Heide

Hun har ingen eksamen i spesialpedagogikk,

men alle vil spise av hennes hand.

Rektor, spesialpedagoger, PPT-ansatte,
assistenter, stgttekontakter og leerere —

alle gnsker 4 ta for seg av hennes unike kompetanse.

Den har hun bygget opp gjennom mange ars
daglig arbeid med utviklingshemmede i barnehagen —
de siste fem arene sammen med Karl Andreas.
Noen kurs har det blitt, og ellers studier hjemme i sofakroken.

Klok og fast i blikket legger hun ut om

stort og smatt til de som Iytter.

Det beste med Heide er maten hun er pa.

Det er som om Varherre skulle ha lagt inn et
inkluderende gen i ryggmargen hennes.
Naturlig og respektfull viser hun all verden at ogsa
den som er annerledes, hgrer med i fellesskapet.
Hun gjer ganske enkelt det som trengs
med usvikelig selvfalgelighet.

Det er ekte, og det er smittsomt.

Bade sma og store tar etter.

Heide viser hvordan store ord som
«et samfunn for alle», «likeverd» og «inkludering»

er en helt alminnelig og hverdagslig sak.

(Synngve M. Sydnes, 2003, s. 54)
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Sammendrag

Denne studien er gjennomfgrt ved hjelp av forskningsintervju med fire intervjupersoner, to
faglerte assistenter og to ufaglarte barnehageassistenter. Intervjuene var basert pa en
semistrukturert intervjuguide, og hadde til hensikt & undersgke hvilke erfaringer assistentene
hadde med individuell oppleringsplan og spesialpedagogisk hjelp, med utgangspunkt i «det

gode eksempel».

Studien finner at intervjupersonenes roller avhenger av om de utferer spesialpedagogisk hjelp
etter enkeltvedtak eller om tiltakene er en del av det ordinare barnehagetilbudet. En sentral
oppgave for alle assistentene er a stette barnet til a fungere i hverdagen, noe som gjares
gjennom ulike former for organisering. Samarbeid med eksterne aktgrer er sentralt for alle
intervjupersonene, og to ulike kommuner kan se ut til & ha ulik praksis nar det gjelder
samarbeid med spesialpedagog; assistentene i én kommune samarbeider med ambulerende
spesialpedagog, mens de to assistentene i en annen kommune ikke har et slikt samarbeid, men
samarbeider med fysioterapeut og ergoterapeut i stedet. Fagsprak er et tema som diskuteres og
som har betydning for assistentenes forstaelse i de praksisfellesskaper de er en del av, samt

deres forstaelse av I0P.

Intervjupersonene det har veert aktuelt for i denne studien deltar i planlegging av 10P.
Deltakelsen i evalueringsarbeidet varierer. Flere intervjupersoner opplever a bli hart og faler
seg som viktige deltakere i arbeid med IOP. Videre finner studien at bruken og

tilgjengeligheten av IOP varierer blant intervjupersonene.

Studien viser at assistentene lerer gjennom praksiserfaringene de far, og at denne laeringen
kan veere nyttig i andre situasjoner med andre barn. Praksiserfaring med gjennomfering av
spesialpedagogiske tiltak og arbeid med 0P har gitt flere assistenter mer trygghet i arbeidet.
Stort sett har assistentene positive erfaringer i rollene de har knyttet til spesialpedagogisk
hjelp, noe som kan tyde pa at deres kompetanse er tilfredsstillende i arbeidsoppgavene.
Kompetanse ble draftet gjennom ulike perspektiver i denne studien, men det er vanskelig a
fastsla hvilken kompetanse som anses som viktigst i det spesialpedagogiske arbeidet, da flere

faktorer spiller inn, og ulike situasjoner kan ha behov for ulik kompetanse.
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Kapittel 1 Innledning

| dette kapitlet vil jeg beskrive studiens aktualitet og formal, presentere problemstillingen, se
pa tidligere forskning knyttet til ulike temaer som bergrer problemstillingen, samt vise

oppgavens struktur.

1.1  Studiens aktualitet og formal

| hgringsnotatet «Forslag til endringer i barnehageloven, oppleringsloven, friskoleloven og
forskrift om pedagogisk bemanning» (Det kongelige kunnskapsdepartement, 2017) foreslas
det blant annet en minimumsnorm for grunnbemanning og en norm for pedagogisk
bemanning i barnehagen, da bemanningen og den samlede kompetansen i barnehagen har stor
betydning for hvor godt barnehagetilbudet er. Det foreslas at det innfares et minimumskrav til
grunnbemanningen, en sakalt bemanningsnorm, hvor det stilles krav om bemanning
tilsvarende minimum én ansatt per tre barn under tre ar, samt én ansatt per seks barn over tre
ar. Med tanke pa barns utvikling og trivsel, er det avgjerende at de mater engasjerte og
kompetente voksne i barnehagen. For & skjerpe kravet om pedagogisk bemanning, foreslas det
krav om at barnehagens bemanning tilsvarer minimum én pedagogisk leder per 14 barn over
tre ar og minimum én pedagogisk leder per 7 barn under tre ar. | de barnehager som ikke
allerede oppfyller pedagognormen, innebzerer det at ufagleerte assistenter erstattes med
barnehagelerere eller andre som kan oppfylle kompetansekravet som pedagogisk leder.
Personale som kan anses som ekstra personale skal holdes utenfor beregningene, noe jeg
forstar som at blant annet personale som i hovedsak arbeider med spesialpedagogisk hjelp,
holdes utenfor disse beregningene. Dette viser at skjebnen for de ufaglerte assistentene som
inngar i grunnbemanningen i barnehagen er et politisk sparsmal, noe jeg velger a ikke ta
stilling til i denne oppgaven. Med tanke pa at assistenter og barne- og ungdomsarbeidere
utgjer nesten halvparten av arsverkene i barnehagen, basert pa tall fra 2016
(Utdanningsdirektoratet, 20173, s. 8), er dette en yrkesgruppe jeg likevel finner det spennende
a forske pa. I en undersgkelse svarer 35,5 % av styrerne at det er «ganske vanlig» eller
«vanlig» at assistentene er ekstra personell i barnehagen hjemlet til lovverk om
spesialpedagogisk hjelp (Solli & Andresen, 2012, s. 185), noe som viser at spesialpedagogisk

hjelp ikke utelukkende utfgres av pedagoger med utdanning i spesialpedagogikk.

Malet med denne forskningen er a utvikle kunnskap om barnehageassistenters erfaringer
knyttet til individuell opplaeringsplan (IOP) og spesialpedagogisk hjelp, noe som kan bidra til

at jeg selv og andre interesserte kan forsta assistentenes perspektiv, og slik fa et innblikk i hva
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de trenger for & kunne utfare arbeidet sitt. | studien har jeg tatt utgangspunkt i «det gode
eksempel», noe som kan forstas som arbeid som vurderes som virksomt (Groven, 1995, s. 25).
Styrerne eller enhetslederne i de aktuelle barnehagene har vurdert og avgjort om assistentene i
deres barnehage representerer det «gode eksempel». «Det gode eksempel» er m.a.o. basert pa
styreres eller enhetslederes oppfatning om at assistenter fra deres respektive barnehager deltar
i arbeid med 10P og spesialpedagogisk arbeid pa en god mate. Det gjgres rede for
rekrutteringen av intervjupersoner i kapittel 3.3.1, «Valg av intervjupersoner». Gjennom et
slikt utvalg kan vi forhapentligvis lere av velfungerende praksiser nar det gjelder arbeid med
IOP og spesialpedagogisk hjelp. Jeg haper ogsa at denne forskningen kan gi noen utdypninger
til det som er én faktor til at noen foreldre er utilfredse med tilbudet om spesialpedagog eller
assistent - nemlig for darlig stabilitet og kompetanse blant assistentene (Wendelborg,

Caspersen, Kittelsaa, Svendsen, Haugset, Kongsvik & Reiling, 2015).

