserer at PPT i hver kommune har plikt til & bista
barnehagen i arbeider med kompetanse- og organisasjonsutvikling, men det vil vere opp

til hver kommune & fastsette omfanget. Barnehager har ingen rett til & kreve kompetanse
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—og organisasjonsutvikling fra PPT. Videre understreker Stette (2016) at denne bistanden
til barnehagene ikke skal ga pa bekostning av PPT sitt arbeid som sakkyndig instans etter
loven (Stette 2016:13). Malet med bistanden og systemrettet arbeid fra PPT er som folger:
«At barnehager skal gi et tilrettelagt barnehagetilbud for barn med serlige behov.»
(Stette 2016:14).

St.meld 18 (2010-2011) (2010-2011) har fire ulike forventninger til PPT pa hvordan de
kan arbeide systemrettet: PPT er tilgjengelig og bidrar til helhet og sammenheng, arbeider
forebyggende, bidrar til tidlig innsats i barnehagen og skolen og at PPT er en faglig
kompetent tjeneste i alle kommuner og fylkeskommuner. Jeg skal videre se litt nermere
pa innholdet i de fire forventningene til PPT.

Forventning 1 handler om at PPT er tilgjengelig og bidrar til helhet og sammenheng.
Departementet onsker at PPT skal vaere tilgjengelig og synlig for brukerne a skape gode
relasjoner til innbyggerne. Det stir folgende: «Tilgjengelighet innebzarer & bidra med
kompetanse, veiledning rad og hjelp til barnehager, skoler, foreldre barn og elever.»
(St.meld 18 (2010-2011) (2010-2011: 92). Videre fremhever meldingen at brukerne skal
vite hvordan man far hjelp, nér de kan forvente 4 f4 den og mulighet til & pavirke og gi
tilbakemelding om tilbudet som blir gitt.

Forventning 2 handler om at PPT arbeider forebyggende. Departementet ensker at PPT
arbeider forebyggende sa barnehager og skoler skal komme 1 forkant av lerevansker og
problemer. Det stir folgende: «PP-tjenesten kan pa et tidlig tidspunkt gi rad til skolen om
lgsninger og tiltak som gjer at eleven kan fa et tilfredsstillende utbytte innenfor den
ordinaere opplearingen, slik at det ikke blir ngdvendig & henvise eleven til PP-tjenesten og
gjere enkeltvedtak.» (St.meld 18 (2010-2011) (2010-2011: 93). A vere tettere pa vil,
ifolge St.meld 18 (2010-2011) (201-11), innebeere at PPT skal bidra med rdd og
veiledning 1 klasseledelse og pedagogisk ledelse, leringsmiljo og spesialpedagogiske
didaktiske spersmal. Opplaringslova (1998) understreker at skolene skal ha vurdert og
provd ut tiltak innenfor det ordinere opplaringstilbudet med sikte pad 4 gi eleven
tilfredsstillende utbytte for det blir gjort sakkyndig vurdering (Opplaringslova §5-4). Det
blir ogsé fremhevet i St.meld 18 (2010-2011) (2010-2011:94) at flere kommuner har
etablert gode rutiner for hva barnehager og skoler skal preve ut av tiltak for tilmelding og
stilt krav om hva slags informasjon som ma sendes for PPT starte sitt arbeid. Det er ikke
et lignende krav til barnehagene, ifelge barnehageloven (2005).

Midthassel mfl. (2011b) understreker at den tidligste intervensjon er forebygging via godt
leeringsmiljo. Et godt leeringsmilje kan bestd av trygge og tydelige voksne med gode
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relasjoner til barna, som har god kunnskap om hvordan de kan vare bade faglig og
emosjonelt stottende og utvikle et milje der barna skal vere trygge (Midthassel
mfl.2011b:11). Hesselberg og Tetzchner (2016) understreker at PPT er en sentral akter i
det forebyggende mentale helsearbeidet og fremhever folgende: «Gode lseringsmiljger
har egenskaper som er helsefremmende for alle barn, og som kan virke beskyttende for
barn som er sarbare eller i risiko for & utvikle psykiske vansker. Skolen — og i noen grad
barnehagen- har altsa helt sentrale funksjoner pa dette omradet.» (Hesselberg og
Tetzchner 2016:294).

St.meld.18 understreker videre, under forventningen 2 om forebygging, at de
kontekstuelle betingelsene og det sosiale miljoet pavirker elevers prestasjon. P4 bakgrunn
av dette fremhever departementet at det er avgjorende at PPT ogsé analyserer
betingelsene og konteksten rundt det enkelte barn (St.meld 18 (2010-2011) (2010-
2011:93)).

Forventning 3 handler om at PPT bidrar til tidlig innsats i barnchage og skole.
Departementet onsker at PPT sammen med barnehagen og skolen bidrar til at det settes 1
gang tiltak raskt nar elever og barn er henvist til PPT. Tidlig innsats blir i St.meld. 16
(2006-2007) ... og ingen sto igjen, beskrevet som innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv
og tidlig inngripen nér problemer oppstar eller avdekkes 1 forskolealder og 1 lopet av
grunnopplaringen.

Lang ventetid 1 PPT kan fore dette til at barn og unge med sarskilt behov for hjelp og
stotte ma vente lenge pd oppfelging. P4 bakgrunn av dette er det et enske fra
departementet at PPT skal veare tilstede i barnehagen og skolen for & diskutere tiltak
innenfor rammen av tilpasset opplering (St.meld 18 (2010-2011) 2012-2011:94)
Midthassel mfl. (2011:12) trekker frem at noen ganger er ikke forebygging nok og da vil
tidlig intervensjon innebzre kompetanse til & identifisere det som truer leeringsmiljoet for
en, noen eller en hel gruppe og i tillegg kompetanse til & sette inn tiltak for & motvirke en
uheldig utvikling. Kompetanse hos personalet i barnehagen til & sette i verk tiltakene fra
PPT, mener Hesselberg og Tetzchner (2016: 288), er en forutsetning for systemrettet
arbeid og at tiltakene skal ha ensket effekt hos barnet. Stette til kompetanseoppbygging
og veiledning av lerere, er en av oppgavene utdanningsdirektoratet nevner som et sentralt
systemrettet oppgave for PPT. Hesselberg og Tetzhner (2016) understreker at
kompetanseutvikling av personalet i barnehagen kan skje pd ulike mater. Det kan foregd
via kurs, opplering og veiledning. De understreker videre at kurs og opplaring ferst og

fremst er en formidling av kunnskaper og ferdigheter, mens veiledning handler om en
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leere- og bevisstgjeringsprosess som skal bygge opp relevant kunnskap og kompetanse.
Den som blir veiledet skal fa innsikt 1 egen praksis og rolle (Hesselberg og Tetzhner
2016:301). Veiledning fra PPT er, ifelge Hesselberg og Tetzchner (2016) et
hovedelement i arbeidet for & gjore familier og fagpersoner kompetente og trygge. De
bruker folgende definisjon pa veiledning: «Faglig veiledning en prosess der en mer
kyndig og erfaren fagperson sgker a stgtte og forbedre arbeidet til en eller flere
fagpersoner og gjagre dem mer bevisste og trygge i deres yrkesutgvelse.» (Hesselberg og
Tetzchner 2016:303).

Naér det handler om a gjennomfore kurs som kompetanseheving, understreker Landmark
og Refsahl (2009) felgende: «Det & holde kurs eller nettverkssamlinger alene er ikke nok.
Vare utfordringer blir, sammen med lokale fagfolk, & skape gode endringsprosesser. Det
vil, bade i forkant og etterkant av kurs og nettverksarbeid fra Staped sin side, vare snakk
om mer systemrettede arbeidsoppgaver i kommunene og pa skoler. Da vil det veere mulig
at var kompetanse nar helt fram dit den skal til elevene.» Landmark og Refsahl 2009:46).
Her trekker de frem utfordringer som kan oppsta ved systemrettet arbeid. Eksemplet er
hentet fra skole, men prinsippet om hvordan fa til en endring er overferbart til barnehagen.
Forventning 4 fra St.meld 18 (2010-2011) (2010-2011) handler om at PPT er en faglig
kompetent tjeneste i1 alle kommuner og fylkeskommuner og om omhandler sakkyndige
vurdering. Denne forventningen er ikke relevant for min problemstilling, sd den gér jeg
ikke videre inn pa.

2.4.2 Arbeidsmater i systemrettet arbeid med fokus pa sosiale og emosjonelle
vansker.

Utdanningsdirektoratet trekker frem noen eksempler pa systemrettede arbeidsoppgaver 1
PPT: bistd i utviklingsarbeid pa kommunalt og fylkeskommunalt niva, bista i tverrfaglig
samarbeidsfora for eksempel tidlig innsatsteam, bistd i & utarbeide rutiner og holde
innlegg. Denne oversikten er, ifelge utdanningsdirektoratet, eksempler og er ikke
uttommende (www.udir.no). Videre i oppgaven skal jeg presenter fire ulike méiter PPT
kan arbeide systemrette i barnehagen: via programmer, modeller, delta i ulike prosjekter
og arbeid med de beskyttende faktorene knyttet til barnehagen som kan redusere
sannsynligheten for fremtidig negativ psykososial utvikling hos risikobarn.

Program

Midthassel mfl. (2011b:14) fremhever at den mest omfattende maten & jobbe systemrettet
pa er gjennom programmer. Drugli (2013) understreker hvorfor dette kan vare

omfattende og skriver folgende: «Det er ofte stor entusiasme knyttet til barnehager og
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skolebaserte program nar de settes i gang, men hvis det ikke blir jobbet godt med
implementering og vedlikehold, vil metoden raskt «dg ut» fordi det ikke syntes & virke.»
(Drugli 2013:166). PPT ma4, ifelge Hesselberg og Tetzchner (20016:293) kjenne til de
programmene som skolene i omradet bruker eller som kan vare aktuelle & bruke. De skal
videre kunne gi rdd om bruk og vare med a iverksette dem.

I rapporten: «Forebyggende innsatser 1 skolen» (2006) ble det utfort en forskningsbasert
vurdering av ulike programmer og opplaringspakker i forhold til forebygging og
mestring av problematferd (Nordahl, Gravkrok, Knudsmoen, Larsen og Rernes 2006).
Malgruppen i tabellen i rapporten var bade skole og barnehage (Nordahl mfl.2006:154).
Programmene som har fatt den beste vurderingen (kategori 3) med barnehage som
maélgruppe er som folger: «De utrolige arene» og «Du og jeg og vi to». LP- modellen,
som har kun skole som malgruppe i denne rapporten, har ogsa fatt den beste vurdering og
har blitt gjennomfert i barnehager i Norge etter rapporten var skrevet.

Jeg har valgt ut 4 ga noe inn i programmene DUA, LP-modellen og COS, da jeg i forkant
av mitt prosjekt gjorde en «spaning» der jeg fikk informasjon om at noen av PPT
kontorene der informantene arbeidet, jobbet systemrettet pd denne méten. Jeg trekker
ogsa frem kontekstmodellen som en veileder PPT kan benytte. PPT sin rolle i programmer
eller metoder kan vare bidde & gjennomfere opplering til barnehagen eller delta som
veileder.

«De utrolige arene» DUA har blitt utarbeidet av Carolyn Webster-Stratton fra USA. I
Norge har programmene til DUA vert i bruk siden 1999 og pr. april 2017 er det 130
kommuner i Norge som bruker programmet DUA. Formélet til de atte DUA-
programmene er bade & forebygge og/ eller behandle atferdsvansker hos barn opp til 12
ar. I denne sammenheng er det Barnehage- og skoleprogrammet for alle barn i en
barnehage, som er aktuelt & trekke frem og det brukes som forebygging.

Temaer som blir tatt opp i dette programmet er blant annet samarbeid med foreldre, &
bygge et godt forhold til elevene, den proaktive lereren, fremme god oppfersel, takle
dérlig atferd, & lare elevene problemlosning, & skaffe seg venner og larer elevene &
hindtere folelser (Webster-Stratton 2005:17). Et av programmene til DUA,
Dinosaurskolen for barn fra 3-8 ar, kan brukes bade forebyggende og behandlende (Fyhn
2017: 1-3). Lekens fundamentale betydning blir fremhevet av Webster-Stratton, 1 det
teoretiske rammeverket for programmet, som viser til Conasance Hanf som er
«oppfinner» av barnestyrt lek. (Fyhn 2017: 17). For 4 komme i gang med DUA m4

enheten der en arbeider soke om 4 f etablert programmet i sin organisasjon. DUAs
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implementeringskontor ved RKBU Nord, Uit, vil da vurdere om enheten som seker
innfrir krav til & etablere programmet» (www.dua.uit.no).

Modell

LP-modellen star for Laeringsmilje og pedagogisk analyse og har vert mest utbredt i
skolen, men er ogsa prevd ut i barnehager (Plischewski, Steen og Tinnesand (2013).
Hensikten med analysemodellen er a fi en eksplisitt forstaelse av de faktorene som
utleser, pavirker og opprettholder atferdsproblemene. Modellen bestar av en analysedel,
en strategi- og tiltaksdel. Analysedelen bestér av formulering av utfordringer, tema eller
problemer, malformulering, innhenting av informasjon, analyse og refleksjon. Strategi-
og tiltaksdelen handler om utvikling av strategier og tiltak, gjennomfering av valgte
strategier, evaluering og revidering (Nordahl mfl. 2005: 143-144). LP-modellen er basert
pa systemteori og det er tre perspektiver i modellen: akter, individ og kontekst.
Individperspektivet handler om egenskapene og forutsetningene til individet.
Aktorperspektivet omfatter de intensjonene og valgene individene tar og handlingene de
utever. Det kontekstuelle perspektivet omfatter ulike forhold 1 miljeet som har betydning
for det som foregér. Relasjoner mellom voksen og barn og mellom barna-barn, kommer
inn under dette perspektivet (Plischewski mfl. 2013:9). Implementeringsperioden til LP-
modellen er pd tre ar der analysemodellen skal anvendes pd ulike utfordringer
(Plischewski mfl. 2013:6).

Holland (2013) har wutviklet en 10 trinns prosess for problemlosning kalt
Kontekstmodellen. Modellen er ifelge Holland et konkret verktey for praktisk og
systemisk tilnerming til atferdsproblemer hos barn og ungdom. Kontekstmodellen
vektlegger samtlige av systemteoriens elementer. Den bestar kort av 10 trinn: liste over
all  problematferd, problematferd 1 prioritert  rekkefolge,  kartlegge
utgangspunkt/grunnlinje, velge hovedmal for arbeidet, systemanalyse, prioritere faktorer,
bestemme delmaél, bestemme tiltak, evaluere delméal og bestemme veien videre (Holland
2013:36). Systemanalysen er et visuelt verktoy og selve hovedpilaren i kontekstmodellen.
Det sentrale spersmaélet er hvorfor har barnet denne atferden og hvilke faktorer her-og-na
opprettholder atferden (Holland 2013: 43). Hun understreker at en opprettholdende faktor
kan vaere om det er en god eller darlig relasjonen mellom den voksne og barnet (Holland
2013: 47). Fokuset i modellen er a endre de voksnes atferd.

COS (Circle of Security) eller trygghetssirkelen, er en tilknytningsmodell, som kan vere
et godt verktay for & jobbe med relasjonen mellom voksne og alle barn. Cooper, Hoffman

og Powell er skaperne av Trygghetssirkelen. De framhever i forordet til Brandszaeg,
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Torsteinson og Qiestad (2013) at & dekke barns folelsesmessige behov for kontakt med
en voksen som alltid er tilstede, er en avgjerende forutsetning for leering. De fremhever
at dette er en komplisert oppgave som krever mye av lererne blant annet & observere,
gjenkjenne og forsta barnets tilknytningsbehov, slik den kommer til uttrykk og reflektere
over om deres respons dekker barnets behov. Laererens empatiske holdning er ogsé et
avgjerende element 1 relasjonsbyggingen for at barn skal fole seg trygge nok til 4 utforske
og (Brandzaeg m.fler (2013:5). Brandzag m.fler (2013) viser ogsa til forskning som viser
at barn med gode relasjoner til de voksne i barnehagen har bedre sosiale ferdigheter og
mindre atferdsproblemer péd sikt (Barnes, Leach, Malmberg, Stein & Sylva 2009;
Mashburn et al., 2008 1 Brandzaeg m.fler 2013).

Prosjekt

PPT kan delta i ulike prosjekt som en systemrettet arbeidsméte. Laringsmiljosenteret i
Stavanger har og har hatt ulike prosjekter i barnehagen. Et utviklingsprosjekt kalt, «De
utfordrende barnay, foregikk fra 2005-2012 (Roland, Fandrem og Loge i Midthassel mfl.
2011b). Hovedfokuset for dette prosjektet var & utvikle handlingskompetanse til &
avdekke, avhjelpe og forebygge psykososiale vansker hos barn. Dette prosjektet skulle
vaere systemrettet og oppna sterre grad av tidlig innsats hos barn i alderen fire til étte ar.
PPT og helsestasjonen deltok 1 dette arbeidet.

En annet prosjekt fra Laringsmiljosenteret er & utvikle en hidndbok i1 gruppeledelse.
Midthassel (2011b) sier folgende: «A utvikle en handbok i klasseledelse er et systemrettet
arbeid» Midthassel (2011: 76). I barnehagen blir begrepet gruppeledelse brukt, der skolen
bruker begrepet klasseledelse. En handbok kan vare et utviklingsarbeid som blir
retningsgivende for gruppeledelse 1 barnehagen og er en mulighet for en mer felles praksis
(Midthassel 2011: 73).

Arbeid med de beskyttende faktorer knyttet til barnehagen

PPT kan arbeide systemrette mot alle barn i en barnehage ved & arbeide mer apnet med
de beskyttende faktorene knyttet til barnehagen.

Naér det gjelder tiltak 1 & mete barn og unge med utagerende atferd nevner Holland (2013)
opp flere faktorer: god autoritet, positiv oppmerksomhet, grensesetting og konsekvenser,
gode beskjeder og kommunikasjon, stoppe konflikter pé et lavt niva og sosiale ferdigheter
Nér det gjelder tiltak 1 & mate barn og unge som viser innagerende atferd trekker Lund
(2012) frem blant annet: anerkjennelse, lytte, vise det gode ansikt, sosial
ferdighetstrening, den gode samtalen og et inkluderende leringsmiljo med en tydelige

ledelse (Lund 2012). Hun understreker at disse tiltakene ogsa kan brukes i til barn som
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viser utagerende vansker. De beskyttende faktorene til barnehagen, via Nordahl mfl.
(2005) sin oversikt, er som folger: et fitall klare og felles regler og regelhdndhevelse,
tydelige forventninger og hyppig oppmuntring av prososial atferd, autoritativ
gruppeledelse (proaktiv, stettende, relasjonsorientert, tydelig og konsekvent), positiv
relasjon til en voksen, handlingsplan for takling av problematferd og fremming av sosial
kompetanse.