1.2 Presentasjon av problemstilling

Gjennom denne studien gnsker jeg a fa starre forstaelse for hvilke erfaringer faglerte og
ufagleerte barnehageassistenter har med I0OP og spesialpedagogisk hjelp. Denne undersgkelsen
har tatt utgangspunkt i barnehageassistenter som har utdanning fra videregaende skole eller
lavere utdanning. Uavhengig av utdanning, velger jeg i denne undersgkelsen a omtale
intervjupersonene som barnehageassistenter. En assistent kan forstds som en medhjelper eller
en underordnet yrkesutgver ("Assistent”, 2009). Av denne definisjonen forstar jeg at denne
yrkesgruppen star i relasjon til en eller flere overordnede yrkesutgvere. Erfaring handler om
all den informasjon individet skaffer seg gjennom handling og sansing ("Erfaring”, 2011),
altsd som et resultatet av individets samspill med omgivelsene. Erfaring er en prosess hvor
individet bade pavirker og pavirkes (Dewey, 1974). Definisjoner for «IOP» og
«spesialpedagogisk hjelp» vil bli presentert i kapittel 2.

Problemstillingen for denne studien er:

Hvilke erfaringer har barnehageassistenter med IOP og spesialpedagogisk hjelp?

1.3  Tidligere forskning

I 2016 fikk 8 290 barn spesialpedagogisk hjelp etter Barnehageloven (2006, 819a), noe som
er en gkning fra 2015. De siste arene har det veert en jevn gkning. Barna har i snitt vedtak om
438 arstimer med spesialpedagogisk hjelp fordelt pa assistent og pedagog. Det blir innvilget

omtrent like mange vedtakstimer til pedagoger som til assistenter (Utdanningsdirektoratet,
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2017a). En rapport, basert pa kartlegging av spesialpedagogisk hjelp i barnehagen, viser at
sma kommuner og barnehager hvor fa barn har rett til spesialpedagogisk hjelp har
utfordringer med a skaffe personale med spesialpedagogisk kompetanse. Om lag 2/3 av
kommunene og 1/3 av barnehagene sier at barne- og ungdomsarbeidere benyttes som ekstra
bemanningsressurs for barn med vedtak om spesialpedagogisk hjelp, mens 2/5 kommuner og
1/10 barnehager oppgir at bemanning uten relevant fagkompetanse benyttes i tilbudet. Dette
viser en utstrakt bruk av assistenter i tiloudet, og at assistenter med godkjent fagoppleering blir
benyttet i starre grad enn ufaglerte assistenter. Pedagogisk leder, styrer og/eller
spesialpedagog har som regel ansvar for planlegging og gjennomfgring av det
spesialpedagogiske tilbudet, mens assistenten bidrar med hele eller deler av gjennomfgringen
av hjelpen (Rambgll, 2011).

| en kvalitativ undersgkelse fra barnehagen blir assistenter beskrevet som flinke, gode og
egnet, samt helt fantastiske i forhold til barn med sarskilte behov, men samtidig understrekes
betydningen av at spesialpedagogen ber ha det overordnede ansvaret og bista med veiledning
i det spesialpedagogiske arbeidet (Vaags, 2016). Ogsa i en annen kvalitativ undersgkelse fra
barnehagen fremkommer det at assistenter kan gjgre en god jobb under veiledning av
spesialpedagog. En spesialpedagog mener at kunnskap er av avgjerende betydning i det
spesialpedagogiske arbeidet, mens en annen spesialpedagog utrykker at enkelte oppgaver,
som utarbeiding av sgknader, burde veert forbeholdt personer med god erfaring og utdanning
(Vikhagen, 2013). En undersgkelse fra skolen viser at i veiledning mellom assistent og
spesialpedagog vektlegges fokus pa gkt kunnskap og forstaelse for barnets styrker og
svakheter, samt assistentenes yrkesutgvelse i forhold til barnet. IOP er sentralt i dette arbeidet
(\Valde, 2010).

1.4 Oppgavens struktur

Denne oppgaven er inndelt i seks hovedkapitler. Innledningsvis har jeg na beskrevet studiens
aktualitet og formal, presentert problemstillingen og vist til tidligere forskning. | kapittel 2 vil
jeg presentere studiens teoretiske forankring. I kapittel 3, metodekapitlet, vil jeg vise hvordan
jeg har gatt frem i forskningsprosessen. Deretter vil jeg i kapittel 4 presentere data som
fremkom gjennom intervjuene. Dataen vil bli drgftet i lys av den teoretiske forankringen i

kapittel 5, far jeg samler tradene og gir forslag til videre forskning i kapittel 6.






Kapittel 2 Faglig forankring

| dette kapitlet vil jeg beskrive ulike teorier, forskning og feringer som er relevante for
problemstillingen i denne studien. Dette kapitlet er inndelt i underkapitlene
«Spesialpedagogisk hjelp», «Individuell oppleeringsplan», «Samarbeid» og «Kompetanse», og

under hver av disse kapitlene finnes ytterligere underkapitler.

2.1  Spesialpedagogisk hjelp

Barnehageloven (2006, §19a) slar fast at barn under oppleringspliktig alder har rett til
spesialpedagogisk hjelp hvis de har sarlig behov for det. I vilkaret «szrlig behov» legger
«Veilederen for spesialpedagogisk hjelp» et krav om at barnet har behov som enten skiller seg
fra, eller er mer omfattende enn de behov jevnaldrende barn vanligvis har. Formalet med
hjelpen er & gi barnet tidlig hjelp og stette i f.eks. sosiale og spraklige ferdigheter. Hjelpen
skal bidra til barnets leering og utvikling, men ogsa gjere barnet bedre rustet til skolestart
(Utdanningsdirektoratet, 2017c). To sentrale faglige oppgaver innen det spesialpedagogiske
fagfeltet er & forebygge at barrierer eller vansker oppstar eller videreutvikler seg, samt &

redusere og avhjelpe de barrierer og vansker som allerede finnes (Tangen, 2012).

2.1.1 Spesialpedagogisk hjelp, ordinart barnehagetilbud og tilpasset tilbud
«Veilederen for spesialpedagogisk hjelp» skiller mellom et likeverdig og individuelt tilpasset
ordineart barnehagetilbud og spesialpedagogisk hjelp. Det ordinare barnehagetilbudet er
rettet mot alle barna i barnehagen, samtidig som det skal ha fokus pa enkeltbarn, mens den
spesialpedagogiske hjelpen rettes mot et enkeltbarn for & avhjelpe eller forebygge definerte
vansker eller utfordringer som har betydning for barnets helhetlige utvikling og videre trivsel.
Den sakkyndige vurderingen skal ta standpunkt til om barnets behov kan avhjelpes innenfor
det ordinaere barnehagetilbudet (Utdanningsdirektoratet, 2017c). En kvalitativ studie om
spesialpedagogisk profesjonsutgvelse i barnehagen viser at spesialpedagogisk- og
allmennpedagogisk arbeid flyter mer over i hverandre na enn tidligere. Tiltak som tidligere
kunne betraktes som spesialpedagogiske, er na en del av det allmennpedagogiske tilbudet
(Vaags, 2016).

Nilsen (2014b) bruker begrepet «tilpasset tilboud» som et overbegrep for det vanlige eller
ordinare pedagogiske tilbudet og den spesialpedagogiske hjelpen. Dette begrepet er basert pa
skolens begrep «tilpasset opplearing», noe som betyr at alle skolebarn har rett til opplaering

som samsvarer med elevens forutsetninger og evner, jf. Opplaringslova (1998, §1.3). Nar



Nilsen (2014b) sier at de to begrepene kan sidestilles, forstar jeg det slik at tilpasset tiloud er
et begrep som handler om at alle barnehagebarn har rett til et barnehagetilbud som er i
samsvar med barnets evner og forutsetninger, bade i det ordineere pedagogiske tilbudet og i

den spesialpedagogiske hjelpen, altsa hele tiden barnet er i barnehagen.