Faktorene som Holland og Lund trekker frem som tiltak, finnes ogsd igjen 1 de
beskyttende faktorene knyttet til barnehagen og kan sorterer de i tre kategorier som jeg
kort skal utdype noe: Gruppeledelse (regler og regelhandhevelse, tydelig forventninger
og hyppig oppmuntring av prososial atferd og autoritativ gruppeledelse),
relasjonsbygging og sosiale kompetanse.

Gruppeledelse. Nar det gjelder faktoren om autoritativ gruppeledelse, definerer Drugli
gruppeledelse som folgende: «... det pedagogene gjar for a etablere et fysisk og sosialt
miljg i gruppen for & gjennomfgre daglige rutiner og aktiviteter og for a forebygge og
mgte negativ atferd» (Drugli 2013:141). Hun understreker videre at darlig gruppe- og
klasseledelse fra pedagogenes side kan fore til okt generell forekomst av atferdsvansker
1 barnehagegruppa og sosiale problemer barna imellom.

Relasjonsbygging. Relasjonen pedagog/voksne og barn blir spesielt understreket av
Holland (2013) som sier folgende: «Det er altsa indikasjoner pa at relasjonen mellom
voksne og barn er den viktigste faktoren for barns laring, utvikling og grad av
atferdsproblemer» (Holland 2013:7). Hun understreker videre at bevisste voksne er
voksne som har kunnskap, reflektere og forstér at kvaliteten pa relasjonen er lik summen
av hva vi sier, og alt hva vi gjeor (Holland 2013: 14).

For a4 bygge en gode relasjon til barn i barnehage er lek en viktig innfallsvinkel. Lek er
understreket som viktig i relasjonsbyggingen med barna av Webster-Stratton (2005).
Hun sier folgende: «A leke med elevene er en av de mest virkningsfulle métene & etablere
et godt forhold til dem .» i Webster-Stratton (2005: 64). Barn som er impulsive, lite
foyelige, aggressive eller respektlase trenger leken aller mest (Webster-Stratton 2005:
65).

Sosial kompetanse. Ogden fremhever betydningen av utvikling av sosial kompetanse i
barnehagealder. Han sier folgende: «Bade pa kort og lang sikt er sosial kompetanse
antagelig den viktigste forutsetningen eller prediktoren for barn oppvekst og
utviklingsmuligheter». (Ogden 2015:90). Holland (2013:167) trekker frem at sosial

kompetanse inneberer 4 leere samfunnets normer og hvordan man skal oppfere seg mot



andre mennesker. Sosial kompetanse kan lares og utvikles via lek, litteratur, gode
vennerelasjoner og aktiv voksenrolle 1 tillegg til systematiske opplegg for lering av sosial
kompetanse.

Kommentar til bruk av programmer og programmer i systemrettet arbeid

P& den ene siden kan det & velge et program eller en modell hjelpe barnehagene med &
jobbe systematisk med et godt leringsmiljo som inkluderer alle barn. Alle barnehager i
en kommune kan fa felles opplering 1 et program eller en modell. Alle involverte kan
dermed fa et felles sprék og et felles verktoy i forhold til & forebygge og handtere
atferdsutfordringer hos barn. PPT sin rolle i bruken av de ulike programmer er, som nevnt,
at de ma kjenne til programmer som skolene og barnehagene 1 omradet bruker eller som
kan vere aktuelle & bruke, og gi rdd om bruk og vaere med i1 arbeidet med & iverksette
dem (Hesselberg og Tetzhner (2016:293). P4 den andre siden det er viktig at kommunene
og evt. barnehagene er klar over hindringene de kan mete ved a velge eks. et program. |
forhold til DUA er det lover og regler ved bruk av programmene. Gruppeledere mé
sertifiseres og det ma settes en avtale med noen kriterier som ma vare oppfylt. Drugli
(2013) viser til at implementeringskvaliteten kan vare avgjerende for effekten av
programmet, noe som ma tas med i vurdering av bruken av et program.

Ogden (2011) konkluderer 1 en artikkel om sosiale ferdighetsprogram pa felgende méte:
«Standardiserte programmer og behandlingsplaner kan ha en viktig funksjon, men mer
avgjerende er de autentiske leeringsmulighetene som barn og unge far i skole, familie og
fritid, nar sosialt kompetent atferd ettersparres, oppmuntres og bekreftes.» (Ogden 2011:
9). Fullan har skrevet om skolesystemer som drar i samme retning i forhold til bedre
leering for alle elevene i et distrikt, der han konkluderer med & si folgende: «L@sningen er
ikke et program, den er et sett med noen felles prinsipper og retningslinjer som
etterstrebes uten stans. Fokuserte utevere, ikke programmer, er drivkraften bak suksess.»
(Fullan 2014:83).

P4 den ene siden kan systemrettet arbeid 1 barnehagen innebare & bist barnehagen ved a
bruke standardiserte, ferdig materiell som programmer. P& den andre siden kan PPT bistd
barnehagen med en mer dpen tilnermingsmate som for eksempel ved & ha arbeide med
de beskyttende faktorene tilknyttet barnehagen som gruppeledelse, relasjonsbygging og
sosial kompetanse.

2.4.3 Forutsetninger for i systemrettet arbeid

Midthassel mfl. (2011) fremhever, som nevnt, at systemrettet arbeid forst og fremst er

systematisk arbeid rettet mot barnehagen eller skolen med tanke pa kvalitetsforbedring.
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Ertesvdg og Roland (2013) bruker begrepet endringsarbeid, for arbeid som handler om &
utvikle praksis, og det er denne definisjonen jeg bruker videre 1 oppgaven. De viser til at
flere forskere (Fullan 2007, Greenberg mfl, 2005 og Fixen mfl.2005) beskriver tre
hovedfaser i et endringsarbeid: initieringsfasen, implementering og videreforingsfasen.
Jeg skal videre presentere noen viktige faktorer som kan vaere forutsetninger inn i et
systemrettet arbeid 1 de ulike fasene i et endringsarbeid fra PPT i1 barnehagen.
Initieringsfasen i et systemrettet arbeid

Initieringsfasen handler om forberedelser som blir gjort i barnehagen for endringen blir
satt 1 gang. Ertesvdg og Roland (2013:28) viser til Greenberg mfl. (2005) som trekker
frem flere viktige spersmél som ber avklares for en endringsprosess settes 1 gang.
Spersmalene er folgende: Hva er behovet for endring i1 barnehagen? Hvor bevisst er en
om behovet for endring i organisasjonene? Er organisasjonen forberedt pa en endring?
Hva er kapasiteten for endring i organisasjonen? Er det forpliktelse overfor og entusiasme
for endring blant de ansatte? Hvilke intensiver (forsterkere) finnes tilgjengelig for
endringen? Hvilke erfaringer sitter barnehagen pd fra tidligere nar det gjelder
endringsarbeid? Disse faktorene avgjer hvor godt organisasjonen er forberedt pa &
gjennomfore endringsprosessen.

Et av spersmélene handler om & definere behovet for endring. En arsak til at det ikke blir
en suksess 1 endringsarbeid er blant annet at de som skal gjennomfere arbeidet ikke
opplever et behov for endring (Fullan 2007 i Ertesvdg og Roland 2013: 14). En
forutsetning for systemrettet arbeide fra PPT i denne fasen, er at det er en opplevelse av
behov for endring blant dem det angér eks. leererne 1 en barnehage eller skole. Ertesvag
og Roland (2013) viser til Midthassel (2004) og sier falgende: «Dersom de ser et reelt
behov for endringen, skaper det et godt utgangspunkt for involvering. Involvering og
utvikling av et eierforhold er en forutsetning for & fa til endringsprosesser i en
organisasjon.» (Midthassel 2004 i Ertesvag og Roland 2013:28). Barnehagen kan i denne
fasen kan ta initiativ til & sende tilmelding til PPT pa systemarbeid. Stette (2016)
understreker at barnehagens behov, vil gi en indikasjon pé hvilke omréder det er behov
for bistand fra PPT.

Implementeringsfasen i et systemrettet arbeid

Implementeringsfasen omhandler gjennomferingen av selve intervensjonen.
Implementering er en kritisk fase 1 & oppné en faktisk endring og dette forutsetter, ifolge
Ertesvdg og Roland (2013) en stor grad av klarhet i prosessen. De fremhever at det &

systematisere arbeidet i en implementeringsplan som inneholder visjonen,
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kjernekomponentene, konkretisering av  kjernekomponentene, tidfesting og
ansvarliggjering kan vaere en god méite & omsette visjoner og ideer ut 1 praksis. (Ertesvag
og Roland 2013: 35). En forutsetning for systemrettet arbeid fra PPT i denne fasen kan
derfor vaere & lage en implementeringsplan.

I tillegg til klargjeringsarbeidet, fremhever Ertesvag og Roland (2013:36) andre faktorer
som kan pavirke implementering: lojalitet til endringsprosessen, utvikling av felles
forstéelse, kapasiteten i personalet og ulike barrierer mot endring som tidligere negative
endringsopplevelser, tid til & gjennomfere endringene eller mangel pé ressurser. Dette er
viktige faktorer PPT kan vare bevisst i et systemrettet arbeid i barnehagen.

Ertesvag og Roland (2013:37) viser til Fixen og medarbeider (2005) som fremhever at en
av kjernekomponentene i teori om implementering er trening av personalet. Presentasjon
av teori, beskrivelse av ferdigheter og utvikling av nye ferdighet og metoder og
praktisering med veiledning, kan vere ulike eksempler pa trening. Videre blir det
fremhever at effekten av treningen blir sterkere om den folges opp av coaching. Mélet
med coachingen er & hjelpe deltakerne i & omsette endringsarbeid til arbeidet pa
praksisfeltet. I denne fasen kan PPT vare direkte ute i barnehagen og gjennomfere selve
endringsarbeidet.

Viderefaringsfasen i systemrettet arbeid

Videreforingsfasen er en forlengelse av implementeringsfasen og gér ut over den formelle
perioden. En utfordring i denne fasen er blant annet utskifting i personalet og at endringer
som omfatter hele organisasjoner, som barnehagen, tar tid. Fullan 2007 viser til at det kan
ta tre-fem ar & implementere endringer i skolen. (Ertesvag og Roland 2013:39). Ertesvag
og Roland (2013) understreker at nekkelen til varig endring ligger i1 systematisk og
metodisk arbeid, oppfelging av aktiviteter, evaluering, prioritering og fornyelse av
arbeidet. Forutsetninger for & lykkes med systemrettet arbeidet i denne fasen er
systematisk arbeid helt fra initieringsfasen, vedlikehold av kompetanse som er utviklet i
intervensjonen og fornyelse av arbeidet (Ertesvdg og Roland (2013:41). I denne fasen kan
PPT folge opp endringsarbeidet over en periode etter avtale med barnehagen.

Ledelsen

Midthassel mfl. (2011b) understreker at en planlagt endring ma forankres i ledelsen, i
tillegg til de ansatte. Tydelig ledelse er helt nedvendig for & fa en god utvikling og viser
til forskning av Day; Harris, Hadfield, Tolley &Beresford, 2000; Midthassel og Ertesvég,
2008 i Midthassel 2011b:14). Lederne ma gé foran & vise vei og legge forholdene til rette
for utviklingen. Videre trekker Midthassel (2011b) frem at lederen har en todelt rolle. P&
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den ene siden ma lederen vaere tydelig i sine forventninger til personalet, stotte dem i
arbeidet, ettersporre aktivitet og folge opp enkeltvis etter behov. P4 den andre siden mé
lederen sorge for at strukturene som trengs er pa plass slik at utviklingen kan
giennomfores (Midthassel mfl. 2011b: 14). Ved implementering av et program sier
Midthassel og Roland (2011b) folgende: «Den viktigste enkeltfaktor for en vellykket
implementering er ledelsen.» (Midthassel og Roland 2011b:112.). Tydelig ledelse fra
styrer 1 barnehagen igjennom alle fasene i et endringsarbeid, kan dermed ogsa vere en
forutsetning for systemrettet arbeid der PPT skal bista.

2.4.4 Tidligere forskning pa systemrettet arbeid

Det foreligger lite forskning om PPT sitt arbeid 1 barnehagen. Tidligere undersgkelse som
Fylling og Handegérd (2009), behandler barnehage og skole under ett. Rapporten ut fra
dette prosjektet, «Kompetanse i krysspress. Kartlegging og evaluering av PP-tjenesten»,
konkluderer med at PPT langt pa vei har tilstrekkelig kompetanse, men at praksis i
hovedsak er knyttet opp mot forste av to ledd 1 Opplaringsloven som omhandler arbeid
med sakkyndige vurderinger og individrettet veiledning. Det systemrettede arbeidet, som
handler om & hjelpe skoler og barnehager med tilrettelegging, har det sa langt veert
vanskelig 4 lykkes med. Arsakene til dette handler, ifolge rapporten, om kapasitet og
tilgjengeligheten 1 barnehager og skoler.

Det er gjennomfert en studie 1 2011 som handler om PPT sitt arbeid 1 barnehagen. Den er
utfort av Cameron, Kovac og Tveit ved Universitetet 1 Agder. Hensikten med rapporten,
«En undersgkelse om PP-tjenestens arbeid med barnehagen», var a undersgke naermere
i hvor stor grad PPT arbeider systemrettet mot barnehagen.

Et av spersmalene 1 undersgkelsen handlet om grad av enighet blant PPT-fagansatte og
ledere om ulike betydninger av systemrettet arbeid. Resultatene fra undersekelsen til
Cameron mfl. (2011) viste at det er stor enighet blant deltakerne om hvordan de definerer
systemarbeid. De vektla det & jobbe med barnehagens organisering, ledelse og utvikling
av laringsmiljeet. Videre svarte de at det handler om arbeid om rettet mot barnets
omgivelser og ikke mot enkeltbarn med spesielle behov. Systemrettet arbeid ble ogsé
forstatt som & jobbe forebyggende og samarbeide med foresatte. Til slutt ble systemrettet
arbeid forstétt som at barnets vansker forstas som en interaksjon mellom barnet og barnets
omgivelser.

Konklusjonen péd undersokelsen er blant annet at flere ansatte i PPT har et enske om &

arbeide mer systemrettet overfor barnehager. Det er ogsé stor enighet om at systemarbeid
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ikke representerer noe hinder for & jobbe med individarbeid. Ansatte i barnehagen og
barnehagen som institusjon er videre, i liten grad arsak til mangel pa systemarbeid.
Rapporten trekker frem ulike hindringer for systemrettet arbeid. Et hinder var et alt for
stort fokus pd enkeltsaker. De fant blant annet at de individuelle sakene krever
forsteprioritet framfor systemrettet arbeid pa grunn av enkeltbarns individuelle
rettigheter. En annen hindring var stor variasjon i organisering og arbeidsmater i forhold
til om det er en fast kontakt mellom PPT og barnehagen (Cameron mf1.2011:90). 44% av
deltakerne i rapporten rapporterer at de ikke har en fast kontakt med barnehager, men at
de blir innkalt etter behov. Resultatene tyder pa en sterk tendens til at de fagansatte som
PPT samarbeider mest med i1 barnehagen, var forskolelereren. Dette gjaldt bade det
individrettede arbeidet og systemrettet arbeidet (Cameron mfl.2011:38). Konklusjonen 1
denne rapporten viser at det ikke er en pa forhand gitt oppskrift pd arbeidsrutiner som er
felles for PPTs jobb i barnehager i Norge. PPT sitt syn pa kompetansen til ansatte i
barnehager, er at kompetansen er jevn og mild positiv pd folgende omrader: oppdage —
kartlegge og folge opp barn med spesielle behov. PPT oppfatter kompetansen til
barnehageansatte som sterst i omradene sprak/kommunikasjonsvansker og deretter
psykososiale/atferdsvansker.

Studien fremstiller mange positive funn mht PPT og det systemrettede arbeidet i
barnehagen. De positive funnene viser, som nevnt, bla at det er stor grad av enighet i PPT
om hva systemrettet arbeid er og det er et onske fra PPT ledere og ansatte & arbeide mer

systemrettet.
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3 Metode

I dette kapittelet skal jeg presentere tilneermingsmater til forskningsarbeid generelt og
gjore greie for den tilneermingsmaten jeg har valgt. Jeg skal videre gjore rede for de
metodiske valgene jeg har tatt i mitt prosjekt og beskrive prosessen fra valg av
informanter til bearbeiding av data. Til slutt 1 kapitelet skal jeg beskrive forskningens
kvalitet, etiske overveielser og min rolle som forsker.

Vitenskap er, ifolge Kvale og Brinkmann (2015:142), en systematisk produksjon av ny
kunnskap. I forrige kapittel presentert jeg en oversikt over eksisterende kunnskap om
undersokelsestemaet mitt, som er systemrettet arbeid i PPT med fokus péd sosiale og
emosjonelle vansker i barnehagen. Jeg skal videre innhente ny kunnskap om temaet mitt
og velge hvilken metode som egner seg til & né dette malet

3.1 Forskningsmetode

Den opprinnelige betydningen av ordet metode er «veien til malet» (Kvale og Brinkman
2015:140.) Innenfor vitenskapelig metode skilles det mellom kvantitativ og kvalitativ
tilnermingsmater, som refererer til de ulike egenskapene ved de data som samles inn og
analyseres. Kvantitativ metode kjennetegnes ved at data utrykkes i form av tall og
kvalitativ metode kjennetegnes ved at data utrykkes 1 form av tekst Grenmo (2016:22).
Det handler om & velge den metoden som er best egnet i forhold til forskningsarbeidet og
som egner seg til 4 nd malet.

3.1.1 Kvalitativ forskning

For a besvare problemstillingen min har jeg valgt kvalitativ metode fordi jeg ensker &
rette fokuset mot erfaringene de ansatte i PPT har og deres tanker om systemrettet arbeid
i barnehagen. Kvalitative data egner seg, som regel best i forbindelse med ulike typer
analytiske beskrivelser og at formdlet er & beskrive totale situasjoner Grenmo (2016). Han
trekker videre frem at beskrivelsen er analytisk, noe som betyr at de blir systematisert ut
fra veldefinerte begreper, kategorier eller teorier. Nar det gjelder det metodiske opplegget
er kvalitative datainnsamlinger fleksibelt. Som forsker kan jeg underveis i innsamlingen
gjore noen endringer ut fra de erfaringer jeg far. Grenmo (2016) advarer mot & endre for
mye av opplegget underveis da en kan tape det perspektivet som var utgangspunktet for
undersekelsen.

Maxwell (2013:4) har presentert et kvalitativt forskningsdesign. Forskningsdesignet
bestar av mal, teori og begreper, problemstillinger og forskningsspersmal, metode for
datainnsamlingen og validitet. Designet skal, ifelge Maxwell (2013) vise at alle

komponentene i designet har implikasjoner overfor de andre komponentene og et
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forskningsdesign ma kunne endres i trdd med de forhold som undersekelsen
gjiennomfores 1.

Han stiller ulike spersmél til hvert komponent. Spersmalet til mél er: Hva ensker du &
oppna? Spersmaélet til teori er: Hva tror du foregdr pa de settingen du skal studere?
Spersmal til problemstillingen er: Hva vil du forstd? Spersmalet til metode: Hva vil du
gjore? Spersmaélet til validitet: Hvordan kan du ta feil i resultater og konklusjoner? Disse
spersmalene har jeg hatt som bakteppe for min kvalitative forskning.