2.1.2 Bruk av assistenter i spesialpedagogiske tiltak

Det finnes ingen sarskilte krav til kompetanse for a kunne gi spesialpedagogisk hjelp
(Utdanningsdirektoratet, 2017c), men den sakkyndige vurderingen skal ta standpunkt til
hvilken kompetanse giveren av hjelpen ber ha, jf. Barnehageloven (2006, §19d). Ogsa
vedtaket om spesialpedagogisk hjelp skal inneholde «hvilken kompetanse de som gir hjelpen
skal ha», jf. Barnehageloven (2006, §19¢e) . Saksgangen i spesialpedagogisk hjelp blir
beskrevet i kap. 2.1.3. A bruke assistent skal bare skije hvis det fremstér som forsvarlig, og i
begrepet assistent ligger «at man ma sta i relasjon til en som har kompetanse»
(Utdanningsdirektoratet, 2017c, s. 6). Resultater fra den norske mor og barn-undersgkelsen
(Lekhal, Vartun, Gustavson, Helland, Wang & Schjglberg, 2013) viser at barn med sarskilte
behov mottar individuell statte fra ulike utdanningsgrupper. Barna mottar 40,1% av statten av
barnehagelearerne, 15,3% av spesialpedagogene, 9,3% av personer med andre fagutdanninger,
12,5% av barne- og ungdomsarbeiderne og 18,5% av de ufaglerte. Gruppen som er relevant
for min studie, altsa ufagleaerte og barne- og ungdomsarbeidere, gir ut fra disse

prosentandelene til sammen nesten 1/3 av hjelpen.

Forskning om arbeidsfordeling i norske barnehager viser at assistentene tilbringer mer tid med
barna enn det barnehagelarerne gjar, og at barnehagelarerne er involvert i signifikant hgyere
grad enn assistentene i spesialpedagogisk hjelp (Steinnes, 2014). Rambgll (2011) sin rapport
viser at assistenter blir brukt i mindre grad til spesialpedagogisk hjelp nar timeomfanget er
lite, tilsvarende under 15 timer i uka, enn nar timeomfanget er stort, tilsvarende over 15 timer

I uka. 33% av barnehagene ga 16 timer eller mer med assistent.

2.1.3 Saksgangen i spesialpedagogisk hjelp

«Veilederen for spesialpedagogisk hjelp» (Utdanningsdirektoratet, 2017c) har delt opp

saksgangen for spesialpedagogisk hjelp i seks faser, og jeg vil na forklare kort hva som
kjennetegner de ulike fasene. Dette for a gi et helhetlig bilde av den spesialpedagogiske

! Dette ble tatt inn i (Barnehageloven, 2006) og gjort gjeldende fra 01.08. 2016.
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hjelpen. Veilederen baserer seg pa lovverket i Barnehageloven kapittel V A. Fase fem og seks

vil vaere mest relevant med tanke pa problemstillingen i dette forskningsarbeidet:

1. Bekymringsfasen: Foreldre, barnehagepersonale, helsesgster etc. er bekymret for
barnets utvikling. Det kan vare ngdvendig med systematisk vurderings- og
dokumentasjonsarbeid som observasjonsskjemaer og/eller testverktay.

2. Henvisning til pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT): Foreldrene, enten alene eller i
samarbeid med f.eks. barnehagen, sender henvisning til PPT. Dokumentasjon om
hvordan barnet har respondert pa ulike tiltak, kartlegginger etc. bar vedlegges.

3. Sakkyndig vurdering av barnets behov: PPT avgjer om barnet har behov for
spesialpedagogisk hjelp eller ikke. Tilrading, med informasjon om hvilken hjelp barnet
ber fa, sendes kommunen.

4. Vedtaksfasen: Kommunen vurderer om barnet har rett til spesialpedagogisk hjelp og
fatter enkeltvedtak uansett utfall. Enkeltvedtaket skal klart og tydelig vise hvilken
hjelp barnet skal fa, pa bakgrunn av den sakkyndige vurderingen. Det skal blant annet
si noe om hjelpens innhold, omfang, varighet og organisering, samt kompetanse til den
som utfarer hjelpen og tilbud om foreldreradgivning.

5. Planlegging og gjennomfgring: Dette gjgres pa bakgrunn av enkeltvedtaket. Oftest
vil det veere hensiktsmessig a lage en plan for hjelpen som f.eks. inneholder omfang,
organisering og innhold i hjelpen. En konkretisering og ansvarliggjering nar det
gjelder hvem som skal gjennomfare hjelpen, kan ogsa vare hensiktsmessig. Planen ma
bygge pa enkeltvedtaket.

6. Evaluering: Det vurderes i hvor stor grad barnet far et fungerende tilbud.
Evalueringen gir grunnlag for justering av arbeidet, enten det gjelder arbeidsmater,
metoder, organisering eller innhold. Det bar evalueres fortlgpende gjennom hele aret,
og en oppsummering av disse evalueringene danner grunnlag for en arsrapport som er
lovpalagt jf. barnehageloven § 19b.

Figur 1: Saksgangen for spesialpedagogisk hjelp (Utdanningsdirektoratet, 2017c).
| figuren ser vi at det som oftest er hensiktsmessig a lage en 10P som bygger pa
enkeltvedtaket, som igjen tar utgangspunkt i sakkyndig vurdering. Evaluering bar skje

fortlgpende og danne grunnlag for arsrapporten.



2.1.4 GAP-modellen og statte i spesialpedagogisk hjelp

Spesialpedagogisk hjelp innebzrer & ha kunnskap om vanskene til barnet og om arsakene til
disse. For a forsta barnet og dets handlinger, samt for a kunne sette seg best mulig inn i
barnets situasjon, er det viktig & ha kjennskap til arsakene. Minst like viktig er det &8 komme
frem til tiltak som gjgr funksjonshemningen minst mulig problematisk for barnet, bade
hjemme og i barnehagen (Pedersen, 2015). «Funksjonshemning oppstar nar det foreligger et
gap mellom individets forutsetninger og omgivelsenes utforming eller krav til funksjon»
(St.meld. nr. 40 (2002-2003), 2003, s. 8). | denne stortingsmeldingen illustrerer regjeringen
funksjonshemningen som kan oppsta i en GAP-modell. Med utgangspunkt i denne modellen,
samt Lie (1989) sin figur av en deltakelsesbasert definisjon av funksjonshemning, viser jeg
her forholdet mellom barnets forutsetninger og de krav barnet mgter i hverdagen:

Aktivitet ®
Krav i aktiviteten @
Sonlerin Misforhold mellom Tekniske
oning - forutsetninger og krav hielpemidler/
. Tilrettelegge

det fysiske
miljoet

[ 4
ﬂ-\ Barnets forutsetninger

Figur 2: GAP-modellen (Lie, 1989; St.meld. nr. 40 (2002-2003), 2003).