3.1.2 Hermeneutisk tilnzerming

For & analysere det empiriske materialet velger jeg en hermeneutisk tilnerming.
Hermeneutikk betyr fortolkningslere eller fortolkningskunst (Grenmo 2016:393).
Grenmo understreker for det forste at hermeneutikken legger stor vekt pd forskerens
forforstaelsen som egne erfaringer, resultater fra tidligere forskning, faglige begreper og
teoretisk referanserammer. Grenmo hevder videre at forskeren utnytter denne
forforstéelsen som et viktig grunnlag for sin forstéelse av akterene og deres handlinger
og for sin tolkning av handlingens meninger.

Min forforstdelse som forsker var et jeg var opptatt av PPT sin bruk av program og
modeller i barnehagen som arbeidsmaéte i systemrettet arbeid. Dette var farget av mine
erfaringer 1 jobbsammenheng som spesialpedagog der bla. et program er tatt i bruk 1 noen
barnehager og en modell er provd ut. Forforstielsen min er ogsd pavirket av min
utdannelse som forskolelarer og det jeg har lest og hert om systemrette arbeid i PPT og
om sosiale- og emosjonelle vansker i barnehagen.

Gronmo hevder videre at for det andre legger hermenecutikken vekt pé forskerens
helhetsforstaelse. Handling til aktoren fortolkes bade i lys av forskerens forforstielse av
konteksten og ut fra forskerens betrakting av den situasjonen eller prosessen som
handlingen er en del av. Ingen fenomener kan forstds uavhengig av den sterre helheten
de inngar i (Grenmo 2016: 394).

Gronmo hevder at hermeneutiske analyser gjennomferes som en pendling mellom
forstdelse og forforstdelse og mellom delforstdelse og helhetsforstaelse. Denne
pendlingen mellom ulike fortolkningsgrunnlag og forstdelsesmater utgjor en slags
sirkelbevegelse som omtales som den hermeneutiske sirkel (Grenmo 2016:394).

I denne undersokelsen, der jeg skal forsegke & forstd hvordan PPT arbeider systemrettet 1
barnehagen, ma jeg for det forste vaere bevisst min forforstaelse. For det andre skal jeg
tolke det informantene forteller meg under intervjuene i lys av min forforstaelse og

konteksten jeg er i — helhetsforstaelsen. Jeg pendler dermed frem og tilbake mellom
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forforstéelse, forstaelsen og delforstaeclse og helhetsforstielsen. P4 denne mate vil jeg

etter hvert oppna sterre forstielse av hvordan PPT arbeider systemrettet i barnehagen.

3.2 Det kvalitative forskningsintervju

Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem deltakende observasjon, intervju og
diskursanalyse som kvalitative metoder. For & belyse problemstillingen min: «Hvordan
arbeider PPT systemrettet med barn star i fare for a utvikle eller har utviklet sosiale og
emosjonelle vansker i barnehagen» velger jeg kvalitativt intervju fordi det er
hensiktsmessig. Ved a bruke intervju kan jeg fa del i informantenes erfaringer og tanker
pé temaene 1 problemstillingen jeg ensker & belyse.

Kvale og Brinkman (2015) hevder ogsd at intervju betyr utveksling av synspunkter
mellom to personer som snakker sammen om et felles tema. A forstd sider ved
intervjupersonens dagligliv, fra hans eller hennes perspektiv er formélet med det
kvalitative forskningsintervjuet. I folge Dalen (2001) er det ulike typer intervju og ofte
skilles det mellom &pne og mer strukturerte eller fokuserte intervjuer. En malsetting i et
apent intervju er at informanten skal fortelle mest mulig fritt om sine livserfaringer, som
kan vere en krevende intervjuform. Ved et semistrukturert intervju er samtalen fokusert
mot bestemte temaer som forskeren har valgt ut pa forhdnd (Dalen 2011: 26). Jeg har i
denne oppgaven valgt et semistrukturert intervju da det er den metoden som best kan
belyse min problemstilling.

Kvale og Brinkmann (2015) presenterer videre intervjuundersgkelsen i1 syv stadier.
Stadiene er: tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering,
verifisering og rapportering. Jeg har presentert formalet med undersegkelsen tidligere i
oppgaven og har planlagt undersekelsen. Né skal jeg videre presentere de neste stadiene
1 underseokelsen, intervjuing, transkriberinga, analysering, verifisering. Jeg kommer

tilbake til de syv stadiene under de forskningsetiske vurderingene.

3.3 Datainnsamling

3.3.1 Intervjuguiden

Under forberedelse av datainnsamlingen mé forskeren, ifelge Grenmo (2016) gjore
folgende: utforme intervjuguide og vurdere grad av dpenhet. Intervjuguiden beskriver
hvordan intervjuet 1 grove trekk skal gjennomferes med hovedvekt pa hvilke tema som

skal tas med informanten (Grenmo 2016:168).
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Dalen (2011) trekker frem at ved utarbeiding av en intervjuguide kan en benytte
«traktprinsippet». Forfatteren utdyper naermere ved at intervjueren starter med spersmal
som ligger i randsonen i forhold til de mer sentrale og kanskje de mest folelsesladde
temaene. De forste sparsmélene bar vare slik at informanten foler seg vel og avslappet.
Videre blir spersmélene mer og mer fokusert mot temaet. Mot slutten av intervjuet kan
«trakten» dpnes igjen og spersmalene kan bli mer generelle (Dalen 2011:27).

Jeg har valgt 4 bruke dette traktprinsippet i min intervjuguide. Intervjuguiden (vedlegg 3)
min har 19 spersmdl og er bygd opp péd felgende maéte: det er forst noen innledende
spersmal om informasjon om deltaker og PPT kontoret som stilling, antall ansatte, barn
som far spesialpedagogisk hjelp og kategorier av vansker som har heyest andel av
tilmeldinger. Dernest folger noen spersmél om sosiale og emosjonelle vansker. Videre
kommer hoveddelen av oppgaven som gar pd systemrettet arbeid. Forst gar jeg litt inn
hva de legger i1 begrepet systemrettet arbeid og hvilke erfaringene de har og om de har
noen eksempler. Jeg etterspor prosedyrer og om de har sett noen effekt av systemrettet
arbeid. Til avslutning sper jeg om et dremmesporsmél i1 forhold til hvordan de ville
arbeide med barn med sosiale og emosjonelle vansker og om det er noe de vil trekke frem
fra systemrettet arbeid som vi ikke har snakket om.

Det er,l ifolge (Dalen 2011) noen kriterier som det kan vere viktig & tenke igjennom ved
utarbeidelse av en intervjuguide. For det forste er det viktig & vurdere om spersmalene er
klare og utvetydige, samt om spersmalet er ledende. Deretter ber det undersekes om
spersmalene krever en spesiell kunnskap og informasjon som informanten kanskje ikke
har. Det ber ogsd vurderes om spersmalene inneholder svart sensitive omrader som
informanten vil vegre seg 4 uttale seg om. Til slutt er det viktig 4 vurdere om spersmalene
gir rom for at informanten kan ha egne og kanskje utradisjonelle oppfatninger (Dalen
2011:27). Disse kriteriene har jeg tatt hensyn til i utformingen av min intervjuguide.
Spersmélene mine var klare og ikke ledende. Spersmélene var utformet pa en mate som
jeg antok at en PPT leder kunne svare pd og det var fi sensitive spersmél i min
intervjuguide. Pé slutten av intervjuguiden dpnet opp jeg for at informanten kunne komme
med egne oppfatninger om hovedtemaene. Nar det gjelder avgjere grad av dpenhet, har
jeg valgt & ha stor grad av apenhet til informantene.

Nar det gjelder semistrukturerte intervju, kan noen typiske problemer under
datainnsamlingen vaere folgende: at kommunikasjonen mellom forskeren og informanten
kan fungerer dérlig, forskeren kan pavirke svarene som informanten gir og informanten

kan erindre feil eller selvrepresentasjon kan pavirke svarerne. Disse problemene kan
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svekke datamaterialets kvalitet. (Grenmo 2016: 172-173). Jeg har jobbet med disse
problemene ved & vaere bevisst pa de og ved & opptre pd en naytral, vennlig mate og bidra
til en trygg atmosfare under intervjuene.

3.3.2 Utvalg

Gjennomferingen av datainnsamlingen starter med at forskeren ma informere
informanten og avtale intervju. Grenmo (2016:170) understreker viktigheten av at
informanten motiveres til 4 delta, at de oppfatter undersekelsen som viktig samt at de
opplever sin deltakelse som interessant.

Grenmo (2016:99) frem fem typer av utvalg i samfunnsvitenskapelige studier som
populasjonsstudier, pragmatisk utvalg, sannsynlighetsutvalg, strategisk utvalg og
casestudier. Jeg har gjort et strategisk utvalg pd bakgrunn av min problemstilling.
Strategisk utvalg brukes ofte ved kvalitative studier der hensikten er & studere et utvalg
av de enheter som ut fra teoretiske og analytiske formal, er mest relevant og interessant
(Grenmo 2016:103). Det er flere typer metoder for strategisk utvalg som kvoteutvelging,
slumpmessig utvelging, utvelging ved selvseleleksjon og sneballutveleging. Jeg har valgt
kvoteutvelging som tar utgangspunkt i bestemte kategorier av enheter som skal inkluderes
iundersokelsen. Det skal velges ut et bestemt antall enheter (kvote) innenfor hver kategori
(Grenmo 2016:114).

Mine kriteriene for valg av deltakere var at de skulle vere ledere 1 PPT eller den han/hun
mener var rette person & intervjue. Ut fra problemstillingen min ble det viktig at
deltakeren satt med oversikt over hvordan PPT jobber systemrettet i barnehagen og jeg
antok at det var lederne som satt med denne kompetansen.

Det var en utfordring a fa kontakt med PPT-leder og det var en tidskrevende prosess. Det
ble gjort avtaler om dato og tid for deltakerne som takket ja og de fikk intervjuguiden
sendt pd mail i forkant av intervjuet. Noen av PPT-lederne ensket intervjuguiden for de
kunne svare pa henvendelsen. En PPT-leder valgte & takke nei pga. lav kapasitet pa
kontoret og en deltaker trakk seg pd grunn av omfanget av intervjuguiden. Jeg utforte atte
intervjuer 1 lopet av de seks forste ukene 1 januar og februar.

Seks av informantene var PPT ledere og to var ansatte pd PPT kontor som henholdsvis
PPT-radgiver og pedagogisk veileder. Jeg har valgt a ta med bare de seks informantene
som er PPT-ledere for & fa data materialet kun fra PPT-lederes synsvinkel. Den ene PPT
lederen, som jeg har intervjuet, ensket & ha med seg en PPT rddgiver. Nér jeg henviser til
denne informanten er uttalelsene fra bade lederen og radgiveren med, da det ble vanskelig

a skille disse to 1 det videre arbeidet med datamaterialet.
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3.3.3 Presentasjon av informantene

Jeg har intervjuet seks PPT-ledere. De hadde fra 1 ar til 14 ars erfaring som ledere av
PPT. Antall ansatte som arbeidet pd PPT kontorene med barn i barnehage, varierte fra 1
til 6 1 tillegg til leder. Dette hang sammen med antall innbyggere i kommunen. To av
informantene kom fra sma PPT-kontor, to informanter kom fra mellomstore PPT-kontor
og to informanter kom fra store PPT-kontor. PPT lederne som jeg intervjuet var bade fra
interkommunale PPT kontor og kommunale PPT kontor. Organiseringen var noe ulike.
Ansatte pa smé kontorene hadde felles ansvar for barnehage og skole. De mellomstore og
de store kontorene hadde eget smébarnsteam.

Jeg har undersekt litt 1 forkant, som en form for «spaning», som er en term Dalen
(2011:25) bruker. «Spaning» er en form for kartlegging av miljeet for selv prosjektet
starter. Jeg undersgkte hvordan noen av PPT jobber med systemrettet arbeid. Jeg har
innhentet opplysninger om at det blant annet jobbes med ulike programmet DUA og LP-
modellen og at fortilmeldingsarbeidet er viktig.

3.3.4 Gjennomferingen

Dalen (2011:30) trekker frem at det i en kvalitativ intervjustudie alltid mé foretas et
proveintervju. Det handler bade om & teste intervjuguiden og teste seg selv som intervjuer.
I tillegg fir en ogsa provd ut det tekniske utstyret. Etter proveintervjuet kan det ogsé vere
nedvendig 4 omdirigere intervjuguiden.

Jeg gjennomforte to proveintervju. Et proveintervju med en utenfor fagfeltet for 4 prove
intervjuguiden og prove meg ut som intervjuer i forkant av det som skulle vere det forste
intervjuet. Jeg gjorde kun sma endringer péd intervjuguiden og kuttet ned pa antall
spersmal. Det andre preveintervjuet var med en spesialpedagog med barnehagen som
arbeidsfelt. Jeg reduserte antall spersmal ogsd etter dette proveintervjuet.

Jeg gjennomforte intervjuene pa de ulike PPT-kontorene og jeg la vekt pd Grenmo
(2016) sine tips under gjennomferingen av alle intervjuene. Han trekker frem viktigheten
av 4 etablere en god kommunikasjonssituasjon med tanke pa tid, sted og ro. Videre
handlet det om 4 ta utgangspunkt i intervjuguiden og bruke den fleksibelt. Jeg startet med
de lette, enkle og interessevekkende tema til tyngre og mer kompliserte, men sentrale
temaer, og avsluttet med lette og ukompliserte spersmal. Varigheten skulle vere fra ca.
en halv time til tre kvarter. Dette klarte jeg pa de fleste intervjuene med to unntak som
ble en time. En av drsakene til dette handlet om informantenes engasjement.

Grenmo (2016) trekker frem at det er krevende a notere bade det som sies av forskeren

selv og informanten, samtidig som en skal lytte, tolke svar, formulere nye spersmal og

42



styre intervjuets utvikling. Jeg brukte derfor lydopptak og tok noen fa korte notater
underveis. Ved a bruke lydopptageren pa min pc, kunne jeg lagre det direkte 1 en mappe
som fikk et nummer. Jeg kunne videre konsentrere meg om selve intervjuet og bla. holde
fokus pa for at spersmalene ble besvart og at vi holdt oss til temaene og evt. stilte noen
oppklarende og oppfelgende spersmal underveis.

Andre méter & registrere intervju pd kan, ifelge vere videoopptak, notatskriving og bruk
av hukommelse (Kvale og Brinkmann 2015:205). A basere intervjuet kun pd hukommelse
kunne gjore analysene mindre valide da jeg nok hadde glemt en del. Videoopptak kunne
vaere mulig og jeg kunne fatt med meg det mellommenneskelige samspillet. P4 bakgrunn
av at det 1 mine intervjuer var mest fokus pa det informantene sa, valgte jeg bort
videointervju. Jeg erfarte, som Grenmo (2016) fremhever, at det var komplisert og
krevende a utfere intervjuene.

3.3.5 Transkriberingen

Transkribering ble gjennomfert for & transformere fra en muntlig intervjusamtale til en
skriftlig tekst. Denne prosessen gjor intervjusamtalene tilgjengelig for analyse (Kvale og
Brinkmann 2015). Transkriberingen ble foretatt forholdsvis kort tid etter intervjuene. Jeg
transkriberte et intervju ferdig for gjennomfering av et nytt intervju.

Kvale og Brinkman (2015) fremhever at noe kan ga tapt under transkribering. Det kan
handle om stemmeleie, intonasjon, det temporale utfoldelsestempo og kroppssprak. Ironi
kan for eksempel veare vanskelig & gjengi 1 en utskrift (Kvale og Brinkmann 2015: 205).
Jeg transkriberte ord for ord og noterte noen pauser. Ellers noterte jeg lite nonverbal
kommunikasjon. Temaene vi snakket om var ikke emosjonelt vanskelig, det var
sakbasert. Dette kunne vert annerledes med en annen tematikk i intervjuet.
Transkribering er en tidkrevende prosess, men jeg ble godt kjent med datamaterialet mitt.
Jeg fikk en gjennomgang av hvert intervju ca. tre ganger. En gang under selve
gjennomforingen og to ganger til under transkriberingen. Jeg lyttet gjennom
transkriberingen en gang til for a sjekke at jeg hadde skrevet det ned riktig. Varigheten
pa intervjuene var fra 33 min- 57 min. Datamaterialet varierte fra 9-15 sider pr. intervju.
Jeg satte intervjuene inn i en tabell med tre kolonner. En kolonne for mine spersmal og
evt. oppfolgingsspersmél og en kolonne for svarene fra informanten. Den siste kolonnen
skrev jeg inn antall minutter ved jevne mellomrom hvis det var noe jeg trengte a ga tilbake
til. Informantene fikk hvert sitt nummer under transkriberingen for a4 bevare
informantenes anonymitet. Navn pd personer som ble nevnt underveis, kommuner og

fylker ble ogsa anonymisert.
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3.4 Analyse og tolkning av data

Kvale og Brinkmann (2015:219) fremhever at & analysere betyr & dele noe opp i biter
eller elementer. De hevder videre at ved & ha fokus pa intervjuet som en fortellingsform
kan man skape en enhetlig ramme rundt den opprinnelige intervjusituasjonen, analyse og
rapporten. Jeg delte opp transkripsjonen min 1 biter og samtidig hadde jeg
intervjusituasjonen og rammene som bakteppe for analysen.

Kvaliteten pd analysen vi ifelge, Kvale og Brinkmann (2015:222) bli pavirket av bade
forskerens handverksmessige dyktighet, kunnskap om forskningstemaet, sensitiviteten
overfor mediet, spraket og beherskelsen av analyseverktayet. I min analyse har jeg jobbet
med & vere bevisst disse faktorene.

Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem to ulike former for intervjuanalyser, fokus pa
enten mening eller pa tekst. Jeg har valgt meningsanalyse i dette prosjektet. Koding bryter
ned en tekst 1 biter. Meningstolkning, derimot kan utvide den opprinnelig teksten ved a
legge til hermeneutiske lag som muliggjer forstaelse.

Det neste som skal tas stilling til i folge, Kvale og Brinkmann (2015) er hvilken
tilneerming jeg skal ha til analysen. Induksjon, deduksjon eller abduksjon er ulike
tilnerminger. Induksjon handler om at man observerer et antall tilfeller for & si noe
generelt om den gruppen med tilfeller. Det handler videre om & kode data for & identifisere
menster og formulere potensielle forklaringer pa menstrene. Deduksjon handler om at
man utleder testbare hypoteser fra generelle teorier og deretter forseker & motbevise dem.
Den siste tilnermingen er abduksjon, som handler om en type resonering som vi bruker i
situasjoner med uvisshet nar vi trenger 4 forstd noe eller forklare noe (Kvale og Brinkman
2016: 224). 1 min analyse bruker jeg en induktiv tilneerming ved a kode og finne menster,
likheter og forskjeller. Jeg deler opp datamaterialet inn i koder og finner kategorier for &
si noe generelt om hva denne gruppen av informanter forteller.

Dette forstdr jeg og tolker ut i fra bade min forforstiaelse, min forstaelse og
helhetsforstaelsen. Med utgangspunkt i en intuitiv forstaelse av teksten, datamaterialet
mitt, som helhet, fortolkes dens forskjellige deler og ut i fra disse fortolkningen settes
delene pa ny 1 relasjon til helhet,

A kode og kategorisere intervjuuttaleser, er ifolge, Kvale og Brinkmann (2015), den
vanligste formen for dataanalyser. A kode handler om & knytte ett eller flere nokkelord
til et tekstsegment for senere identifisere en uttalelse. Jeg leste igjennom transkripsjonene
og skrev nekkelord 1 margen: Jeg fikk totalt ca.290 koder. Deretter gikk jeg igjennom
kodene og fant fellestrekk og ulikheter. Jeg satte disse kodene inn 1 ulike kategorier. Jeg
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skrev opp alle kodene fra transkriberingen over pa et ark og jeg begynte med fargekoder.
Jeg gikk igjennom datamaterialet mitt flere ganger med et ulikt blikk for & se hva de sa
om de valgte kategoriene.

En utfordring var og ikke trekke raske konklusjoner til kategorisering for jeg hadde
gjennomgétt alt materialet. En annen utfordring handlet om & se pa datamaterialet med
apent sinn. Apen koding handler, ifelge Nilssen (2012:63), om 4 mete datamaterialet med
et apent sinn. Det handler om 4 identifisere, kode, klassifisere og sette navn pa de viktigste
menstrene.  Spersmaélet, hva er signifikant, er et viktig spersmil i denne fasen.
Kategorisering er videre en mer systematisk begrepsdannelse rundt en uttalelse som
senere skaper forutsetninger for kvantifisering.

Folgende kategoriene kom jeg frem ved gjennom kodefasen: PPT-ledernes omtale av
systemrettet arbeid i barnehagen, PPT-ledernes omtale av barns sosiale og emosjonelle
vansker 1 barnehagen, PPT-ledernes erfaringer med systemrettet arbeid og forutsetninger

for at PPT kan arbeide systemrettet i barnehager.

3.5 Undersokelsens reliabilitet og validitet

De viktigste forutsetningene for & f& hey datakvalitet kan oppsummeres 1 fem
forutsetninger: sannhetsforpliktelse, vitenskapelige prinsipper for logikk og sprakbruk,
utvelgelsen av enheter ma vaere forsvarlig, utvelging av informasjonstyper mé utferes pa
en systematisk méte og gjennomferingen av datainnsamlingen ma vere forsvarlig. I
tillegg ma datakvaliteten vurderes opp de problemstillingene som skal belyses. Disse fem
forutsetningene kan sammenfattes i to kriterier for datakvalitet: reliabilitet og validitet.
(Grenmo 2016:238).

For a sikre storst mulig grad av reliabilitet ma jeg sorge for at datamaterialet er pélitelig.
Reliabilitet handler om at andre forskere vil fa samme resultat ved en annen anledning.
Hvis undersokelsesopplegget og datainnsamlingen gir pélitelige data er reliabiliteten hoy.
Nilssen understreker at en kvalitativ studie aldri kan bli gjennomfert pd samme méte en
gang til (Nilssen 2012: 141). Det finnes, ifelge Grenmo (2016) ingen standardiserte
metoder for & vurdere reliabiliteten 1 kvalitative studier.

Relabiliteten knyttet til forutsetningene om hey datakvalitet, er at utvelgelsen av
informasjonstyper mé utferes pd en systematisk mite og at gjennomferingen av
datainnsamlingen m& vere forsvarlig. God forankring 1 prinsippene for
sannhetsforpliktelse og god utnytting av prinsippene for logisk drefting kan ogsa vere

viktig for at undersekelsesopplegget blir forstétt pa en entydig mate (Grenmo 2016: 241).
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Jeg har etter beste ene serget for palitelighet gjennom hele prosessen badde hvordan jeg
har beskrevet metodevalg (intervju), datagrunnlaget (informantene) og hvordan data ble
behandlet (transkribering, koding i analysen ved hjelp av induktiv tiln@rming).

Validitet dreier seg om datamaterialets gyldighet for de problemstillingene som skal
belyses (Grenmo 2016). For & sikre sterst grad av validitet ma jeg sperre meg selv
underveis om jeg maler det jeg har sagt jeg skal mdle. Hvis underseokelsesopplegget og
datainnsamlingen resulterer i data som er relevant for problemsstillingen er validiteten
hoy (Grenmo 2016: 241). Validitet, sett i ssmmenheng med de de fem forutsetningene
for god datakvalitet, er relater til utvelging av enheter og informasjonstype.

Maxwell (2013) stiller spersmélet 1 det kvalitative forskningsdesignet: Hvordan kan jeg i
resultater eller konklusjoner ta feil? Det jeg vil underseke er hvordan PPT arbeider
systemrettet med barn med sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen. Mine feilkilder
kan vere at det kan ha oppstatt misforstaelser mellom meg og informanteten, jeg kan ha
tolket feil og informanten kan huske feil. Nar det gjelder intervjuguiden, kan utformingen
av spersmalene mine vare en feilkilde. Hvis jeg hadde stilt andre spersmaél kunne jeg fatt
andre svar. Et eksempel er folgende: Hvis jeg hadde tatt utgangspunkt i
utdanningsdirektoratet sine prioritere omrader fra SEVU PPT (organisasjonsutvikling og
endringsarbeid, laeringsmiljo og gruppeledelse, veiledning og radgivning og
lederutdanning) kunne jeg ha fatt mer konkrete funn som gikk pa hvordan de arbeidet
med disse omradene inn i barnehagen.

Registrering av data kan ogsa vaere en feilkilde. Under transkribering kan det, pé tross av
bruk av lydopptaker, kommet inn en feil som gjor at jeg tolker funnene annerledes.

Med hensyn til & vurdere datakvalitet kan det gjores pad to mater. For det forste kan
forskeren utnytte metodologiske erfaringer og dreftinger fra tidligere forskning. Jeg har
vist til tidligere forskning pa temaet mitt tidligere i oppgaven og hvis jeg finner samsvar
1 min forskning kan dette veere en indikasjon pé datakvalitet — ekstern konsistens. For det
andre kan forskeren serge for systematisk variasjon i datainnsamlingen slik at data om de
samme fenomenene blir innsamlet pa ulike mater — intern konsistens. Dette har jeg ikke
gjennomfort, men det hadde vert spennende og observert i tillegg til intervjuene, noe som

kunne styrket validiteten.
3.6 Forskningsetiske vurderinger

Det er knyttet moralske og etiske spersmdl 1 intervjuforskning. Begrepene etikk og moral

blir brukt i en bred definisjon som handler om den menneskelige eksistens ber-het. De
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moralske fordringene dreier seg om & handle, tenke, fole og vare pa de matene som
kreves. (Kvale og Brinkmann 2015). Grenmo (2016) konkretiserer normene 1 storre grad
og viser til Merton sine fire viktige forskningsetiske normene offentlighet, organisert
skepsis, uavhengighet og universalisme. Originalitet, ydmykhet og redelighet er blitt lagt
til senere av Merton selv og andre. Grenmo (2016) viser til Weber (2013) sitt utrykk om
«Intellektuell rettskaffenhety», noe en kan kreve av en forsker. Disse normene er har jeg
lagt vekt pa & ta med meg igjennom hele prosjektet.

Fra begynnelsen av en undersegkelse til den endelige rapporten er klar, ber man ta hensyn
til mulige etiske problemer, ifelge Kvale og Brinkmann (2015).

Gjennom de syv forskningsstadiene tematisering, planlegging, intervjusituasjonen,
transkribering, analysering, verifisering og rapportering ber man ha etikken med som et
bakteppe. Nar det gjelder temaet mitt og formalet med undersekelsen har den bade en
vitenskapelig verdi, men ogsa et enske om & forbedre noe. Jeg har et enske om at
prosjektet kan veere til hjelp for PPT ansatte slik at de kan videreutvikle arbeidet og fa
noen ideer om hvordan man kan jobbe systemrettet. Under planleggingen har jeg vurdert
hvilke konsekvenser undersekelsen kan ha for intervjupersonene. Jeg har vart opptatt av
a anonymisere PPT kontorene og PPT ledere jeg har intervjuet. I planleggingsfasen har
jeg sorge for informert samtykke fra deltakerne. Datatilsynet har slatt fast at alle som skal
bruke data om personer 1 sin forskning mé sende melding om dette. Jeg sendte en seknad
hesten 2016 og fikk svar at prosjektet var meldepliktig og at jeg kunne sette 1 gang med
behandling av personopplysninger (vedlegg nr.1). I forkant av intervjuet sendte jeg ut
forespersel om deltakelse i prosjektet der informasjon om bakgrunn, formal,
konfidensialitet, anonymitet og frivillighet og er fremhevet. Alle informantene skrev
under pd foresporsel om deltakelse (vedlegg nr.2). Dette bringer meg over i
intervjusituasjonen. Jeg startet alle intervjuene med & sporre om foresporselen var lest og
de skrev under pa samtykke til deltakelsen i undersgkelsen. Jeg fikk ogsa tillatelse til &
gjore opptak og brukte min berbare pc til 4 gjore opptak med.

Neste fase handler om transkribering. I transkriberingen la jeg vekt pé at deltakerne ble
anonymisert og jeg har brukt en baerbar pc som kun jeg har passord til og den har vert pa
mitt kontor hjemme i dette prosjektet.

Den neste fasen handler om analysen. Det etiske aspektet her handler blant annet om hvor
dypt og kritisk intervjuene kan analyseres. Verifisering er neste fase i forskningsstadiet.
Forskeren sitt etisk ansvar er i 4 rapportere kunnskap som er sikker og verifiserbar, noe

jeg har gjennomfort etter beste evne.
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Til slutt handler det om selve rapporteringen. Her ma det vurderes om rapporten kan fa
noen konsekvenser for gruppen eller institusjonen de representerer. I min undersekelse
kan jeg se at noen av funnene kan fi noen konsekvenser for informantene som deltok.
Fordeler for deltakerne kan vaere at spersmélene i intervjuet satte i gang noen refleksjoner
hos de som kunne fore til noen endringer. Ulemper for deltakerne kan vare hvis de
opplevde intervjusituasjonen som ubehagelig eller meningslos.

Forskerrollen
Nilsen (2012) trekker frem at forskeren er sitt eget instrument og selv péavirker og blir
pavirket av det som skjer gjennom forskerprosessen. Forskerens tilstedevarelse,
relasjonen mellom forsker og informant, pavirker hva slags informasjon forskeren far og
forskerens forforstaelse kan f4 konsekvenser for type spersmal han stiller. Nilsen (2012)
fremhever tre egenskaper som har sarlig betydning nar forskeren er sitt eget instrument:
toleranse for ambivalens, sensitivitet og kommunikative ferdigheter. I min rolle som

forsker har jeg forsekt & vaere bevisst alle disse egenskapene.
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4 Funn

I analyseprosessen kom jeg fram til fire hovedkategorier og jeg skal videre presentere
funnene 1 mitt forskningsprosjekt. Hovedkategoriene er: PPT-ledernes omtale av
systemrettet arbeid i barnehagen, PPT-ledernes omtale av barn med sosiale og
emosjonelle vansker 1 barnehagen, PPT-ledernes erfaringer med systemrettet arbeid, og
forutsetninger for at PPT kan arbeide systemrettet i barnehager.

4.1 PPT-lederes omtale av systemrettet arbeid i barnehagen.

4.1.1 Veiledning- og kompetansehevning

Alle informantene forteller at begrepet systemrettet arbeid har blitt dreftet mye pé de ulike
PPT kontorene. Felles for alle informantene er at de omtaler systemrettet arbeid som
veiledning og kompetansehevning.

De vektlegger veiledning og kompetansehevning noe forskjellig. Informant 1 fremhever
at ved a jobbe systemisk med barn med sosiale og emosjonelle vansker s kan barnehagen
heve kompetansen og det kan bli brukt i arbeid med andre barn.

Informant 2 vektlegger 1 storre grad arbeid med systemene rundt barnet, bade det
individutleste, systemet generelt, men ogsé & fa systemene rundt barnet til & fungere bedre
— det tverrfaglige samarbeidet. Kompetanseheving og organisasjonsutvikling vil, ifelge
informant 2, foregd inn i dette arbeidet. Malet er & bedre leringsmiljeet for igjen &
forebygge at barn utvikler sosiale og emosjonelle vansker.

4.1.2 «Lefte blikket fra barnet til systemet»

Felles for alle informantene er at de er opptatt av systemer rundt barnet og har ikke kun
fokus pd individet. Informant 1 presiserer at systemrettet arbeid handler om & se barnet 1
kontekst i samspill med voksne og barn i sosiale situasjoner gjennom dagen i barnehagen
og sier folgende: «Vi tenker at systemrettet arbeid gar pa a lgfte blikket bort fra at det er
noe med barnet, til hva er det i systemet rundt barnet som pavirker og opprettholdery.
Informant 2 sier at de har kommet frem til at systemrettet arbeid handler om man i sterre
grad jobber med systemene rundt barnet og sier folgende: «....uavhengig om barnet far
et vedtak, enkeltvedtak om spesialpedagogisk undervisning eller spesialpedagogisk hjelp,

sa er det viktig at kvaliteten pa systemet rundt barnet ogsa jobbes med».

4.2 PPT-ledernes omtale av sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen

4.2.1 Begrepet sosiale og emosjonelle vansker
Hva informantene legger i begrepet sosiale og emosjonelle vansker varierer. Det samme

gjelder om de har en felles forstaelse av dette begrepet. Kun en av seks informanter
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beskriver at de har en felles forstaelse av sosiale og emosjonelle vansker. Informant 3 sier
folgende: «Vi har i hvert fall en felles forstaelse av at vi aldri se sosiale og emosjonelle
vansker som et individproblem. Vi har alltid systembrillene pa.».

Informantene bruker litt ulike ord for & beskrive sosiale og emosjonelle vansker som
samspillsvansker, samhandlingsvansker, vansker med & tilpasse seg omgivelsene,
problematferd og atferd blir oftere brukt. Informant 2, 5 og 6 beskriver litt mer konkret
hva de legger begrepet sosiale og emosjonelle vansker. Informant 2 trekker frem at
eksempler pa denne type vansker kan vare samspillsvansker, & komme inn i lek, delta i
lek, atferdsvansker og de engstelige eller hoysensitive barna, de barna som ikke folger
beskjeder, har vanskeligheter med a delta i fellesaktiviteter, de barna som slar, som
odelegger leken for andre og de barna som trekker seg tilbake, som ikke vil snakke i
barnehagen. Informant 5 understreker folgende: «Hvis du har utfordringer i samhandling
med andre barn eller voksne og det 4 tilpasse deg omgivelsene sa tenker jeg at du har
sanne typer vansker.». Informant 6 problematiserer begrepet og sier at de i liten grad
bruker begrepet sosiale og emosjonelle vansker sammen med foreldre og barnehage. De
bruker mer atferdsbeskrivelser av barnet knyttet til konkrete utfordringer barnehagen og
foreldrene star i. Informanten trekker frem eksempel pa barn som har lite kompetanse pé
lek, som kanskje sosialt sett ikke fungerer godt i barnehagen eller som oppleves som
utrygt.

4.2.2 Betydningen av konteksten

Felles for alle informantene er at de ser sosiale og emosjonelle vansker i et
systemperspektiv og at de er opptatt av konteksten eller omgivelsene til barnet. Informant
1 og 6 fremhever sortering av de ulike utfordringene til barnet som viktig. De er opptatt
av hva som er de individuelle faktorer, hva er kontekst og hva er de opprettholdende
faktorer. Informant 3 understreker folgende: «Vi kan jo selvfglgelig ha utfordringer som
kan vaere egenskaper som kan vaere ting ved oss, men det er jo klart at hvordan de far
utvikle seg er avhengig av den konteksten vi er i.» Her understreker informanten at det
kan vere individuelle faktorer som gjor at et barn strever med atferd, men at konteksten
kan avgjere 1 hvilken grad disse vanskene far utvikle seg. Informant 1 har et sterkt fokus
pa hva det er i omgivelsene som gjor at barnet har den atferden de viser. Informanten sier
folgende: «Det handler om hvordan de blir mgtt og hvordan de blir sett av omgivelsene
og av andre barn og andre voksne. Eller selvfglgelig noe pa hjemmebane.». Informant 2
understreker ogséd dette ved & si at mange av disse vanskene kan ha sin arsak 1 miljoet

rundt barnet. Informant 4 understreker at 4 endre rammene rundt et barn kan fore til en
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positiv endring av atferden. Informanten forteller folgende: «Ved & endre var inngang til
de og rammene rundt de, sa tror jeg ogsa at mange av barna kan endre atferd og laere
seg eller avleere noe ugnsket atferd og kanskje leere seg mer gnsket atferd».

4.2.3 Relasjonens betydning

Alle informantene trekker frem relasjonens betydning som veldig viktig i forhold til barn
med sosiale og emosjonelle vansker. Informant 2 og 4 forteller at og
relasjonskompetansen er en del av grunnmur som mé vere pd plass i barnehagen.
Informant 4 fremhever at i prosjektet de deltar i pA kommunalt niva , har de kommet frem
til en pedagogisk grunnmur som bestdr av et elev- og barnesyn, laringssyn,
relasjonskompetansen og pedagogisk analyse. Informant 4 trekker frem
relasjonskompetansen som viktig og understreker troen pd og bevisstgjoring av den
enkelte voksne i barnehagen, at det er de som kan gjere en forskjell.

4.2.4 Onsker om arbeidsméter

Informantene har ulike ensker 1 forhold til hvordan de vil arbeide med barn med sosiale
og emosjonelle vansker. Felles for fem av seks informanter er at de ensker a arbeide mer
med systemrettet arbeid for denne gruppen. Informant 1 og 3 vil arbeide mer med
pedagogisk analyse. Informant 1 sier folgende: «Vi har klokketro pa dette med barn i
samspill med omgivelsene og at det er mer noe i omgivelsene som opprettholder enn at
det er egenskaper ved barnet selv. Det har vi klokketro pa.» Informanten er tydelig p4 at
arbeidet med & analysere de opprettholdende faktorene er viktig og at det er viktig & ikke
sa raskt peke pd at det er egenskaper ved individet som skaper vanskene. Informanten
balanserer utsagnet sitt ved & nevne at det er noen barn som fremdeles vil ha behov for
individrettet arbeid. Informant 3 sier folgende: «Jeg tenker mange ganger at det kunne
veere en gnskedrgm at istedenfor & reise ut med koffert med testmateriell, kunne man reist
ut med analysemodellen for & se pa hele settingen, konteksten, aktgrperspektivet og
individperspektivet inn i saken. At det var slik en alltid startet en sak. Det er noe av det
jeg kunne ha gnsket meg.». Informant 4 forteller at de ensker & fa lagt litt mer av tidspotten
og arbeidsinnsatsen i1 den systemrettede skala og er i en planleggingsfase i forhold til
pedagogisk analyse. Informant 2 ville jobbe mer med programmet «De utrolige arene.»
Informant 6 har et enske om & jobbe systematisk og over tid med leke-utvikling i forhold

til barn med atferdsproblematikk.
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4.3. PPT-lederne om erfaringer med systemrettet arbeid.