Som vi kan se av modellen, kan vi minske eller fjerne dette misforholdet pa to mater, enten
ved at barnets forutsetninger styrkes gjennom opplering, trening, omsorg og stette eller at
kravene i aktiviteten tilpasses f.eks. ved bruk av tekniske hjelpemidler eller tilrettelegging av
det fysiske miljget. Et eksempel pa teknisk hjelpemiddel kan vere alternativ og supplerende
kommunikasjon (ASK), som hjelper mennesker 8 kommunisere nar talespraket ikke strekker
til. Eksempler pa ASK er bruk av grafiske tegn, taktile tegn, konkreter, handtegn eller
fotografi. Hjelpemidler eller materiell som kommunikasjonsbgker, talemaskiner og tematavler
kan ha stor nytteverdi i enkelte tilfeller (Statped, 2016). Slik jeg forstar GAP-modellen, kan
den relateres til Vygotskij (1978) sitt begrep «den proksimale utviklingssone», som beskriver
hvordan barn utvikler seg, forstatt ut fra et sosiokulturelt leeringssyn. Vygotskij skiller mellom
det barnet allerede har lert, «det faktiske utviklingsnivaet» og det barnet kan oppna gjennom
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veiledning av voksen eller i samarbeid med mer kompetente jevnaldrende, «det potensielle
utviklingsnivaet». Avstanden mellom disse nivaene kaller han den nermeste utviklingssonen
eller den proksimale utviklingssonen. Dette viser at stgtte fra mer kompetente barn eller

voksne er av betydning nar det gjelder barns utvikling.

2.1.5 Relasjon og motivasjon

| mange yrker er det a legge til rette for endring hos andre mennesker en sentral del av
arbeidet, og den viktigste oppgaven til en fagperson vil veere & forholde seg slik at hun eller
han fremmer f.eks. utvikling, leering, mestring, vekst eller bedret funksjon hos den andre.
Kvaliteten pa relasjonen mellom fagperson og bruker er helt avgjgrende i slike yrker.
Relasjonskompetanse handler blant annet om & forsta den andres opplevelse og forsta hva som
foregar i samspillet med den andre (Rgkenes & Hanssen, 2012). En god relasjon til barnet er
en forutsetning for & kunne arbeide faglig med barnet. A bygge opp en relasjon til barnet, tar
tid, gjerne 3-4 maneder. Derfor er det en fordel med fa voksenkontakter. Relasjonsbygging

stiller ingen faglige krav, bare trygt samveer (Platz, 2010)2.

Motivasjon er en drivkraft som pavirker atferden, bade nar det gjelder intensitet, utholdenhet
og retning (Skaalvik & Skaalvik, 1996). En kvalitativ studie viser at nyutdannede
spesialpedagoger trenger bekreftelse pa det de gjer, og at fremgangen hos barna gir dem
motivasjon og mye glede i jobben (Berg & Knutsen, 2015), noe som 0gsa kan tenkes a vare
overfgrbart til & gjelde assistenter som utfgrer spesialpedagogiske tiltak i barnehagen.
Motivasjon blir ofte inndelt i indre- og ytre motivasjon. Nar en arbeidstaker opplever arbeidet
som interessant, meningsfylt og at det gir glede, snakker vi om indre motivasjon. Men nar
arbeidstakerens atferd rettes mot & oppna en form for ytre belgnning eller konsekvens, handler
det om ytre motivasjon (Sagberg, 2017). Csikszentmihalyi har utviklet en teori som kalles
flow-teori. Nar menneskets ferdigheter star i samsvar med utfordringene man mgter, kan man
komme inn i tilstanden «flow». | denne tilstanden kan man oppleve en form for ekstase, samt
en visshet om a lykkes med oppgaven, noe som gir en indre motivasjon siden aktiviteten blir
malet og en belgnning i seg selv. For voksne inntreffer denne tilstanden oftest i
jobbsammenheng (Sveen, 2009). Med tanke pa a skape indre motivasjon for assistentene, vil
det derfor veere av betydning at kompetansen deres samsvarer med de utfordringer de mater i

det spesialpedagogiske arbeidet.

2 Forskningen i denne boken er basert pé intervju med erfarne larere og pedagoger i en dansk spesialklasse, men
barnas spesielle behov gjer at jeg ser denne forskningen som overfgrbar til barn med spesielle behov i
barnehagen.



2.1.6 Organisering av spesialpedagogisk hjelp, inkludering og betydningen av tid

Den spesialpedagogiske hjelpen kan gjennomferes ved at barnet er innlemmet i
barnehagegruppa som enhet, i en serskilt gruppe eller som eneopplering (Groven, 2013),
eller som en kombinasjon av to eller flere av disse organisasjonsformene (Groven, 2017).
Organisering av spesialpedagogisk hjelp kan derfor forega bade i og utenfor det fellesskapet
som barnehagegruppa representerer (Groven, 2013). Noen barn leerer godt i sosiale
situasjoner, mens andre trives best alene eller i sma grupper. | mange tilfeller kan sma grupper
og eneopplaring veere sveert effektivt for & fa gkt leering (Hausstatter, 2007). Smagrupper kan
begrunnes i metodiske forhold som for eksempel at det gir den ansatte med ansvar for gruppa
bedre muligheter for a statte enkeltbarnet enn i hel gruppe, at det er mer oversiktlig for barn a
leere og leke, samt for & avverge ugnskede situasjoner. En allmennpedagogisk tilpassing
legger stor vekt pa at alle barn deltar i daglige rutiner, samt at aktivitetene i avdelinga
tilpasses alle barn som tilhgrer avdelingen (Groven, 2017). Barn med rett til
spesialpedagogisk hjelp skal inkluderes i det ordingre barnehagetilbudet og delta i
barnegruppa pa lik linje med andre barn (Meld. St. 19 (2015-2016), 2016), men hensynet il
barnets beste skal vere avgjgrende (Meld. St. 18 (2010-2011), 2011), altsa ulike
organisasjonsformer. Ogsa «Rammeplan for barnehagen — innhold og oppgaver» sier at
«Barnehagen skal sgrge for at barn som mottar spesialpedagogisk hjelp, inkluderes i
barnegruppen og i det allmennpedagogiske tilbudet» (Utdanningsdirektoratet, 2017b, s. 40).

Noen spesialpedagoger er tilsatt i flere barnehager, sakalte ambulerende spesialpedagoger.
Lite tid og ro til etablering av gode relasjoner til foreldre, barn og ansatte kan prege
arbeidssituasjonen deres, noe som kan veere problematisk med tanke pa inkludering og barns
medvirkning (Ristesund, Haugnes, Hovde & Hansen i Groven, 2013). Mgrland (2008) mener
en faktor for a kunne praktisere inkludering er at bade styrer og personalgruppa ser alle barn
som et felles ansvar. Inkluderende fellesskap kan av personalet forbindes med «vennskap,
fellesskap, tilhgrighet, gode relasjoner og deltakelse i lek og andre aktiviteter i barnehagens
hverdagsliv» (Solli & Andresen, 2012, s. 188). En stor utfordring nar det gjelder inkludering i
barnehagen er fraveer blant personalet og manglende personalressurser (Solli & Andresen,
2012). En rapport om kvalitet i barnehager viser betydningen av normeringstall- jo mer
normering, jo mer tid, stabilitet, overskudd og ro. Undersgkelsen finner at tid er en
ngkkelfaktor. Det begrunnes med mer overskudd til enkeltbarn, starre trivsel og arbeidsglede i

personalet, samt tid til refleksjon over egen praksis, noe som gir barna mer narhet og trygghet

10



og foreldrene mer tilfredshet og engasjement (Sommersel, Vestergaard & Larsen, 2013).

Normering handler om bemanning i barnehagen, slik nevnt innledningsvis, i kap. 1.1.