Jeg har funnet at det systemrettede arbeidet til PPT i barnehagen foregér pé tre nivéer: i
fortilmeldingsfasen, i individsakene og systemsakene. Jeg skal videre gd litt n&ermere inn
pa hvilke erfaringer de har og hvordan de jobber pd de ulike nivédene. Fem av seks
informanter forteller at de er godt i gang med systemrettet arbeid pé alle nivaer. Informant
4, som legger stor vekt pa fortilmeldingsfasen, nevner lite systemblikket 1 individsaker
og forteller at de er i en planleggings —og utprevingsfase pa det tredje nivéet.

4.3.1 Systemrettet arbeid pa tre nivier

Fartilmeldingsfasen

Informantene kommer fra ulike PPT-kontor som er ulike i storrelse og organisering. Jeg
fant et monster gjennom analyseprosessen som gar igjen i intervjuene. Felles for alle
informantene er at alle har en type forsamtale som de er veldig opptatt av. Alle
bekymringssaker rundt et barn i barnehagen skal innom disse matene eller forumene for
en tilmelding til PPT. Hvem som deltar pd motene eller forumene og navnet pd disse
metene varierer. Det som er felles nar det gjelder deltakere pa metet/forumet er at det er
en eller to fra PPT, en representant fra barnehagen og foreldre som er invitert. Informant
2 forteller at de har med helsesoster 1 tillegg og informant 3 forteller at de har med en
representant fra de som jobber med spesialpedagogisk hjelp 1 tillegg. Et unntak er
informant 5 som forteller at foreldrene ikke deltar i fagforumet, men at foreldrene kan fa
en samtale med PPT i forkant av metet. Informantene presentere tre ulike méter a utfore
fortilmeldingsmeter pa. Tre informanter (1,2 og 4) forteller at barnehagen, etter behov,
kommer til PPT-kontoret pa et fortilmeldingsmete. Informant 3 og 5 forteller at de har et
fagforum pé PPT-kontoret. Metene er da jevnlig og fastsatt i hvert semester, med faste
deltakere unntatt barnehagen som melder inn en sak etter behov. Informant 6 forteller at
de har faste kontaktmeter ute i1 barnehagene mellom PPT og barnehagen. Det er en fast
person fra PPT som kommer til barnehage ca. en gang i maneden. Fem av seks
fortilmeldingsmeter foregar ved at barnehagen kommer til PPT. «Lavterskeltilbudet»,
som informant 3 fortalte om er et unntak. To PPT radgivere rykker da ut i barnechagen
ved behov, observerer og gjennomferer analysemodellen. Barnehagen velger ut hvilke
tiltak de vil jobbe med. PPT gir da stette og veiledning ute 1 barnehagen. Informantene
forteller at innholdet pa fortilmeldingsmotene kan vare ganske likt. Problemet blir
definert, forslag pa tiltak som barnehagen skal preve ut, valg av tiltak, gjennomfering,
evaluering av tiltak og sa en konklusjon med ulike utfall. Pedagogisk analyse blir brukt

av informantene 1, 3 og 6 i denne prosessen.
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Fire av seks informanter (1, 2,3, og 6) fortalte at det er tre resultater fra
fortilmeldingsmetene: Ingen tilmelding til PPT, tilmelding til PPT pa individniva eller
tilmelding pa systemniva. Det er noen unntak og variasjoner. Et eksempel er informant 3
som forteller at de har et resultat som kalles «lavterskeltilbudet» som jeg har nevnt.
Informant 4 har kun to resultat fra fortilmeldingsmete. Saken avsluttes eller sa blir det en
tilmelding pé individniva. Systemrettet arbeid bli ikke nevnt pa dette nivaet.

Det forste resultatet er ingen tilmelding til PPT. Barnehagen kan mestre utfordringene de
har innenfor de ordinere rammene. Informantene nevner at saker blir silt ut pa dette
nivaet, men at veiledning kan gis. Informant 1 forteller at de forsikrer barnehagen om at
de selv kan handtere utfordringene innenfor barnehagens rammer. Informanten forteller
at det av og til handler om & roe ned situasjonen og sier folgende: «Vi har en veiledning
inn i den fgrsamtalen der de (barnehagen) skjgnner at de faktisk er rustet til & mgte de
utfordringene det enkelte barn har dax.

Individniva

Det andre resultatet av fortilmelding er tilmelding pé individniva. Dette er felles for alle
informantene. Informant 6 forteller om at dette skjer pa «vanlig mate». Informanten sier
folgende: «Vi mottar henvisning, de far en saksbehandler, og en fremdriftsplan for hva
som skal skje med saken og nar sakkyndig vurdering skal vaere ferdig.» Det er ikke alle
som nevner en fremdriftsplan, men ellers forteller informantene om en noksd lik
fremgangsmaéte. Flertallet av informantene (1, 2, 3 og 6) har systemperspektivet med seg
inn i tilmeldingen p& individniva. Informant 3 forteller folgende: «Men det handler ogsa
om at i de sakene vi er inne i og ser pa en individsak, en enkeltsak, sa ma vi hele tiden se
det i et systemperspektiv. Det er det som er viktig, at man alltid har det ogsa med seg, for
vi lever ikke i en isolasjon.».

Systemniva

Det tredje resultatet ved et fortilmeldingsmete kan vere tilmelding pé systemnivé pd en
avdeling eller en barnehage. Dette er felles for informant 1, 2, 3, 5 og 6. Informant 3
forteller folgende: «S& kommer det tilmeldinger til oss fra barnehager som ikke er pa
individniva, men systemniva. Vi har flere saker som handler om & heve kompetanse.»
Informanten forteller ogsé at for kom disse sakene som tilmelding til PPT, men at det har
vert en endring. Endringen er at systemsakene kommer 1 forumet — pa
fortilmeldingsmetene. Informant 5 forteller at de ikke har formalisert tilmelding pé
systemsakene. De kommer opp i fortilmeldingsmeotene. Informant 4 er i en prosess pa

systemrettet arbeid 1 barnehagen. Tilmelding pa systemnivd kommer utenom
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fortilmeldingsmetene. Informanten sier folgende: «Vi er fortsatt i en planleggingsfase
internt, nettopp for & prave a sette ned og skrive ned noen punkter som vi kan ga med ut
til barnehagene med sann at de vet. De vet hva de har og forholde seg til, de vet hva vi
kan tilby og de vet hvilke kriterier vi setter for at vi skal kunne ta pa oss oppdraget.»
4.3.2 Ulike arbeidsméiter med vekt pa pedagogisk analyse

Nar det gjelder hvilke arbeidsmater PPT arbeider etter 1 systemrettet arbeid 1 barnehagen,
forteller alle informantene at de velger metode selv og at de ikke er palagt noen mater &
jobbe pé. Det er pedagogisk analyse som er den arbeidsméten som blir trukket frem av de
fleste av informantene (1, 3, 4 og 6). Andre arbeidsmater blir ogsa fremhevet, noe jeg
skal presentere etter pedagogisk analyse.

Pedagogisk analyse

Informant 1, 3 og 6 er de som tydeligst understreker at de bruker pedagogisk analyse som
tiltak i forhold til barn med sosiale og emosjonelle vansker. Informant 4 forteller at de
skal starte opp med bruk av pedagogisk analyse 1 skole og barnehagen. Informant 6
forteller at de bruker analysemodellen 1 fortilmeldingsfasen og at det blir et tydelig
systemfokus ndr denne modellen blir brukt. I det folgende presentere jeg hvordan
informant 6 forteller at de gjennomferer systemrettet arbeid med bakgrunn i1 pedagogisk
analyse, da denne arbeidsméten er den de fleste forteller om.

Informanten forteller folgende: «... for det vi gjer da er opplaering i modellen pa
personalmgter for eksempel, hvor alle deltar, sa far de noe mellomarbeid, at de har en
utfordring de skal jobbe med, som de plasserer inn i den modellen som de skal jobbe med
kartlegging og informasjonsinnhenting kanskje og sa kommer vi tilbake om fire uker da.
Da skal de ha gjort noe mellomarbeid. Sa falger vi det opp». Informantene forteller videre
at nér det gjelder barn med sosiale og emosjonelle vansker eller barn som strever med
atferden pd ulike méter, gér de inn i modellen og ser hva som er individuelle faktorer, hva
som er kontekst og hva er de opprettholdende faktorene. Informanten sier folgende: «Sa
sper vi, hva tenker dere opprettholder at dette barnet har utagerende atferd? Hva er
opprettholdende faktorer? Da kan vi fa mange synspunkter.» Informant 6 sier at
synspunktene kan for eksempel vare nar det er et barn som slar, at dette kan handle om
darlig sprak hjemmeforhold, lav sosial kompetanse, utviklingsforstyrrelser,
konsentrasjon og oppmerksomhet eller liten lekekompetanse. Det neste de gér inn 1 er hva
de skal begynne med 4 kartlegge. Hva skal de gjore for & finne gode tiltak. Informanten
sier videre: «Men jeg tenker at det er viktig & tenke: Hva er det vi kan gjare her og na,

Hva er det barnehagen kan gjgre?». Informanten understreker ogsa viktigheten med a ha
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god kontakt med hjemmet. De bruker ikke noe spesielt program eller metode. Program
0g metode

Informant 2 bruker programmet, «De utrolige arene» som arbeidsmetode i systemrettet
arbeid. Dette PPT kontoret har valgt & gi alle barnehager i kommunene frivillig opplering
1 dette programmet noe som ifelge informanten har gitt veldig god effekt. Informant 5 har
brukt ART (Aggression Replacement Training), i noen grad, men det har ikke hatt den
effekten de onsket.

Oppfalging/opplaering av program og prosjekter i barnehagen

Informant 3 og informant 6 forteller at de folger opp ulike program og metoder som
barnehagene velger a bruke for eksempel COS (Circle og Security), «Vare sammen»
(Kompetanseloft for tidlig innsats og endringsarbeid 1 barnehagen fra
Laeringsmiljesenteret), «De utrolige drene» og LP-modellen.

Informant 4 har ogsa gitt opplaering av COS til en barnehage. Informant 6 forteller at de
har gitt alle barnehagene 1 sitt omrade, en opplaring 1 pedagogisk analyse ved a gi en
innforingen av strategiplanen som gjelder i dette fylket. Strategiplanen er en veileder for
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning i fylket informantene jobber i, og
pedagogisk analyse er et verktoy som det blir oppfordret & bruke.

Informant 4 forteller at de har vart og er deltakere i et prosjekt — en utarbeidelse av en
felles plan pd kommunenivd. Tanken bak denne planen, er ifelge informanten, at
barnehagene og skolene skal bli bedre rustet til & hdndtere bade sprakvansker og sosiale
og emosjonelle vansker.

Bakgrunnen for deltakelse til PPT i oppfelgningen av programmene og prosjektene,
hevde informantene, handler om veiledning og kompetansehevning i barnehagene

4.3.3 Effekten av systemrettet arbeid

Fem av seks informanter understreker at systemrettet arbeid forer til lavere tilmelding til
PPT. Informant 1 understreker at den generelle kompetansehevningen ute i barnehagen
nar det gjelder hvordan det er hensiktsmessig & mote barn og unge med sosiale og
emosjonelle vansker, som en arsak til dette. Informant 2 forteller folgende: «Vi har ikke
lenger tilmeldinger som er krysset av pa atferdsvansker.» Fertilmeldingsarbeidet og
opplaeringen i «De utrolige arene» blir trukket frem som en arsak til at antall tilmeldinger
har gétt noe ned. Informant 3 forteller at de har hatt en veldig reduksjon pa tilmeldinger
pé sosiale og emosjonelle vansker og sier folgende: «Det vi kan si er at vi har halvert
tilmeldinger til oss etter at vi begynte a jobbe systematisk pa denne maten som vi forteller

om na». De forteller ogs at tidligere hadde de lange ventelister, noe de nesten aldri har
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na. En annen effekt mener informanten er at barnehagene har fatt en storre kompetanse
og et mer relasjonelt perspektiv pa barn som utfordrer. Informant 4 forteller at de har hatt
en nedgang av tilmeldinger over tid, men de mener at det fortsatt er for mange saker som
omhandler sosiale og emosjonelle vansker og at dette noen ganger er unedvendig.
Informant 5 svarer at de har fa tilmeldinger generelt som gjelder sosiale og emosjonelle
vansker. Informant 6 forteller at antall tilmeldinger har gétt ned og arbeidet med
oppleringen av strategiplanen i alle barnehagene og fortilmeldingsarbeidet blir trukket
frem som mulige arsaker til dette.

Tre av seks informanter trekker ogsé frem at nar de arbeider systemrettet treffer de flere
voksne og at det kan gagne flere barn. Informant 1 understreker at det & snu fra individ til
systemfokus kan vare tid- og ressurskrevende, men sier folgende: «Man treffer flere
voksne og man klarer pa en mate a legge til rette for noe som gagner flere barny.
Informant 4 trekker ogsa frem at systemrettet arbeid vil endre ting for flere barn og at det
vil favne fler enn & jobbe med hvert enkelt individ og sier felgende: «Gode
sosialpedagogiske rammer og god relasjonskompetansen det er sjelden negativt for de
andre barna og». Informant 5 understreker at den store fordelen med systemrettet arbeid
er at det er lettere 4 jobbe kollektivt, enn & jobbe med en og en og sier folgende: «S4 jeg
tenker at det er mer effektivt & jobbe systemretta. Da slipper du en del individsaker.»
Videre trekker denne informanten frem at istedenfor a sitte inne pa PPT-kontoret a skrive

sakkyndige vurderinger blir det frigjort tid til direkte veiledning ute i barnehagene.

4.4 PPT-ledernes erfaringer med forutsetninger og hindringer i

systemrettet i barnehagen

Informantene trekker frem flere forutsetninger som ma vere tilstede for at PPT kan
arbeide systemrettet i barnehagen. Noen faktorer er felles og noen faktorer er ulike.
Deltakelse fra styreren i barnehagen, involvering av hele personalet og utarbeidelse av
ulike samarbeidsavtale er essensen av det de forteller. 1 tillegg til disse faktorene
fremhever informant 3 og 6 viktigheten med at personalet fir ove seg 1
implementeringsperioden.

4.4.1 Forutsetninger for systemrettet arbeid

Deltakelse fra styreren

Fem (inf 1, 3, 4, 5 og 6) av seks informanter nevner at styreren i barnehagen har en
nekkelrolle i forhold til systemrettet arbeid 1 barnehagen. Informant 1 trekker frem styrer

som en viktig deltaker i systemrettet arbeid og sier folgende: «Vi kan pa en mate ikke
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bestemme, men vi sier det er veldig viktig at styreren er med, men vi kan ikke palegge.»
Informanten trekker frem at et alternativ til at styrer ikke deltar pa meter, kan vare at
styrer etterspor, viser interesse og stiller krav. Informant 1 har to eksempler pa
systemrettet arbeid ute i to barnehager der det ene har vart vellykket og det andre har gitt
liten effekt. En leder som ikke har deltatt 1 arbeidet, blir trukket frem som en av faktorene
som drsak til dette. I det andre eksemplet som har vert vellykket, har ledelsen var med
hele veien, noe som blir sett pa som en suksessfaktor. Informant 3 fremhever at kontakten
med barnehagen skjer vias styreren og at styreren er et «must». Informanten trekker ogsa
frem at ved forelesninger, kursing eller arbeidsmaéter kan ikke PPT innkalle alle til enhver
tid og sier folgende: «Det at lederen er med er helt avgjgrende, for de har et ansvar for
personalet sitt til & bringe informasjon videre og lare opp.»

Involvering av alle

Alle informantene fremhever involvering av alle i personalet, enten pa en avdelingen eller
1 en barnehagen, som viktig ved et systemrettet arbeid. Dette er en forventning og noen
ganger et krav som alle informantene forteller om. Et eksempel pa dette er informant 1
som forteller folgende: «Vi er veldig klare pa at gar vi inn og skal jobbe systemisk pa en
avdeling, sa skal alle pa den avdelingen involveres. Sa langt det lar seg gjere.» Et annet
eksempel er informant 2 som forteller om at 1 oppleringen PPT utferer pa programmet
«De utrolige areney, s er det et krav at hele personalet 1 barnehagen deltar. Informant 4
fremhever ogsa viktigheten av involvering av alle og sier folgende: «Det er en av
forutsetningene, at vi har sagt noe om at bade ledelse og ansatte, om det er i hele
barnehagen eller om det er pa en avdelingen- det kommer litt ann pa sterrelsen pa
oppdraget, sa skal de vaere med og ogsa ledelsen skal veere med.».

Skriftlig avtale

Flere av informantene (inf,1, 2, 3 og 6) forteller at de skriver en avtale med mellom PPT
og barnchagen ved oppstarten av systemrettet arbeid. Informant 1 kaller det en
samarbeidsavtale. Her blir rammene for hva det vil innebaere skrevet ned. Det kan vere
tre motepunkter, to observasjoner og en oppsummering. Det er alltid tydelig krav pd at
det er de i barnehagen som skal gjere jobben. Veien fra oppstart til avslutning blir sikret
av PPT. Informant 2 forteller at de skriver en avtale nar det gis systemveiledning og den
blir kalt «veiledningsavtale». Det handler om a sette rammen for veiledning nar, hvem og
hva som er mélet. Informant 3 forteller folgende: «Vi gjgr en avtale om hva dette skal
handle om, hva slags forventninger de har og hva de gnsker hjelp til, hva vi kan tilby og

hvordan det skal gjgres og det setter vi ned i en avtale.» I denne avtales settes det videre
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opp datoer og nér det skal evalueres og eventuelt folges opp. Det er ofte to fra PPT i dette
arbeidet. Informant 6 forteller at ved systemrettet arbeid blir det skrevet
veiledningsavtaler med hva dette arbeidet skal inneholde, hvem som skal vaere med, nar,
hvor lenge osv. Informanten fortelle videre at de har noen tydelige forventninger til at det
skal vaere noen tydelige rammer rundt dette arbeidet. Videre forteller informant 6 at de er
1 oppstartfasen for en arlig samarbeidsavtale mellom styrerne i hver enkelt barnehage og
PPT-leder. Her blir det planlagt hva PPT kan bistd med i forhold til systemrettet arbeid
pa denne enheten det pafelgende aret.

@ve i implementeringsfasen

To av seks informanter (inf. 1 og 6) forteller at en forutsetning for systemrettet arbeid er
at barnehagene far noe konkret de skal @ve pa. Informanten 3 sier folgende: «Det er klart
at det er en suksessfaktor i alt implementeringsarbeid — & gve seg». Informantene 3
trekker frem implementering, som et omrade de ensker a forbedre seg pé. Det a fa til varig
endring er vanskelig og de ensker i storre grad & hjelpe barnehagene & lykkes med dette.
Informant 6 trekker ogsé frem at barnehagepersonalet matte oves seg i en mellomperiode
ved opplaring av strategiplanen og pedagogisk analyse.