2.2 Individuell oppleeringsplan

| Oppleeringslova (1998, 85.5), som gjelder for elever i skolen, er det krav om at det
utarbeides en individuell opplaringsplan (IOP) som viser opplaringens mal, innhold og mate
den drives pa. Barn under opplaringspliktig alder har ikke opplaringsplikt, og dermed er det
ikke krav om individuell opplaringsplan for den spesialpedagogiske hjelpen i barnehagen
(Utdanningsdirektoratet, 2017c). Det anbefales likevel at det utarbeides en IOP eller
individuell utviklingsplan (IUP) nar retten til spesialpedagogisk hjelp inntrer. IUP er et begrep
som brukes i noen barnehager, og det presiserer at begrepet opplering ikke brukes i
barnehagesammenheng (Nilsen, 2014a). Jeg har erfart at betegnelsen individuell tiltaksplan
(ITP) ogsa blir benyttet som en betegnelse pa 10P. Jeg velger a bruke betegnelsen I0P videre

i denne oppgaven.

En individuell opplaeringsplan skal formidle vesentlige trekk og prinsipper ved den
enkeltes behov og laereforutsetninger og skal med utgangspunkt i nasjonale mal og
bestemmelser inneha en konkret anvisning til opplaering som skal omfatte den totale
opplearingssituasjonen slik at oppleeringsplanen er apent for kritisk gransking av andre
og mulig & gjennomfare i praksis. (Nordahl & Overland, 1997, s. 73).

Definisjonen viser blant annet at IOP-en ma formidle informasjon om barnets behov og
forutsetninger, og at IOP-en skal omfatte hele barnehagetilbudet. Hausstatter (2012) skiller
mellom et smalt- og bredt perspektiv pa IOP. Det smale perspektivet representerer to adskilte
tiloud; ordiner undervisning og spesialundervisning, mens det brede perspektivet ser disse to
tilbudene sammen. IOP-en blir i det brede perspektivet et strategidokument som integreres
som en del av skolen sin generelle opplaringsstrategi. Omsatt til barnehagen som virksomhet,
vil IOP-en omfatte hele barnehagetilbudet i det brede perspektivet. Nar det gjelder nasjonale
mal og bestemmelser jf. Nordahl og Overland (1997) sin definisjon pa IOP, vil
Barnehageloven (2006) og «Rammeplan for barnehagen -innhold og oppgaver»

(Utdanningsdirektoratet, 2017b) veere sentralt i barnehagen.

2.2.1 Planlegging og evaluering av IOP
Planlegging av den individuelle opplearingsplanen vil ut fra figur 1 (kap. 2.1.3) forega i fase 5:

«Planlegging og gjennomfaring». «Hensikten med individuelt lzereplanarbeid er a bidra til at
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barn, unge og voksne med sarlige behov far en tilpasset og likeverdig opplaring» (Nordahl &
Overland, 1992, s. 54).

Forskning viser at assistenter sjelden er alene om planlegging og evaluering av det
spesialpedagogiske tilbudet i barnehagen (Rambgll, 2011). | en kvalitativ studie om hvordan
barnehagene i Bodg kommune arbeider med implementering og tilhgrende evaluering av IOP,
oppgir heller ingen av de pedagogiske lederne at assistentene er inkludert i forarbeidet med
utformingen av den individuelle opplaringsplanen. Pedagogene opplever at det kan veere
utfordrende & formulere realistiske mal, og at de derfor er avhengig av veiledning i dette
arbeidet (Pettersen, 2008). Det vil veere en fordel om alle involverte deltar i arbeidet for a
konkretisere malene i den individuelle utviklingsplanen, dette for & skape en felles forstaelse

for ansvarsomrader og malformuleringer (Torsteinson, 2014).

Det er naturlig at spesialpedagoger som er ansatt for ett eller flere barn i barnegruppa spiller
en sentral rolle i utarbeiding av planene, men ogsa styrer, pedagogisk leder og det gvrige
personalet har like mye ansvar for barn med spesielle behov som de har for resten av
barnegruppa. Derfor bgr ogsa de delta i utarbeidelsen av IOP (Gunnestad, 2014). Helland
(2012) ser en fare for at planen ikke blir styrende for tiltakene i like stor grad dersom
spesialpedagogen utarbeider planen alene, for sa & informere personalet og foreldrene. Det
kan da bli et dokument de i liten grad forholder seg til. Motsatt gker sannsynligheten for at
planens mal og innhold realiseres ved deltakelse i arbeidsprosessen med IOP. Planen blir ikke
bare spesialpedagogen sin, og de medvirkende vil oppleve stgrre ansvar nar det gjelder
planens realisering ved a ha et eierforhold til den (Groven, 2013).

Ifalge Gunnestad (2014, s. 118) inneberer vurdering «a undersgke med tanke pa a verdsette,
male eller finne ut hvordan noe fungerer», noe som er ngdvendig for & kunne forbedre og
viderefgre det pedagogiske arbeidet. Vurdering av den individuelle opplaringsplanen vil ut
fra figur 1 forega i fase 6: «Evaluering». Nar barns kompetanse skal vurderes, er det viktig at
flere enn én fagperson deltar, fordi vi alle forstar forskjellige situasjoner ulikt. Vurderingen av
sma barn skal alltid bygge pa forskjellige former for informasjonshenting, siden barns
kompetanse avhenger av relasjon og situasjon (Palerud, 2013). Barnehageloven (2006, §19b)
sier at det arlig skal utarbeides en skriftlig oversikt over den spesialpedagogiske hjelpen
barnet har fatt, samt en vurdering av barnets utvikling. En slik form for vurdering kalles ogsa

«summativ vurdering», og skjer etter gjennomfaringen av et pedagogisk forlgp. Denne
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sluttvurderingen innebeerer hele prosessen — fra planlegging til gjennomfaring og resultater.
Sentralt i summativ vurdering er & se pa grad av maloppnaelse, hva som fungerte og ikke
fungerte, samt hvorfor (Gunnestad, 2014). | 2013, mens den spesialpedagogiske hjelpen
fortsatt var hjemlet i opplaeringsloven (1998, §5.7), skjedde en lovendring, hvor
halvarsrapporten ble erstattet med arsrapport. Et sentralt hensyn bak endringen var a gjare
rapporteringsbyrden mindre (Utdanningsdirektoratet, 2015). For & ha mulighet til & gjere
eventuelle justeringer i innhold og metoder, bar evalueringsfasen forega parallelt med
gjennomfgringsfasen av spesialpedagogisk hjelp (Wendelborg et al., 2015). En slik vurdering
kalles «formativ vurdering». Den foregar som en lgpende vurdering, og vil i barnehagen veere

en viktig og naturlig form for vurdering (Gunnestad, 2014).

Dette kapitlet viser at assistenter bgr delta i planlegging og evaluering av 10P, og at det finnes
to typer evaluering - summativ vurdering som foregar i sammenheng med den lovpélagte
arsrapporten og formativ vurdering som gjgres underveis i gjennomfaringsfasen av

spesialpedagogisk hjelp.

2.2.2 10P som arbeidsredskap

En undersgkelse gjort i 2015 av tilbudet til barn med sarlig behov under oppleringspliktig
alder, viser at 82,5 % av barna hadde IOP eller lignende. Av disse svarer 60,3 % at planen blir
fulgt opp i stor grad, og 31, 5% svarer i noen grad (Wendelborg et al., 2015). Dette viser at
IOP i varierende grad legger faringer for innholdet og organiseringen av den
spesialpedagogiske hjelpen i barnehagen (Groven, 2017). Planens bruk i det praktiske arbeidet
har betydning for barnets utbytte av den spesialpedagogiske hjelpen (Torsteinson, 2014).
Mens enkeltvedtaket viser hva eleven har rett til, viser IOP-en, sammen med arsrapporten,
noe om hva eleven faktisk har fatt (Renhovde, 2013), i dette tilfellet hva barnet faktisk har
fatt. IOP-en bar vere lett & forsta og bruke i praksis, samt ha enkel form, for at den skal bli et
nyttig verktgy i barnehagehverdagen (Torsteinson, 2014). Rgnhovde (2013) nevner noen gode
grunner for at IOP-en skal veere spesifikk, konkret og lett & forsta, med fokus pa skolen. En
viktig grunn er at hukommelsen pa sikt vil vere et darlig verktgy for & fa gjennomfart
begrunnede planer etter intensjonen. Den vil derfor ofte vere vanskelig a stole pa som eneste

kilde for & holde fast ved malsettingene over tid.