4.4.2 Hindringer i et systemrettet arbeid

Tid blir av flere (inf 2, 3, 4 og 6) fremhevet som en faktor som kan hindre systemrettet
arbeid. Dette er bade tiden barnehagen har, tiden PPT har og at det tar tid a skape varige
endringer. Informant 2 fremhever folgende: «Det & fa tid til fordypning, refleksjon og
veiledning, det er ikke alltid lett for barnehager a fa til. Sa det kan veere et hinder for
systemrettet arbeid.» Informant 4 understreker ogsa at bade tid internt i PPT, til &
prioritere systemarbeid er en utfordring, men ogsd at det er tidshindringer ute 1
barnehagene. Her blir det konkretisert ved at det er mye mindre fellestid i barnehagene
enn det er pa skolen. Informant 6 understreker at tid internt pd PPT ogsa kan veare en
hindring, da det er individsakene som har lett for & bli prioritert. Informant 3 fremhever
at det & skape varige endringer ikke er lett og tar tid. For 4 fa til endring over tid ma de
jobbe systematisk og sier folgende: «Det & holde det varmt over tid kan veere vanskelig
for de (barnehagen) og for oss (PPT).»

Hoyt sykefraveer blir ogsé av flere informanter (inf. 1, 2, og 3) trukket frem som et hinder
for systemrettet arbeid. Informant 1 har to eksempler pa systemrettet arbeid i1 to
barnehager der det ene arbeidet har vart veldig vellykket og det andre har hatt liten effekt.

Mange sykemeldinger har vaert en av faktorene som blir trukket frem som &rsaker til at
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arbeidet ikke har gitt effekten som de hapet. Stabilitet blant personalet i barnehagen, blir
trukket frem som en suksessfaktor.

Flere av informantene (inf 1, 2, 6) trekker frem, at manglende kompetanse hos de ansatte
kan vaere en hindring i1 systemrettet arbeid. Informant 1 som har erfaringer med
systemrettet arbeid i to ulike barnehager, understreker at i det arbeidet som ikke hadde
noen effekt var det en pedagogisk leder som hadde noe lav kompetanse. Informanten
legger til at kompetente pedagoger var en suksessfaktor i det systemretttede arbeidet som
var vellykket. Informant 2 fremhever at holdninger hos de voksne i barnehagen i forhold
til barn som strever, kan vere hindringer i systemrettet arbeid. Holdninger som innebaerer
at barn med problematferd, er barnets vansker og at det ikke er noe de voksne i
barnehagen kan gjere noe med. Informant 6 understreker at barnehager med lav
kompetanse kan veare en hindring eller en utfordring i systemrettet arbeid. Informanten

understreker at dette er viktig & ta hensyn til ved oppstarten av et systemrettet arbeid.
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5 Drefting

De empiriske funnene blir nd videre 1 undersokelsen dreftet i forhold til relevant teori og
problemstillingen. Problemstillingen er: «Hvordan arbeider PPT systemrettet med barn
som star i fare for- eller har utviklet sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen?».
Forskningsspersmalet er: «Hvilke forutsetninger mener PPT ber veere tilstede for
systemrettet arbeid i barnehagen?». Mine fire kategoriene er: PPT-lederes omtale av
systemrettet arbeid, PPT-lederes omtale av sosiale og emosjonelle vansker, PPT-lederes
erfaringer med systemrettet arbeid og forutsetninger for at PPT kan arbeide systemrettet
1 barnehagen.

5.1. PPT-lederes omtale av systemrettet arbeid i barnehagen:

5.1.2 Veiledning og kompetanseheving

Alle informantene svarer at begrepet systemrettet arbeid har blitt dreftet mye pa de ulike
PPT kontorene. Felles for alle informantene er at de omtaler systemrettet arbeid som
veiledning og kompetansehevning. Nar alle informantene forteller at systemrettet arbeid
er kompetanseutvikling og veiledning, kan dette handle om at de har tatt opp i seg
begrepene som barnehageloven (2005) trekker frem. Barnehageloven presiserer folgende:
«Den pedagogisk —psykologiske tjenesten skal bista barnehagene med kompetanse- og
organisasjonsutvikling. Informantene fortalte mye om kompetansehevning, men
organisasjonsutvikling ble derimot lite omtalt av. Dette sammenfaller, pa den ene siden
med det Hesselberg og Tetzchner (2016) wunderstreker, at stotte til
kompetanseoppbygging og veiledning av lerere er en av oppgavene
utdanningsdirektoratet nevner som en sentral systemrettet oppgave for PPT. Pa den andre
siden viser SEVU PPT til at det er tre prioriterte omrader ved siden av lederutdanning
som PPT skal eke sin kompetanse pa: organisasjonsutvikling og endringsarbeid,
leringsmiljo og gruppeledelse, veiledning og rédgivning (www.udir.no). Det at
informantene omtalte bade organisasjonsutvikling og endringsarbeid, men ogsé
gruppeledelse, i liten grad kan handle om at dette er omréder de har jobbet mindre med.
Svarene til undersekelsens informanter viser at de 1 noen grad arbeider etter
utdanningsdirektoratet sine ensker. Svarene samsvarer med forventningene 1 St.meld 18
(2010-2011) (2010-2011) om at PPT skal vere tilgjengelige og bidra med kompetanse,
veiledning, rdd og hjelp til barnehager.

Funnet samsvarer 1 noen grad det Cameron mfl. (2011) fant. Deltakerne 1 undersgkelse
til Cameron mfl. (2011) var 1 stor grad enige om hvordan de definerte systemarbeid. Det

var sterst enighet om at systemrettet arbeid var utvikling av leringsmiljeet, at barnets
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vansker forstds som en interaksjon mellom barnet og barnets omgivelser, & jobbe
forbyggende, arbeide rettet mot barnets omgivelser - ikke mot enkeltbarn med spesielle
behov og & jobbe med barnehagens organisering og ledelse. A samarbeide med foresatte
var det noe mindre enighet om og aller minst enighet var det om at systemrettet arbeid
handler om direkte arbeid med enkeltbarn med spesielle behov.

Informantene 1 min undersokelse la storst vekt pa at systemrettet arbeid er
kompetanseheving og veiledning. Av punktene til Cameron mfl.(2011) samsvarer det
mest med 4 utvikle leringsmiljoet og jobbe forebyggende ved & oke personalets
kompetanse.

5.1.2 «Lefte blikket fra barnet til systemet»

Informantene var opptatt av systemet rundt barnet og hadde ikke kun fokus pa individet
1 systemrettet arbeid. Dette samsvarer om utsagn nummer fire til Cameron mfl. (2011).
Utsagn nummer fire handlet om at systemrettet arbeid er & arbeide rettet mot barnets
omgivelser og ikke mot enkeltbarnet med spesielle behov. Dette bekrefter ogsa at
informantene viser kunnskap og forstielse av systemteori som blant annet handler om &
flytte blikket fra individet til systemet. Holland (2013) trekker frem at for & finne gode
handlingsalternativer md@ man bade se pd den individuelle delen, men ogsé utvide
perspektivet til & omfatte systemet. Hun hevder at systemet kan inneha uheldig voksenstil,
lite positivt fokus, feil bruk av konsekvenser, ikke god kommunikasjon, konflikter som
eskalerer lett og mange barn kan mangle sosiale ferdigheter. Dette systemperspektivet
omhandler langt mer enn kun individuelle faktorer hos barnet eller foreldrene (Holland
2013:29). St.meld 18 (2010-2011) (2010-2011) fremhever viktigheten av at PPT ogsa
analyserer betingelsene og konteksten rundt det enkelt barn og understreker: «...at
arsaken til behovene trenger ikke ngdvendigvis veere knyttet til eleven. De kan ogsa ha
sin arsak i maten skolen har valgt & organisere klassen og opplaringen pa, mangel pa
ngdvendig kompetanse og klasseledelsesutfordringer.» (St.meld 18 (2010-2011) 2010-
2011:93).

Informantenes omtale av systemrettet arbeid kan tyde pa at forventninger i St.meld. 18
(2010-2011), systemteori og teori om hvordan mete utfordrende atferd er godt etablert
ved deres PPT-kontor.

5.2. PPT-lederes omtale av sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen

5.2.1 Begrepet sosiale og emosjonelle vansker
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Hva informantene legger i begrepet sosiale og emosjonelle vansker varier noe. Det
samme gjelder om de har en felles forstaelse av dette begrepet. Kun informant 3 forteller
at de har en felles forstdelse at de aldri se sosiale og emosjonelle vansker som et
individproblem, men alltid har systembrillene pa.

Informant 2, 5 og 6 benyttet mer atferdsbeskrivelser knyttet til utfordringer som
barnehagen og foreldrene stod 1. Eksempler pa det var samspillsvansker,
samhandlingsvansker, vansker med 4 tilpasse seg omgivelsene, problematferd og atferd.
Funnet samsvarer med det Ogden (2015) understreker om at det blir brukt mange utrykk
og begreper pa omradene relatert til sosiale og emosjonelle vansker. Nér for eksempel
informant 2 beskrev hva som ligger i begrepet sosiale og emosjonelle vansker, ble bade
innagerende og utagerende vansker brukt. Problematikken rundt hva som er vanlig
problematferd og uvanlig problematferd kom ikke frem i intervjuene, noe bade Ogden
(2015), Holland (2013) og Drugli (2013) fremhever som vanskelige & skille.

Nar det varierer hva informantene legger 1 begrepet sosiale og emosjonelle vansker, kan
det henge sammen med at det mer er et overbegrep som blir brukt for & kategorisere
vanskene, mens i det daglige beskrives vanskene mer knyttet til den faktiske atferden som
barnet viser og som er mer bekymringsfull enn normalt for alderen. Nér informant 2
bruker bade innagerende og utagrende atferd, sammenfaller det med Nordahl mfl. (2005)
trekker frem, nemlig at problematferd handler bdde om utagerende atferd og innagerende
atferd og at omfanget er omtrent like stort (Nordahl mfl. 2005: 35). I Lund (2012) sin
definisjon pa atferdsproblemer, inngar ogséd bade innagerende- og utagerende atferd.
Bortsett fra informant 2 og 6 var ikke informantene opptatt av & skille mellom den
utagerende- og innagerende atferd. De snakket om gruppen med barn med sosiale og
emosjonelle vansker i intervjuene.

5.2.2 Betydningen av konteksten

Felles for alle informantene var at de si sosiale og emosjonelle vansker i et
systemperspektiv og at de var opptatt av konteksten eller omgivelsene til barnet.
Informant 2 understreker blant annet at mange av disse vanskene kan ha sin arsak 1 miljoet
rundt barnet. Dette funnet samsvare med Midthassel (2011), som fremhever at
miljefaktoren er nok noe pedagoger vektlegger i stor grad, som arsaken til sosiale og
emosjonelle vansker. Et eksempel pd dette, er ifelge Midthassel (2011a),
Midtlyngutvalget sin innstilling (NOU 2009) om det sosialpedagogiske stottesystem som
(Midthassel 2011a:22). NOU 2009 understreker at problematferd i stor grad er
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kontekstuelt betinget og at det langt pa vei kan forklares med bakgrunn i leeringsmiljeet i
skolen (NOU 2009: 137).

Funnet samsvarer ogsd med Hesselberg og Tetzchner (2016) som understreker at
atferdsvansker har et genetisk grunnlag, men at slike gener er mer pavirkningsgener ene
sarbarhetsgener, noe som betyr at omgivelsene er minst like viktige for barns atferd.
Nordahl mfl. (2005) understreker at en risikofaktor knyttet til oppvekstmiljoet kan oke
sannsynligheten for negativ prososial utvikling, noe som ogsd samsvarer til funnet.
Systemteori understreker ogsd viktigheten av & analysere konteksten og se hvilken
sammenheng atferden forekommer i for & kunne sette i gang tiltak (Holland 2013:28).
Nér alle informantene er enige om at konteksten er viktig, kan dette for det forste bety at
Midltlyngutvalgets innstilling og konklusjonen der har blitt tatt i bruk. For det andre kan
funnet henge sammen med at systemteori har fatt gjennomslag siden informantene sé
tydelig vektlegger systemteoretisk forstaelse i intervjuene.

I Intervjuene kom det imidlertid ikke frem konkrete eksempler pd hva det var det
omgivelsene og i konteksten som kunne vere arsaken til barnets sosiale og emosjonelle
vansker. Faktorer som risikofaktorer knyttet til barnehagen som Nordahl mfl. (2005)
fremhever, ble i liten grad trukket frem.

5.2.3 Relasjonens betydning

Alle informantene trakk frem relasjonens betydning som veldig viktig i forhold til barn
med sosiale og emosjonelle vansker. Eksempler pa dette er informant 2 og 4 som fortalte
at relasjonskompetansen var en del av grunnmuren som matte vere pa plass i barnehagen.
Dette samsvarer med forskning, blant annet av Holland (2013), som understreker at det
er indikasjon pa at relasjonen mellom voksen og barn er den viktigste faktoren for barns
lering og utvikling og grad av atferdsproblemer (Holland 2013:7). Informant 4 sin
understreking av  betydningen av den bevisste voksne, samsvarer ogsd med Holland
(2013) som skriver at bevisste voksne er voksne som har kunnskap, reflektere og forstéar
at kvaliteten p4 relasjonen er lik summen av hva vi sier, og alt hva vi gjer (Holland 2013:
14).

Informantenes vektlegging av relasjonens betydning mellom voksne og barn samsvarer
ogs4 med at relasjonsbygging er sentralt i bide skole- og barnehageprogrammet til DUA
og COS, trygghetssirkelen, samt LP-Modellen og kontekstmodellen. Webster-Stratton,
skaperen av DUA, understreker viktigheten av 4 leke med barn som relasjonsbyggingen.
Brandtzeeg mfl. (2013:122) trekker ogsa frem forskning som viser at barn med gode

relasjoner til de voksne i barnehagen har bedre sosiale ferdigheter og mindre
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atferdsproblemer pa kort sikt. LP- modellen, i sitt kontekstuelle perspektiv, har ogsé
fokus pa relasjoner mellom voksen og barn og mellom barna pé avdelingen.
Kontekstmodellen til Holland (2013:47) fremhever at under systemanalysen pa
opprettholdende faktorer, kan en faktor handle om spersmalet: Er det en god relasjon
mellom barnet og de voksne?

Funnet at alle informantene trekker frem relasjonens betydning i forhold til barn med
sosiale og emosjonelle vansker kan pd den en siden vere at forskning pa dette omradet
har nddd frem og er tatt i bruk. P4 den andre siden kan det handle om at en systemteoretisk
tilneermingsmate blir brukt da relasjon er et viktig begrep i denne teorien. Holland (2013)
trekker frem at det sentrale 1 systemteoretisk forstaelse er hvordan de voksne som er i
relasjon til barnet kan endre atferd, og hvordan de voksen kan eke sin kompetanse til &
takle vanskelig relasjoner pa en bedre mate.

Hvordan barnehagene kan jobbe med & styrke relasjonen til barn kom lite frem i
intervjuene. Det kan se ut til at det viktigste for informanten var & understreke relasjonens
betydning mht. barn med sosiale og emosjonelle vansker.

5.2.4 Onsker om arbeidsméter

Informantene har ulike ensker i forhold til hvordan de vil arbeide med barn med sosiale
og emosjonelle vansker. Felles for fem (Inf. 1, 2, 3, og 4) av seks informanter er at de
onsker 4 arbeide mer med systemrettet arbeid for denne gruppen i barnehagen.
Bakgrunnen for dette onske kan bety at informantene har startet arbeidet & implementere
endringene i barnehageloven om at PPT fra 1.08.16 skal bista barnehagene i arbeidet med
kompetanse- og organisasjonsutvikling for & tilrettelegge for barn med sarlige behov
(Barnehageloven 2005).

Pedagogisk analyse, programmet «De utrolige arene» og lek blir trukket frem som
arbeidsmaéter av informantene de ensker a jobbe med for denne gruppen barn. Pedagogisk
analyse kommer jeg narmere tilbake til under kapitel 5.3 om PPT-ledernes erfaringer
med systemrettet arbeid

Jeg drefter jeg videre onske fra informant 6 om & arbeid systematisk med lekutvikling 1
forhold til barn med atferdsproblematikk. Denne informanten er den eneste som
fremhever at PPT kan jobbe med lek som en arbeidsmate i forhold til systemrettet arbeid
for barn med sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen i1 mitt datamateriale.

Onske om & jobbe systematisk med lekeutviklingen i1 forhold til barn med sosiale og
emosjonelle vansker, kan for det forste handle om at leken er viktig som relasjonsbygging

mellom barn og voksne. Webster-Stratton (2005) understreker blant annet dette ved a si
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at leken er en av de mest virkningsfulle métene a etablere et godt forhold til barn pa. Hun
fremhever videre at barn som er impulsive, lite foyelige, aggressive eller respektlase
trenger leken aller mest (Webster- Sratton 2005:65)

For det andre kan enske om & jobbe med lekutvikling med barn med sosiale og
emosjonelle vansker handle om at sosial kompetanse kan blant annet leres via lek,
litteratur, gode vennerelasjoner og aktiv voksenrolle. Holland (2013:167). Leken kan
dermed vare en god mate 4 lere barn sosial kompetanse.

For det tredje kan enske om & jobbe med lekutvikling for denne gruppen barn handle om
a ta pa alvor at leken er en av kjerneomradene i barnehagens mandat. I §1 stér et folgende:
«Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet ivareta barns behov for omsorg
og lek, fremme leering og danning som grunnlag for allsidig utvikling». (Barnehageloven
2005). Et spersmal som kan reises pa bakgrunn av dette funnet er hvorfor lek ikke blir
trukket mer aktivt frem av informantene som en del av PPT sitt systemrettet arbeid. Dette
kan bety at PPT 1 liten grad arbeider systemrettet med lek for barn med atferdsvansker

eller kan det handle om at dette av ulike arsaker ikke kom frem i intervjuene.

5.3 PPT lederes erfaringer med systemrettet arbeid i barnehagen
Gjennom min undersgkelse har jeg funnet at det systemrettede arbeidet til PPT i
barnehagen foregar pa tre nivaer: fortilmelding, tilmelding og systemrettet arbeid pa en
avdeling eller hele barnehagen. Jeg skal videre gi litt naermere inn pa hvilke erfaringer
de har og hvordan de jobber pa de ulike nivéene. Fem av seks informanter forteller at de
er godt i gang med systemrettet arbeid pa alle nivéer.

5.3.1 Systemrettet arbeid pa tre nivier

Fartilmedingsfasen

Alle informantene forteller at de har en form for fortilmeldingsmeter som de er veldig
opptatt av. Alle bekymringssaker rundt et barn i barnehagen skal innom disse moatene
eller forumene for en tilmelding til PPT. I folge, Stette (2016), har ikke departementet
lagt noen detaljerte rettslige foringer for hvordan systemrettetarbeid i PPT skal
organiseres. De har registrert at det er ulike modeller.