Goodlad, Klein & Tye (1979) beskriver fem nivaer som en lereplan kan ses fra; 1) den

ideologiske lereplanen, 2) den formelle leereplanen, 3) den oppfattede lzereplanen, 4) den
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operasjonelle leereplanen og 5) den erfarte leereplanen. Jeg vil her kort beskrive de fire siste
nivaene, siden disse er mest relevante for problemstillingen. Med den formelle leereplanen
forstar jeg selve I0P-en som dokument, altsa det dokumentet som angir «retning» i det
spesialpedagogiske arbeidet. Den oppfattede lzereplanen vil veere det barnehagepersonalet
oppfatter og husker av den individuelle opplaringsplanen, mens den operasjonelle leereplanen
vil utgjgre den faktiske spesialpedagogiske hjelpen barnet far, basert pa oppfatningene av
lereplanen. Det siste nivaet, den erfarte leereplanen, handler om hvordan barnet opplever og

erfarer den spesialpedagogiske hjelpen.

Mgrland (2008) mener at alle som har med barnet & gjere ma veere kjent med og bruke 10P
for at den skal ha virkning. Alle bgr ha et eksemplar som de kan se pa kontinuerlig og
forholde seg til. Hun papeker imidlertid at det ma tas hensyn til sensitive opplysninger om
barnet eller familien som har kommet frem i kartleggingen. Hun mener at slik informasjon
kan presenteres og drgftes pa et personalmgate, og deretter lases inn og veere tilgjengelig pa
spesiell foresparsel. Ifglge forvaltningsloven (1967, 813) plikter alle som utfgrer arbeid eller
tjeneste for et forvaltningsorgan & hindre at andre far kjennskap eller adgang til det han eller
hun i forbindelse med arbeidet eller tjenesten far vite om noens personlige forhold. Men selve
planen med dens mal, innhold, arbeidsmater, vurdering og ansvarsforhold ma personalet veare
kjent med og bruke (Mgrland, 2008).

Samtidig har en god omsorgsperson den andre personen som mal for kommunikasjonen sin,
og falger ikke bare egne planer. Det a legge rigide planer kan i sin ytterste konsekvens ta fra
barna deres subjektstatus, slik at barna tingliggjares og blir brikker i personales planer. Alt for
rigide planer kan fare til at personalet ikke ser gylne gyeblikk som det er verdt a ta en pause
ved. «Den dgde musens pedagogikk» er et eksempel hvor barnas interesse blir fanget av den
dade musen, som slett ikke er en del av planen (Palerud, 2013). En kvalitativ undersgkelse om
hvordan det spesialpedagogiske arbeidet i barnehagen blir organisert og forstatt, viser at barn
med sarskilte behov kan ha vansker knyttet til medvirkning i fellesskapet, at de har ferre valg
enn andre barnehagebarn; valgene blir i stor grad tatt av de voksne. Det kan se ut til at det er
starre fokus pa hva disse barna skal lzere enn hva de selv har lyst til & gjere (Malmedal, 2009).
Implementering av innholdet i IOP kan vurderes som et godt arbeidsredskap i
gjennomfaringen av den spesialpedagogiske hjelpen, men den kan ogsa bli for styrende og
slik virke avgrensende pa barns samhandling med andre (Groven, 2017). Dette kapitlet viser
at bruk av IOP som et arbeidsredskap kan ha bade positive og negative konsekvenser, og at
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det derfor kan veere ngdvendig a gjare reflekterte avveininger med tanke pa at IOP-en kan bli

for ferende for arbeidet, noe som kan gjares i et samarbeid.

2.3 Samarbeid

En sentral del av spesialpedagogens virke er internt- og eksternt samarbeid, og kan knyttes til
blant annet ulike prosesser og dokumenter i sammenheng med saksgang (se figur 1, kap.
2.1.3) (Groven, 2013). Siden assistentene i denne studien har erfaring med spesialpedagogisk
hjelp, vil ogsa samarbeid veere viktig i deres arbeid. Samarbeid kan vere av bade uformell og
formell karakter (Groven, 2013). God kommunikasjon og samarbeid med foreldre, godt
tverrfaglig samarbeid mellom involverte aktgrer, samt tilstrekkelig personalressurs og
kompetanse blant barnehagepersonalet blir fremhevet som viktige faktorer for et
velfungerende spesialpedagogisk tilbud i barnehagen (Rambgll, 2011). | dette kapitlet vil jeg
utdype mer om internt og eksternt samarbeid i hvert sitt underkapittel, samt skrive om

«fagsprak, kommunikasjon og makt», som kan ha betydning for samarbeidet.

2.3.1 Internt samarbeid

Internt samarbeid kan forstas som et samarbeid hvor personer med ulike fagkompetanser og
fagbakgrunn arbeider innenfor samme organisasjon, f.eks. en skole eller barnehage. En
barnehage kan for eksempel ha ansatt personale med pedagogisk, helsefaglig, sosial- eller
barnevernsfaglig utdannelse (Kinge, 2012). «Samarbeid fordrer mgteplasser, det vil si
tidsmessig rom for ulike mater samt ei holdning til at mgter er «bryet verdt». Tid handler bade
om & avsette tid og utnytte den tida du faktisk har» (Groven, 2013, s. 134). | dette sitatet
forstar jeg at samarbeid forbindes med mater, og at mater forbindes med tid, noe som ogsa er
min erfaring fra ulike interne samarbeidsmater i barnehagen, slik som avdelingsmeter,
personalmgter, ledermgter og planleggingsdager. Disse mgtene krever tid, og noen mgter
krever i tillegg en omorganisering av barnehagens personale for at barna skal sikres et godt

barnehagetilbud mens mgtene pagar.

| strategien «Kompetanse for fremtidens barnehage» (Kunnskapsdepartementet, 2017), som
gjelder fra 2018-2022, vektlegges kompetanseutvikling i barnehagen. Pedagogisk leder har i
samarbeid med styrer ansvar for & lede medarbeidere i kompetanseutviklingen i det daglige
arbeidet med barna og innen de satsningsomradene som star nevnt i strategien, noe jeg forstar
som at internt samarbeid vil veere sentralt med tanke pa kompetanseutvikling i barnehagen i

arene fremover.
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2.3.2 Eksternt samarbeid

Eksternt samarbeid, ogsa kalt tverretatlig samarbeid, er et samarbeid hvor fagpersoner fra
ulike kommunale sektorer eller etater mgtes for a tilfare sin kompetanse til samarbeidet
(Kinge, 2012). Faginstanser eller etater kan videre deles inn i fgrste-, andre- og
tredjelinjetjenester. Tjenester pa farstelinjeniva er tjenester som er kommunale, og som star
brukeren narmest, f.eks. barnehager, skoler, PPT, helsetjenesten og barnevern.
Andrelinjetjenesten representerer mer spesialiserte tjenester som f.eks. Psykisk helsevern for
barn og unge (BUP). | tredjelinjetjenesten inngar statlige kompetansesentre som skal betjene
kommuner og fylker med spesialiserte tjenester innen vanskeomrader som f.eks. sosiale og

emosjonelle vansker, tale, hgrsel og syn (Kinge, 2012).