Informantenes vektlegging av fortilmeldingsmeter kan bety at det er et tiltak for &
imetekomme de ulike forventningene til PPT 1 St.Meld. 18 (2010-2011). Forventning nr.
1. handler om at PPT skal vare tilgjengelige. De skal vare tilgjengelige og synlige for
brukerne ved 4 bidra med kompetanse, rid og hjelp til bade barnehager, skoler, foreldre,

barn og elever. Dette handler om fasen for en eventuell tilmelding til PPT.
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Fortilmeldingsmeter imagtekommer dermed forventning nr.1 Forventning nr. 2 blir ogsa
imatekommet 1 fortilmeldingsmete som handler om at PPT skal arbeide forebyggende og
komme inn 1 forkant av leerevansker og problemer, slik at en henvisning til PPT ikke blir
nedvendig. Dette kan handle om, ifelge St.meld.18 (2010-2011), rdd og veiledning i
klasseledelse, pedagogisk ledelse, leringsmiljo og spesialpedagogiske didaktiske
sporsmal. Fortilmeldingsmetet imetekommer ogsd forventning nr. 3 som handler om
tidlig innsats 1 barnehage og skole. Tidlig innsats handler, ifelge St.meld 16(2006-2007)),
bade om tidlig tidspunkt i barns liv og tidlig inngripen nar problemene oppstér eller
avdekkes i forskolealdre og i lopet av grunnoppleringen. Dersom det blir en tilmelding
til PPT, blir dette imeotekommet 1 forventning nr.4 fra St.meld. 18 (2010-2011) om at PPT
er en faglig kompetent tjeneste.

En av érsakene til at informantene har fortilmeldingmeter kan ogsd handle om at det i
opplaringsloven kom en lovendring i 2013 om at skolen skal ha prevd ut tiltak innenfor
det ordinzre opplaringstilbudets (Opplaringslova 1998 §5-4). Dette kan 1 praksis vare
overfort til barnehagen selv. om det ikke star 1 barnehageloven (2005).
Fortilmeldingsmetene kan vaere en méte a bistd barnehagen i & prove ut tiltak i innenfor
det ordinare tilbudet 1 barnehagen.

Gjennom beskrivelsene informantene gir av hvem som deltar pa fortilmeldingsmetet og
hvordan det jobbes med & sette inn tiltak for sd & evaluerer om tiltaket har hatt effekt,
bekrefter det St.meld. 18 (2010-2011) ensker pd dette omrédet.

Et interessant funn i mitt datamaterialet handler om hvor dette fortilmeldingsmetet
befinner seg. Departementet ensker at PPT skal veare tilstede i barnehagen og skolen for
a diskutere tiltak innenfor rammen av tilpasset opplaring (St.meld 18 (2010-2011) 2010-
2011:94).

Det jeg har funnet er at fem av seks fortilmeldingsmeter foregar ved at barnehagen méa
komme til PPT. PPT skal da veilede pé tiltak uten & ha veert i barnechagen og sett barnet i
konteksten. Dette er tankevekkende nér Holland (2013) understreker betydningen av
konteksten. Hun hevder videre: «Uten at vi vet noe om sammenhengen- konteksten-
atferden forekommer i, er det umulig a forsta problematferden» (Holland 2013:28).
Spersmalet er om PPT er tilstrekkelige ut i barnehagen og kan utvikle tiltak hvis de ikke
kjenner konteksten nok nar de skal gi rdd om og utvikle tiltak for barn med ulike typer
problematferd. Et annet spersmél er om PPT oppfyller onsket fra departementet om &
vare mer tilstede ute i barnehagen ved denne maten & gjennomfere fortilmeldingsmoter

pa. Det kan vare praktiske arsaker til at stedet for fortilmelding er hos PPT og ikke i
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barnehagene. Barnehagene bestir av mange sma enheter og da kan vare mest praktisk at
barnehagene kommer til PPT. Det er to unntak. Informant 6 forteller at de har faste
kontaktmeter ute 1 barnehagene mellom PPT og barnehagen. Det er en fast person fra
PPT som kommer til barnehage ca. en gang i maneden. «Lavterskeltilbudet», som
informant 3 fortalte om er ogsé et unntak. To PPT radgivere reiser da ut i barnehagen ved
behov, observerer og gjennomferer analysemodellen.

Et annet funn jeg har gjort er som er interessant er at fire av seks informanter (1, 2,3, og
6) fortalte at det er tre resultater fra fortilmeldingsmetene: Ingen tilmelding til PPT,
tilmelding til PPT pa individniva eller systemrettet arbeid pa en hel barnehagen eller en
avdeling. Ved resultatet, ingen tilmelding forteller informantene at veiledning kan gis.
Det er noen unntak og variasjoner. Et eksempel er informant 3 som forteller at de har et
resultat som kalles «lavterskeltilbudet» som jeg har nevnt. Informant 4 har kun to
resultater fra fortilmeldingsmetet, at saken avsluttes eller s& blir det en tilmelding pa
individniva. Systemrettet arbeid bli ikke nevnt pa dette nivaet.

Utdanningsdirektoratet understreker at systemrettet arbeid i PPT kan foregd 1 et
tverrfaglig samarbeid, 1 barnehagen og skolen og i avdelingen/gruppe/pé trinnet. Dette
arbeidet kan foregd i meter, samtaler og andre radgivningsaktiviteter (www.udir.no).
Praksisen som informantene viser til samsvarer med forventningene fra
Utdanningsdirektoratet.

Ett unntak er at flertallet av informantene (1, 2, 3 og 6) har systemperspektivet med seg
inn 1 tilmeldingen pé& individnivd. Dette perspektivet blir lite fremhevet fra
utdanningsdirektoratet. Den sterke vektleggingen, der fire av seks informanter, har med
seg systemperspektivet inn i tilmeldingen pé individnivaet er et funn som bekrefter at
systemarbeid ikke er noe absolutt skille mellom individ og system, men kan vere
komplementaere tiltak. Drugli (2013:140) understreker behovet for tiltak bade pa
systemniva og individuelt niva for & forebygge og redusere alvorlig atferdsvansker hos
barn. Det sterke fokuset pa systemperspektivet inn 1 individsakene kan tyde pé at denne
kunnskapen om tiltak i forhold til barn med problematferd er nadd frem til PPT og tatt i
bruk. Oppsummert omtaler informantene at systemrettet arbeid foregar pé alle tre nevnte
nivder: veiledning inn i fortilmeldingsmetet, systemblikket i individsakene ved tilmelding

og systemrettet arbeid pé en avdeling eller en barnehagen.
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5.3.2 Ulike arbeidsmiter med vekt pa pedagogisk analyse

Nar det gjelder hvilke arbeidsmater PPT arbeider etter 1 systemrettet arbeid 1 barnehagen,
forteller alle informantene at de velger metode selv og at de ikke er palagt noen mater &
jobbe pé. Det er pedagogisk analyse som er den arbeidsméten som blir trukket frem av de
fleste av informantene (Informant 1, 3, 4 og 6). Andre arbeidsméter de fremhever,
kommer jeg tilbake til etter drefting av pedagogisk analyse.

Pedagogisk analyse

Bakgrunnen for at pedagogisk analyse er den arbeidsméten som blir mest vektlagt kan
bety flere ting. For det forste er pedagogisk analyse anbefalt i den strategiske planen for
barnehage og skole for det fylket informantene kommer fra. Der stér det at det er en fordel
a bruke denne modellen i fortilmeldingsarbeidet 1 barnehagen og skole og at det er
avgjorende at den brukes sammen med kollegaer og gjerne under veiledning for eksempel
av PPT. For det andre kan det bety at PPT arbeider med & mete forventningene fra
St.meld. 18 (2010-2011:93) der det blant annet stér at det er avgjerende at PPT ogsé
analyserer betingelsene og konteksten til barnet. LP — modellen med fokus pé
leringsmiljo og pedagogisk analyse passer godt inn i disse forventningene.

For det tredje kan funnet, at pedagogisk analyse er den arbeidsméten som de fleste av
informantene trekker fram, tyde pé at systemteorien har fatt gjennomslag i forhold til &
analysere her og né situasjonen, flytte fokuset fra individ til system og kontekst (Holland
2013 og Gjems 1995).

Oppfalging/oppleaering av program og prosjekter i barnehagen

Informant 3 og 6 forteller om oppfelging av ulike program og metoder som barnehagene
velger & bruke. Eksempel pd dette er: «Vere sammen» (Kompetanseleft for tidlig innsats
og endringsarbeid 1 barnehagen fra Laringsmiljosenteret), «De utrolige drene» og LP-
modellen.

Andre systemrettede arbeidsmater som informantene sier de har erfaring med er ved a gi
opplering til barnehager og deltakelse 1 prosjekter. Informant 2,4 og 6 forteller om dette.
Opplaring 1 «De utrolige arene», opplaering i COS og innferingen av strategiplanen og
er eksempler pd dette. Informant 4 forteller ogsa om deltakelse 1 et prosjekt, en plan for
alle barn i barnehagen og skolen, som eksempel pé en arbeidsmate i systemrettet arbeid.
Dette funnet viser at informantene folger opp og stetter de programmene som skolene og
barnehagene, har valgt (Hesselberg og Tetzchner 2016: 293).

Pé den ene siden er det er overraskende hvor lite gruppeledelse og sosial kompetanse,

som er viktige beskyttende faktorer knyttet til barnehagen, blir trukket frem av
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informantene som en arbeidsmate for & jobbe systemrettet med barn med sosiale og
emosjonelle vansker i barnehagen. Pa den andre siden kan disse bli ivaretatt bade ved de
arbeidsmatene som de har valgt, bdde program som «De utrolige arene» og pedagogisk
analyse.

Informant 2 forteller om opplaering av programmet de «Utrolige drene» for barnehagene.
Barnehage- og skoleprogrammet i «De utrolige arene», tar opp temaer som blant annet
samarbeid med foreldre, & bygge et godt forhold til elevene, den proaktive lereren,
fremme god oppforsel, takle darlig atferd, & lere elevene problemlesning, a skaffe seg
venner og larer elevene 4 handtere folelser (Webster-Sratton 2005:17). Temaene som jeg
savner blir alle berort 1 disse temaene som programmet jobber med.

Informant 6 beskriver hvordan de jobber med pedagogisk analyse der de bla. etterspor
hva er de individuelle faktorene, kontekst og de opprettholdende faktorene. De
individuelle faktorene kan handle om barnet har lav sosiale kompetanse, de kontekstuelle
perspektivet kan handle om uheldig voksenstili og uheldig kommunikasjon.
Opprettholdende faktorer kan vaere at barnet har lav sosial kompetansen og en uheldig
voksenstil blant personalet (Holland 2013: 29). Faktorene jeg har savnet kan da kommer
inn 1 arbeidet med den pedagogiske analysen.

5.3.3 Effekt av systemrettet arbeid

Fem av seks informanter understreker at systemrettet arbeid forer til lavere tilmelding av
sosiale og emosjonelle vansker til PPT. Informant seks trekker ogsd frem at en effekt av
feerre tilmeldinger har gjort at det har vert en endring fra at de hadde lange ventelister til
PPT, og n4 nesten aldri har ventelister. Arsakene til informantenes erfaringer med faerre
tilmeldinger til PPT kan variere, men det kan henge sammen med at alle har jobbet med
fortilmeldingsmeter og at de jobber forebyggende.

Forventningene til St.meld. 18 (2010-2011) sammenfaller dette funnet. En av arsakene til
at PPT skal komme tidlig inn og jobbe forebyggende i barnehagen ved
kompetansehevning og veiledning, er blant annet at det ikke skal bli nedvendig med
henvisning til PPT pd individnivd. Funnene i denne undersokelsen viser farre
tilmeldinger til PPT og denne undersokelsen viser at PPT jobber aktivt med 4 nd
forventningene fra departementet. Informantene viser at de er pa god vei til & nd dette
mélet.

Et interessant funne er at pé tross av ferre tilmeldinger til PPT som dermed kan ha frigjort
litt tid, viser min undersekelsen at mht fortilmeldingsmetene at denne tiden ikke

nedvendigvis blir brukt mer ute i barnehagene siden disse metene er pd PPT-kontoret.
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Det kan bety at behovene hos barn i barnehagen eker sa denne tiden blir allikevel brukt
pa a skrive sakkyndige vurderinger. Dette kom ikke tydelig frem 1 undersekelsen

Tre av seks informanter trekker frem at en effekt av ved systemretttet arbeid et at det vil
gange flere barn og at dette kan vere en mer effektiv mate a jobbe pa individnivd. Som
informant 5 trekker frem sa kan dette frigjore mer tid til & vaere ute i barnehagen enn &
sitt pd PPT kontoret a skrive sakkyndig vurderinger. P4 den ene siden sa er det viktig &
arbeide effektivt og forebyggende og na flere barn. P4 den andre siden er det viktig, noe
som ogsa blir understreket av Stette (2016) at denne bistanden til barnehagene ikke skal
g pa bekostning av PPT sitt arbeid som sakkyndig instans etter loven (Stette 2016:13).

Det handler om & finne balansen mellom individrettet — og systemrettet arbeid.

5.4 PPT-ledernes erfaringer med forutsetninger og hindringer i

systemrettet arbeid barnehagen

5.4.1 Forutsetninger for systemrettet arbeid

Deltakelse fra styreren
Fem av seks informanter forteller at styreren har en nekkelrolle i forhold til systemrettet
arbeid 1 barnehagen. De gér ikke inn 1 detaljer pd hvorfor ledelsen har en nekkelrolle 1
dette arbeidet. Informant 1 og 3 er de informantene som understreker i sterkest grad, at
ledelsen er helt avgjerende for om PPT sitt arbeid med systemrettet arbeid i en barnehage
lykkes eller ikke. Vektlegging av styrerens deltakelse samsvarer med Midthassel mfl.
(2011b) som trekker frem at ledelsen er helt nedvendig for a fa til en god utvikling. De
understreker for det forste at en planlagt endring ma forankres 1 ledelsen 1 tillegg til de
ansatte. For det andre ma lederen gé foran, vise vei og samtidig legge forholdene til rette
for utviklingen. For det tredje har en todelt rolle, der lederen bdde mé vere tydelige i sine
forventninger til personalet, stotte dem i arbeidet og folge opp enkeltvis etter behov og
sorge for at strukturene som trengs er pa plass slik at utviklingen kan gjennomfores
(Midthassel 2011b: 14).

Involvering av alle
Alle informantene forteller at involvering av alle i personalet pa en avdeling eller i en
barnehage, ved et systemrettet arbeid er en forventning og noen ganger et krav for a sette
1 gang og lykkes med systemrettet arbeid.
Dette samsvarer med Ertesvag og Roland (2013) som viser til Greenberg mfl, (2005) som
understreker at flere viktig spersmdl ber avklares for endringsprosessen — i

initieringsprosessen. Hva er behovet for endring 1 barnehagen, er et av disse spersmaélene.
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(Erstesvag og Roland 2013: 28). Ertesvdg og Roland (2013) viser ogsa til Fullan (2007)
som beskriver at en viktig arsak til at endringsprosesser ikke virker er at personalet ikke
1 tilstrekkelig grad opplever noe behov for endring. Det blir konkludert folgende:
«Dersom de (ansatte) ser et reelt behov for endringen, skaper det et godt utgangspunkt
for involvering. Involvering og utvikling av et eierforhold er en forutsetning for a fa il
endringsprosesser i en organisasjony. (Midthassel 2004 i Ertesvag og Roland 2013:38).
Ved at personalet har forstatt behovet for endring, kan de bli mer involverte og dermed
utvikle et eierforhold til endringen som da er en viktig forutsetning for endring.
Skriftlig avtale
Fire av seks informanter (inf,1, 2, 3 og 6), forteller at de skriver en avtale mellom PPT og
barnehagen ved oppstarten av systemrettet arbeid. Informant 6 forteller at avtale handler
om hva dette arbeidet skal inneholde, hvem som skal vaere med, nar hvor lenge osv.
Dette samsvarer med det Ertesvdg og Roland (2013:35) understreker i
implementeringsfasen, at det det & systematisere arbeidet i en implementering plan kan
vaere en god mate 4 omsette visjoner og ideer ut i praksis.
Denne planen kan vare en forutsetning for PPT sitt systemrettet arbeid i barnehagen som
kan hjelpe partene i prosessen med & endre en praksis eller forbedre kvaliteten pa praksis.
@ve i implementeringsfasen
To av seks informanter (inf 3 og 6), trekker frem at en forutsetning for systemrettet arbeid
er at barnehagene fir noe konkret de skal ove pa i en mellomperiode. Ertesvig og Roland
(2013) fremhever at implementering er en kritisk fase 1 & oppna faktisk endring og at dette
forutsetter stor klarhet i prosessen. Funnet om at personalet ber fa noe 4 ove seg pa
samsvarer til det Fixen (2005) 1 Ertesvag og Roland (2013:37-38) hevder. De fremhever
at en av kjernekomponentene i teori om implementering er trening av personalet. Det
handler om & hjelpe personalet til om omsette endringsarbeid til arbeidet i praksisfeltet.
Vektlegging av styrernes deltakelse, involvering av alle, skriftlig avtale og ove i
implementeringsfasen i et endringsarbeid som systemrettet arbeid er, kan pa den ene siden
bety at informantene har erfaring pa dette omrddet. Informant 1 er den som tydeligst
forteller hva som var effekten av et systemrettet arbeid hvis disse faktorene ikke var
tiltede. Informanten hadde en erfaring med at manglende deltakelse fra styreren var en
viktig faktor til at det systemrettede arbeidet fra PPT hadde en effekt 1 den barnehagen.
Det kan pa den andre siden bety at kunnskap endringsledelse og endringsprosesser er
nddd frem til informantene og at de er bevisste pa & ta det i bruk ved systemrettet arbeid

i barnehagen. PPT har, ifolge Bratteng (2008) behov for en ny personalrolle som bade
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ivaretar utredningsarbeidet og vare innovater av systemarbeid. Mine funn kan bety at
informantene er bevisst pd forutsetninger i et systemrettet arbeid og er god vei og til &
ivareta denne nye rollen som innovater.

5.4.2 Hindringer i et systemrettet arbeid

Tid

Det som er essensen av hindringer, er at tid blir av flere (inf 2, 3, 4 og 6) fremhevet som
en faktor som kan hindre systemrettet arbeid. Dette er béde tiden til barnehagen, tiden til
PPT og at det tar tid & skape varige endringer. Dette samsvarer med faktorer som Ertesvag
og Roland (2013:36) trekker frem som kan pavirke implementeringen: lojalitet til
endringsprosessen, utvikling av felles forstielse, kapasiteten i personalet og ulike
barrierer mot endringer som tidligere negative endringsopplevelser, tid til & gjennomfere
endringene eller mangel pd ressurser. Her er tid en faktor som kan pévirke
implementering i et endringsarbeid fra PPT.