Et samarbeidsforum hvor personer eller instanser som har regelmessig kontakt med barnet
deltar, inkludert foreldrene, er ansvarsgruppe. Dette er et samarbeidsforum pa kommunalt
niva som skal planlegge og falge opp tiltak for enkeltbarnet. Barnets behov avgjer hvem som
skal veere deltakende i denne gruppen. Et formal med ansvarsgruppen er & hjelpe foreldrene til
a mestre foreldrerollen. 1 tillegg til foreldre, kan f.eks. barnehagen, PPT, helsestasjonen,
barnevernstjenesten og BUP delta. (Barne- og likestillingsdepartementet og
Kunnskapsdepartementet, 2009). | samarbeid mellom barnehage, foreldre, spesialpedagog og
andre aktuelle samarbeidsparter, er 10P et viktig hjelpemiddel (Helland, 2012).

Foreldresamarbeid

Barnehagen har lange tradisjoner med foreldresamarbeid, bade av formell karakter i form av
foreldremgter og foreldresamtaler, og av uformell karakter gjennom hente- og
bringesituasjoner (Groven, 2013). Barnehageloven (2006, 819b) sier at tiloudet om
spesialpedagogisk hjelp skal sa langt som mulig utformes i samarbeid med barnet og dets
foreldre, og deres syn skal ilegges stor vekt. Personalet har behov for kunnskap om det
seeregne ved enkeltbarnet og familien for & kunne gi et godt tilbud til barn med nedsatt
funksjonsevne i barnehagen. Foreldrene overbringer ofte en del av denne kunnskapen til
barnehagen. Foreldrene tolker, kjenner og forstar barnets signaler og behov best. En sentral
del av den barnehagefaglige kompetansen vil derfor veere personalets evne og vilje til & veere
lydhgre for foreldrenes opplevelser og opplysninger (Marland, 2008). A skape tillit og
trygghet er viktig for et godt samarbeid om barnets beste, noe som i barnehagen skjer
gjennom mgter med foreldrene, ved innholdet i matene, hvordan man daglig mgater foreldrene

0g gjennom kommunikasjon. Sistnevnte er helt avgjerende (Thoresen, 2017).
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| en dansk undersgkelse blir foreldrene spurt om hvem de foretrekker & snakke med i den
daglige hentingen av barnet, og hvem de gnsker a snakke med ved utfordringer. | den daglige
hentingen svarer 72% at de gnsker a snakke med en som kjenner barnet godt, 28% gnsker a
snakke med en pedagog fra avdelingen, 10% gnsker & snakke med en medhjelper fra
avdelingen og 1% egnsker & snakke med lederen. Nar problemer oppstar, gnsker 48% & snakke
med en som kjenner barnet godt, 48% @nsker a snakke med en pedagog fra avdelingen, 5%
gnsker a snakke med en medhjelper fra avdelingen og 10% gnsker a snakke med lederen
(Ngrregard-Nielsen, 2006). Dette viser at assistenter kan veere foretrukket a snakke med ved
daglig henting av barnet, men ved utfordringer gnsker foreldrene i starre grad & snakke med

en pedagog.

2.3.3 Veiledning

| falge «<Rammeplan for barnehagen — innhold og oppgaver» (Utdanningsdirektoratet, 2017b),
skal pedagogisk leder veilede og sgrge for at rammeplanen og barnehageloven oppfylles i det
pedagogiske arbeidet. Spesialpedagogisk hjelp er hjemlet i Barnehageloven (2006, 819a), og
derfor kan pedagogisk leder sies & ha et ansvar knyttet til spesialpedagogisk hjelp.
«Veilederen for spesialpedagogisk hjelp» (Utdanningsdirektoratet, 2017c) sier at den
spesialpedagogiske hjelpen kan omfatte veiledning til barnehagepersonellet. Veiledning er et
paraplybegrep som blant annet dekker radgivning og undervisning. Undervisning handler om
formidling av kunnskap. Radgivning handler om a gi rad, og skiller seg i likhet med
undervisning fra veiledning fordi i veiledning oppdager den som veiledes selv (Tveiten,
2013).

Veiledningstradisjonen kan spores tilbake til blant annet handverkertradisjonen og handling
og refleksjon. Farstnevnte kan beskrives som erfaringskunnskap, noe jeg vil utdype i kap.
2.4.1. Selv om mye av mesterens kunnskap er taus eller innforstatt, kan leerlingen se hva
mesteren gjar, og selv arbeide ut fra mesterens rad, kommentarer og instrukser. Denne type
formidling av ferdigheter og kunnskap, defineres av noen som veiledning, men denne
tradisjonenes innflytelse pa veiledningen bar kanskje begrenses til leering av avgrensede,
konkrete ferdigheter, siden veiledning er mye mer enn kunnskapsformidling. Den andre
veiledningstradisjonen, handling og refleksjon, inneberer a reflektere eller vende tilbake til en
erfaring eller opplevelse, for sa a tenke over samt analysere den, noe som er viktig for a
bevisstgjere og utvikle kompetansen. Refleksjon fer, under og etter en handling er vesentlig

for en god yrkesutgvelse (Tveiten, 2013).
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Hensikten med veiledning er a styrke fokuspersonens mestringskompetanse (Tveiten, 2013).
Mestringskompetanse innebzrer a ha tilgang til ressurser i form av sosiale ressurser,
ferdigheter, utstyr eller hjelpere, og kunne bruke disse ressursene, sammen med folelser og
forventninger vi har knyttet til en handling i gjennomfaringen av en handling (Heggen i
Tveiten, 2013). Undersgkelsen «Kvalitet i opplaringen for elever med utviklingshemming»,
viser at assistentene i skolen er ei gruppe ansatte som far lite veiledning fra lzrere,
spesialpedagoger og PPT. De samarbeider relativt lite med kontaktleerer. Det er en fare for at
denne gruppen kan ha en konserverende funksjon, dette ved & ivareta den praksisen de har
etablert (Bachmann, Haug & Nordahl, 2016). | dette kapitlet har vi sett at det finnes ulike
former og tradisjoner for veiledning, og at veiledning har betydning for assistentenes mestring

og utvikling.

2.3.4 Fagsprak, kommunikasjon og makt

Hensikten med & bruke fagsprak er a gjgre kommunikasjonen mellom personer innen samme
fagfelt enklere (Groven, 2013), og det anses som «et viktig redskap for & kommunisere en
profesjons kunnskaper» (Juritsen & @stmoen, 2015, s. 155). Colnerud og Granstrom (1993)
viser gjennom en modell hvordan fagfolk bruker fagspraket. Pa det farste nivaet finner vi
hverdagsspraket, som de beskriver som det spontane redskapet vi bruker ureflektert for &
kommunisere med omverdenen. Gjennom dette spraket kan vi uttrykke meninger, falelser og
forventninger. Metaspraket, som representerer det «gverste» nivaet, er spraket som hjelper oss
a beskrive praksisen teoretisk. Gjennom dette spraket kan vi lage generaliseringer, modeller
og teorier av praksisen, noe som gjar at vi kan forutsi og forklare hendelser i det daglige
arbeidet. Sammenlignet med hverdagsspraket, er metaspraket mer generelt og teoretisk.
Mellom disse to nivaene finner vi pseudometaspraket, som kan sies  veere abstrakt, men ikke
teoretisk. | dette spraket forekommer det mange abstrakte begreper og fagtermer eller
sjargonger, hvor sistnevnte kan forstas som saregne ord for et fagfelt som ikke som er sa
enkelt & forsta for utenforstaende ("Sjargong", 2017), altsa et hverdagssprak med stor

innblanding av fagord (Colnerud & Granstrom, 1993).