Mangel pé tid 1 PPT samsvarer ogsa med undersgkelsen til Cameron mfl. (2011). De fant
at en av hindringene i systemrettet arbeid i barnehagen kan vere at det er altfor mange
individuelle saker. Her kan mangel pa tid vare en hindring for systemrettet arbeid.
Cameron mfl. (2011) fant at de individrettedes oppgavene krever forsteprioritet fremfor
systemrettet arbeide pa grunn av enkeltbarns individuelle rettigheter. Fylling og
Handegard (2009) konkluderte ogsd i sin undersgkelse med at arsaken til at det
systemrettede arbeidet sa langt har vaert vanskelig & lykkes med, handler om blant annet
kapasitet hos PPT.

Hoyt sykefraveer

Hoyt sykefraver blir ogsa av flere informanter (inf. 1, 2, og 3) trukket frem som et hinder
for systemrettet arbeid. Lav grad av stabilitet blant personalt blir en konsekvens av hoyt
sykefraver. Dette funnet kan samsvare med et av spersmélene fra Greenberg mfl.(2005)
1 Ertesvdg og Roland (2013:28). Spersmalet var som folger: Er organisasjonen forberedt
for endring? Heyt sykefravar 1 en barnehage er kanskje ikke et godt utgangspunkt for &
gd inn i et endringsarbeid.

Manglende kompetanse

Tre av seks informantene (inf 1, 2, 6) trekker frem pé ulike mater at manglende
kompetanse hos de ansatte kan vere en hindring 1 systemrettet arbeid.

Hesselberg og Tetzchner (2016:288) hevder at en forutsetning for at pedagogisk-
psykologisk utredninger og forslag til tiltak skal ha ensket effekt, er at barnehager og

skoler har den nedvendige kompetansen til a sette i verk tiltakene.
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Funnet samsvarer i noen grad med Drugli mfl. (2008) sin undersgkelse. Det handlet om
forstaelsen av barnas vansker. Pedagogene mente at barnets atferdsvansker handlet om
«noe med barnet selv & gjore», «noe med foreldrene og hjemme & gjore» eller «bdde noe
med barnet og hjemmet & gjore». Barnehagefaktor ble ikke nevnt i det hele tatt som
faktorer som kunne bidra til barnets atferdsvansker

Funnet samsvarer med et av spersmélene til Greenberg mfl.(2005) i Ertesvag og Roland
2013:28). Spersmalet er: Hva er kapasiteten for endring i organisasjonen? Funnet
samsvarer ogsd med en av faktorene til Ertesvag og Roland (2013:36) om hva som kan
pavirke implementeringen som handlet om kapasiteten i personalet.

I Cameron mfl. (2011) sin underseokelse fant de derimot at PPT sitt syn pd kompetanse 1
barnehagen er jevn og mild pd omridene oppdage, kartlegge og folge opp barn med
spesielle behov. Mitt funn er at enkelte av informantene trekker frem at de har erfaringer
pa at kompetanse hos de ansatte kan veere noe lav og at dette kan vere et hinder for
systemrettet arbeid.

Funnet i min undersokelse om at tid, hoyt sykefraver og manglende kompetanse
hos personalet kan vere hindringer kan bety at de har erfaringer pd dette omridet.
Erfaringene til informant 1 pd det systemrettede arbeidet i den barnehagen som ikke
hadde noen effekt, understreket at bade hayt sykefraveer og manglende kompetanse var
faktorer som hindret systemrettet arbeid og resultatet var at arbeidet ikke hadde noen

effekt, ifelge informanten.
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6 Avslutning

Formalet med undersgkelsen har vert & underseke og samle informasjon om hvordan PPT
arbeider systemrette i barnehagen og underseke hvilke forutsetninger de mener ber vere
tilstede ved systemrettet arbeid.

For a undersegke dette har jeg brukt en kvalitativ tilneerming og har intervjuet seks PPT
ledere 1 et fylke. Til slutt i denne undersekelsen skal jeg forst gi en oppsummering av
funnene mine ved 4 besvare problemstillingen og forskningsspersmalet. Deretter skal jeg
komme med en konklusjon og komme med betraktinger om egen undersgkelse og videre
forskning.

6.1 Oppsummering

Hvordan arbeider PPT systemrettet arbeid i barnehagen med barn som star i fare
for a utviklet eller har utviklet sosiale og emosjonelle vansker:

Undersokelsen viser at informantene legger sterst vekt pd kompetanseheving og
veiledning av personalet i barnehagen i1 systemrettet arbeid og er mindre opptatt av
organisasjonsutvikling. Informantene var videre opptatt av & lefte blikket fra barnet til
system.

Nar det gjelder systemrettet arbeid i forhold til barn med sosiale og emosjonelle vansker
vektlegger informantene mest konteksten til barnet og relasjonens betydning. Flertallet
av informantene ensker a jobbe mer systemrettet i forhold til denne gruppen med barn og
gjerne via pedagogisk analyse. A bruke lek som en arbeidsmetode med i forhold til barn
med atferdsutfordringer blir trukket frem av kun av en informant. Gruppeledelse og
sosiale kompetanse blir ikke nevnt som arbeidsméter.

Informantene forteller at det systemrettede arbeidet fra PPT i1 barnehagen foregar pé tre
ulike nivéer: 1 fortilmeldingsfasen, pé individnivd og pa systemnivd. Fem av seks
informanter er godt i gang med systemrette arbeid pa alle tre nivaene.
Fartilmeldingsfasen er den fasen alle er mest opptatt av og der alle bekymringssakene til
barnehagen skal innom for en evt. tilmelding til PPT. Jeg har funnet at dette
fortilmeldingsmetet imgtekommer tre av fire forventningene til PPT i St.meld 18 (2010-
2011) (2010-2011). Via disse moatene er PPT tilgjengelige for barnehagen, arbeider
forebyggende og jobber med tidlig innsats. Det er en ulikhet jeg har oppdaget 1 mitt
datamaterialet og det handler om hvor dette fortilmeldingsmetet befinner seg. A veare
tilstede ute 1 barnehagen og skolene for & diskutere tiltak innenfor rammene av tilpasset
opplering er noe departementet ensker av PPT. Jeg har funnet av fem av seks

fortilmeldingsmeter foregar ved at barnehagen ma kommet til PPT.
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Et annet funn er ogsd at fire av seks informanter har tre mulige utfall fra
fortilmedingsmetene: ingen tilmelding til PPT, tilmelding til PPT pd individnivé eller
systemrettet arbeid pa en barnehage eller en avdeling. Et interessant funn er ogsa at fire
av seks informanter har systemperspektivet med seg inn i tilmeldingen pé individniva.
Den sterke vektleggingen, er et funn som bekrefter at systemarbeid ikke er noe absolutt
skille mellom individ og system, men kan vaere komplementzare tiltak.

Erfaringene til informantene med systemrettet arbeid p& systemniva er oppfelging av
program, modeller og metoder som barnehagen bruker. Cos, «De utrolige arene» og LP-
modellen blir trukket frem som eksempler. Informantene gir ogsd opplaring pa en
avdeling eller en hel barnehage. Eksempler her er opplering 1 programmet «De utrolige
arene», COS eller en strategiplan for fylke informantene arbeider i. Deltakelse fra PPT 1
prosjekt blir ogsa nevnt.

Nér det gjelder hvilke arbeidsméter PPT benytter i systemrettet arbeid i barnehagen,
forteller alle informantene at de velger metode selv og at de ikke er palagt noen mater a
jobbe pa. Det er pedagogisk analyse som er den arbeidsméaten som blir trukket frem av
fire av seks informanter. Denne modellen fanger opp bade fokuset pa individ og systemet
som er helt avgjerende for & forstd og handtere atferdsutfordringer hos barn.

Fem av seks informanter understreker at en av styrkene til systemrettet arbeid, er at det
forer til faerre tilmeldinger til PPT, det vil gagne flere barn og er en mer effektiv méite 4
jobbe pa.

Hvilke forutsetninger mener PPT ber vere tilsted ved systemrettet arbeid i
barnehagen?

Undersokelsen viser at informantene trekker frem folgende faktorer som viktige
forutsetninger for systemrettet arbeide: at styreren mé delta, involvering av alle pa en
avdeling eller i en barnehage, ha en skriftlig avtale mellom PPT og barnehagen og ha god
implementering bla.ved at personalet far anledning til & eve seg for & fi en endring i
praksis. Informantene fremhever ogsa noen hindringer for systemrettet arbeid fra PPT 1
barnehager. Hindringer for systemrettet arbeid i barnehagen kan ifelge informantene
veare: tid, hoyt sykefravaer, manglende kompetanse hos de ansatte

6.2 Konklusjon

En konklusjon 1 denne undersokelse er at PPT arbeider systemrettet pa tre nivder i
barnehagen. For det forste arbeider PPT systemrettet 1 fortilmeldingsfasen, for det andre
arbeider PPT systemrette pd individniva ved a ha systemblikket med seg og for det tredje

arbeider PPT systemrettet pd systemnivd ved & gi opplering, oppfelging av ulike
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program, metoder eller prosjekt pa en avdeling eller hele personalet i en barnehagen.
Pedagogisk analyse er den arbeidsméten som flertallet benytter i systemrettet arbeid.
Bakgrunnen for 4 gi systemrettet arbeid pa disse tre nivdene blir begrunnet ut i fra at PPT
skal gi veiledning og kompetansehevning til barnehagen. Systemteoretiske begrep blir
gjiennomgédende brukt mye av informantene: relasjon, kontekst og flytte blikket fra
individ til system. Dette kan tyde pé at systemteori blir lagt til grunn i det systemrettede
arbeidet i PPT.

Forusetninger for systemrettet arbeid blir fremhevet av informantene ved deltakelse av
styrer, involvering av alle i personale og skriftlig avtale. Hindringene i et systemrette
arbeid blir fremhevet som tid, hoyt sykefraveer og manglende kompetanse hos personalet
1 barnehagen. Bevisstheten fra informanten pa forutsetninger og hindringer kan tyde pd
at kunnskap om endringsledelse og endringsprosesser er tatt i bruk og at den nye
personrollen til PPT om 4 vare en innovater ved siden av tradisjonelt
sakkyndighetsarbeid er pa vei til 4 bli en realitet.

Jeg innledet denne undersekelsen om at et inkluderende leeringsmiljo er ledestjernen for
hvordan barnehager og skoler som system skal vere. P4 bakgrunn av funn jeg har gjort,
er det tydelig at systemrette arbeid fra PPT kan vare et godt redskap for & hjelpe
barnehagene & na malet om at alle skal med.

St.meld. 18 (2010-2011:91) fremhever at PPT skal komme tettere pa barnehager og skoler
og videreutvikle kompetanse péd leringsmiljo, problematferd og sammensatte
leerevansker. Funnene mine i undersegkelse kan tyde pd at pd noen omrader er PPT
kommet tettere pa barnehagen. P4 systemniva i forhold til opplering og oppfelging av
programmer og metoder, viser mine funn at PPT i er ute i barnehagene og gir
kompetansehevning. Det omfattende fokuset informantene har pa fortilmeldingsmeter
samsvarer pa den ene siden at PPT har kommet tettere pa barnehagen. P4 den andre siden
betyr ikke dette at PPT er mer ute i barnehagen da stedet for metene stort sett er p4 PPT
sine kontorer.

Kritisk blikk pa egen undersgkelse

Tema systemrettet arbeid med fokus pa sosiale og emosjonelle vansker er omfattende. En
svakhet ved undersgkelsen er at omfanget pa tema gjorde at den i mindre grad gar i
dybden pa noen av omrddene. En styrke ved undersegkelsen er at den gir har et overblikk
og et innblikk i hvilke erfaringer informantene har med systemrettet arbeid i barnehagen
med et spesielt fokus pa barn med sosiale og emosjonelle vansker og hvilke forutsetninger

PPT-ledere mener ber veare til stede for systemrettet arbeid.
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Pé den ene siden er det en styrke at jeg har valgt PPT-ledere og ikke PPT-radgiverne som
informanter da lederen i kraft av sin stilling skal sitte med kompetanse og erfaringer pa
hvordan PPT rddgiveren skal utfore dette mandatet til PPT. P4 den andre siden kunne det
a velge PPT-rddgivere gjort at jeg kunne fatt mer praksisnere svar pa spersmalene, da de
er mer ute i feltet og har sterre grad av narhet til barnehagen.

Generalisering

En innvendig mot intervju kan, ifelge Kvale og Brinkman (2015), vare at det er for fa
informanter til at det kan generaliseres. De understreker videre at malet i
samfunnsvitenskap, er nd mer mulighet for overfering av kunnskap fra en situasjon til en
annen (Kvale og Brinkman 2015: 200). I min undersokelse er datagrunnlaget, med seks
informanter, for lite til & generaliseres, men funnene kan vere nyttige for andre som
onsker mer kunnskap og forstielse av systemrettet arbeid fra PPT i barnehagen.
Forskning videre

Utdanningsdirektoratet ~ har  prioritert  fire = omrdder via SEVU  PPT,
(organisasjonsutvikling og endringsarbeid, leringsmiljo og gruppeledelse, veiledning og
raddgivning og lederutdanning). P4 bakgrunn av mine funn der organisasjonsutvikling og
gruppeledelse var lite fremtredende, hadde det veart interessant & foreta noen
undersokelser videre pa disse omrddene.

Pé bakgrunn av systemteori og Bronfenbrenners tenkning hadde det veert interessant a se
nermere pa samarbeidet og relasjonen mellom PPT, de som utferer den
spesialpedagogiske hjelpen og personalet i barnehagen, hvordan disse kan std sammen
med foreldrene, via et fellesansvar, som kan skape et godt leeringsmiljo for alle barn og

spesielt rundt barn som strever med sosiale og emosjonelle vansker.
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Vedlegg 2:
Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet om

”Systemrettet arbeid i PP-tjenesten i barnehagen»

Bakgrunn og formal

Jeg studerer master 1 pedagogikk med fordypning i spesialpedagogikk ved Hogskolen i
Serest-Norge og skal nd skrive masteroppgave. Det er et individuelt arbeid.

Temaet jeg har valgt handler om PPT sitt systemrettet arbeid i1 barnehagen og
problemstillingen min er: «Hvordan jobber PP-tjenesten systemrettet med barn som
strever med sosiale og emosjonelle vansker i barnehagen?»

Valget av tema og problemstilling er basert pa utviklingen innenfor PP-tjenesten de siste
arene fra hovedfokus pa individ til system.

Jeg henvender meg til alle PP-tjenestenes kontor ved PPT leder i et fylke. Jeg onsker &
intervjue leder eller den han eller hun mener er rette person & snakke med.

Hva innebzerer deltakelse i studien?

Deltakelse i dette prosjektet inneberer 4 stille opp til et intervju med varighet fra ca. en
halv time til en time. Jeg onsker at intervjuet blir tatt som et lydopptak. Dette blir slettet
ndr oppgaven er avsluttet. Spersmalene blir sendt i forkant av intervjuet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle opplysninger i dette prosjektet vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som
har tilgang til personopplysningene. Hver kontor far en kode i mitt datamaterialet og
denne koden blir slettet nir oppgaven avsluttes. Alle opplysninger blir anonymisert og
deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes.

Prosjektet skal etter planen avsluttes juni 2017. Personopplysninger, opptak og
transkribering blir da slettet.

Frivillig deltakelse Det er frivillig & delta 1 studien, og du kan nir som helst trekke ditt
samtykke uten & oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger du har
gitt bli slettet.

Dersom du ensker & delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med Ellen Elvethon pa
mail: ellen.elvethon@hotmail.com eller mobilnummer: 41006224. Professor, Liv Gjems,
ved Hogskolen i Serest Norge er veileder i prosjektet. (Liv.Gjems@hbv.no).
Forskningsetiske retningslinjer folges 1 dette prosjektet og studien er meldt til
Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS og jeg har
fatt positivt svar pd seknaden.

Samtykke til deltakelse i studien
Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg: 3

Intervjuguide

Kort gjennomgang av foresparselen om deltakelse i forskningsprosjektet med underskrift.

Problemstilling: Hvordan jobber PP-tjenesten systemrettet med barn som har sosiale og

emosjonelle vansker i barnehagen?

1. Informasjon om deltaker og PPT kontoret:

Hvilken stilling har du og hvor lang erfaring har du fra PPT?

Hvor mange ansatte pd kontoret hos dere jobber med barn i barnehage?

Hvor mange barn far spesialpedagogisk hjelp etter enkeltvedtak hos dere?
Har du oversikt over hvilke kategorier av vansker som har de heyeste andeler

av tilmeldinger til PPT hos dere og eventuelt hvilke kategorier er det?

2. Sosiale og emosjonelle vansker:

Har dere en felles forstaelse av sosiale og emosjonelle vansker? Eventuelt hva
har dere blitt enige om?

Velger dere selv hvordan dere ensker & jobbe med barn med sosiale og
emosjonelle vansker? (valg av metoder, individ eller systemorientert)
Hvordan gér dere frem nir dere mottar en tilmelding om barn med sosiale og

emosjonelle vansker? Har dere noen faste prosedyrer og fremgangsmater?

3. Systemrettet arbeid:

Har dere diskutert hva dere 1 PPT legger i begrepet systemrettet arbeid? Hva
har dere eventuelt blitt enige om? Har dere eller onsker dere en felles
forstéelse av begrepet?

Har noen av dere begynt & jobbe med systemrettet arbeid i PPT her i
barnehagen i kommunen og evt. hvilke erfaringer har dere? (eks. i forhold til
barn med sosiale og emosjonelle vansker?)

Kan du gi et eksempel pa hvordan dere har kommet i gang med systemrettet
arbeid? Hvem tar initiativet, barnehagen eller PPT?

Er det en fast person som har hovedansvaret for & utferer systemrette arbeid?
(PPT radgiver eller et fagteam?)

Hvordan involveres personalet i barnehagen i systemrettet arbeid?
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Har dere laget noen faste prosedyrer og fremgangsmater i forhold til
systemarbeid 1 barnehagen? (Hvordan foregér eventuelt planlegging,
igangsetting, evaluering og oppfelgingen? )

Hva legger PPT vekt pa i systemrettet arbeid i barnehagen angéende barn med
sosiale og emosjonelle vansker? Hvilke muligheter har dere?
Fordeler/styrker?

(eks. heve kompetansen pé sosiale og emosjonelle vansker, lage gode rutiner
for identifisering av problematferd, lage sosial handlingplan)

Har dere erfart noen hindringer i systemrettet i barnchagen?

(eks. ressurser, tid, organisering, kompetanse)

Har dere sett noen effekt av systemrettet arbeid — eks. 1 feerre tilmeldinger til
PPT pa sosiale og emosjonelle vansker?

Har noen fra deres kontor deltatt pa etterutdanning ut fra Strategi for etter og

videreutdanning i PPT (2013-2018)?

Avslutning:

Hvis dere fikk jobbe akkurat slik du /dere dremmer om, hvordan ville dere ha
jobbet 1 forhold til barn med sosiale og emosjonelle vansker 1 barnehagen?
(individrettet, systemrettet)

Er det noe annet du vil trekke frem som viktig i forhold til systemrettet arbeid

som vi ikke har snakket om?