En studie viser at nyutdannede barnehagelearere endrer spraket fra «studentsprak», som er
preget av fagbegreper og problematiseringer, til et hverdagssprak uten fagbegreper etter kort
tid. Fagsprak, i betydningen henvisning til teorier og bruk av fagbegreper, opplevdes for flere
som vanskelig & bruke i barnehagen (Eik i Eik, 2015), noe jeg tror kan skyldes at blant annet

assistenter og foreldre kan ha utfordringer med a forsta fagbegrepene. Det er en reell fare for
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at kunnskapen forsvinner eller forvitrer dersom profesjonskunnskapen ikke artikuleres og
deles, og fagbegreper fra utdanningen legges til side og erstattes med et hverdagssprak
(@degard i Juritsen & @stmoen, 2015).

Med sitt profesjonssprak og sine faglige kunnskaper kan profesjonsutgvere ogsa utgve
definisjonsmakt, som vil si makt som beskriver og definerer virkeligheten, en makt som kan
brukes for & fa gjennomslag for sin versjon av virkeligheten (Jensen & Ulleberg, 2011).
Mange frustrasjoner, bekymringer, motstand og utilstrekkelighets- og avmaktsopplevelser,
reduserer pagangsmot, krefter, motivasjon for samarbeid, ytelser og innsats (Kinge, 2012).
Skuffelse og avmakt kan knyttes til situasjoner hvor vi har noe a viktig a si, men ingen vil
lytte. Falelsen av & veare oversett, avvist og ikke tatt pa alvor kan virke opplgsende pa eget
selvbilde (Brunstad, 2005). | dette kapitlet har vi sett at det finnes ulike betegnelser for sprak
og at spraket kan brukes som et maktmiddel av profesjonsutgvere, noe som kan gi uheldige

konsekvenser.

2.4 Kompetanse

Ifglge Schei & Kvistad (2012, s. 16) betyr & vaere kompetent «at man har anvendbar og
verdifull kompetanse i forhold til de krav dagens og framtidens oppgaver stiller». A vaere
profesjonell forbindes i vart samfunn med & vaere kompetent. Begrepet «profesjonell» brukes
for & uttrykke at handlingene vare er en del av yrkesutgvelsen, men det sier ogsa noe om
kvaliteten pa handlingene (Skau, 2011). «Det er barnehageeiers ansvar a sgrge for at
personalet har riktig og nedvendig kompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7).

2.4.1 Kompetanse- et sammensatt begrep

Den profesjonelle kompetansen, som bestar av hensiktsmessige og ngdvendige
kvalifikasjoner i en yrkesutgvelse, kan deles i tre aspekter. Det ene er teoretisk kunnskap, som
handler om allmenn, forskningsbasert viten og faktakunnskaper. Det andre er yrkesspesifikke
ferdigheter, og omfatter det profesjonsspesifikke handverket: teknikker, metoder og praktiske
ferdigheter som brukes i utgvelsen av bestemte yrker. Det tredje aspektet er personlig
kompetanse, og innebarer hvem vi er som personer, bade i mgte med oss selv og i samspill
med andre. Denne kompetansen bestar av en kombinasjon av menneskelige kvaliteter,
holdninger, ferdigheter og egenskaper som vi i ulik grad tilpasser i profesjonelle
sammenhenger (Skau, 2011). Personlig egnethet er et uttrykk som ofte kan ses i
stillingsannonser, og som kan relateres til den personlige kompetansen. «Mens personlig

kompetanse er knyttet til yrkes- og profesjonsutvikling, er utrykket personlig egnethet i liten
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grad definert. Uttrykket kan kanskje sies a innlemme oppfatninger om a passe til noe»
(Groven, 2013, s. 165). Figuren under viser de tre aspektene som inngar i den profesjonelle

kompetansen:

Teoretisk
kunnskap

Yrkesspesifikke

ferdigheter
Samlet

profesjonell

kompetanse

Personlig kompetanse

Figur 3: Kompetansebegrepets tre aspekter (Skau, 2011).

Var personlige kompetanse er ofte avgjerende for hvor langt vi nar med vare teoretiske
kunnskaper og yrkesspesifikke ferdigheter i yrker der samspill med mennesker er viktig
(Skau, 2011), slik som i barnehagen. Men en fagperson kan ikke bare statte seg til relasjonelle
ferdigheter- hun eller han ma ogsa ha en grunnleggende handlingskompetanse som baserer
seg pa kunnskap og ferdigheter som setter hun eller han i stand til & gjere noe med den andre
eller for den andre (Rekenes & Hanssen, 2012). Sett i lys av figur 3, forstar jeg at

handlingskompetanse omhandler teoretisk kunnskap og yrkesspesifikke ferdigheter.

En annen begrepsinndeling som viser hva spesialpedagogisk kompetanse bygger pa, er
teoretisk kunnskap, som lares gjennom ulike akademiske basisfag, kombinert med
erfaringskunnskap, som oppnas gjennom praksis i oppleringssituasjoner. Sistnevnte blir ofte
kalt taus kunnskap (Sjevoll, 2010). Skogen (2010) sier at hensiktsmessige holdninger og
personlige egenskaper er viktig nar det gjelder kvaliteten pa det spesialpedagogiske arbeidet
som utfgres, men at den gode kunnskapsbasen og den profesjonelle kompetansen er
avgjerende. Han sikter da til den pedagogiske og spesialpedagogiske utdanningen. Taus
kunnskap er viktig i all praktisk virksomhet, men for a fremme refleksjon over egen praksis,

vil bevissthet om teori veere en god statte (Schgn i Skogen, 2010).

Dette kapitlet viser at ulike begreper brukes for & beskrive den sammensatte kompetansen, og
at de tre aspektene i kompetansebegrepet, jf. figur 3, vektlegges ulikt. Erfaring, som vil vaere

et sentralt aspekt nar det gjelder assistentenes kompetanse, blir beskrevet som bade
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yrkesspesifikke ferdigheter (Skau, 2011), erfaringskunnskap og taus kunnskap (Sjevoll,
2010).

2.4.2 Leering i praksisfellesskap

Leering sett gjennom et sosiokulturelt leeringssyn, handler om a delta i sosiale praksiser. Vi
«lerer av andre mennesker, sammen med andre mennesker og far del i den kunnskapen som
er utviklet av mennesker i den kulturen vi befinner oss i» (Jensen & Ulleberg, 2011, s. 70).
Wenger (2004) har utviklet en sosial teori om laering som bygger pa at leering skjer primart
ved deltakelse i et praksisfellesskap. Et praksisfellesskap bygger pa tre dimensjoner. Den ene
dimensjonen er et gjensidig engasjement mellom deltakerne. Den andre dimensjonen er felles
virksomhet, som kan forstas som felles mal. Den siste dimensjonen er felles repertoar.
Praksisfellesskapets repertoar omfatter blant annet rutiner og sprak. Dette er noe som
fellesskapet har laget over tid og som har blitt en del av praksisen. Nar vi engasjerer oss
sammen i arbeidet, samhandler vi med hverandre og verden - vi lerer. Som mennesker hgrer
vi til ulike og flere praksisfellesskap gjennom livet, f.eks. hjemme, i skolen, pa lekeplassen
eller pa jobb. Selv om man er ansatt i en stor bedrift, kan man i den daglige arbeidet jobbe i
mindre grupper eller fellesskaper bestaende av f.eks. kollegaer og kunder (Wenger, 2004). En
assistent som er ansatt i barnehagen vil kunne innga i mindre fellesskap enn barnehagen som
enhet, f.eks. i en avdeling og i ulike samarbeidsmgater. En 10P kan ses som et felles redskap i
et praksisfellesskap, hvor felles mal, deltakelse og forstaelig sprak vil veere viktig med

Wenger (2004) sitt leeringssyn tatt i betraktning.

2.4.3 Erfaringens betydning

Nar det gjelder barnehagepersonalets kompetanse, verdsetter bade barnehagelerere og
assistenter generell innsikt og kvaliteter som ikke er serlig avhengig av formell utdanning,
fremfor spesifikk og profesjonell kompetanse som man oppnar gjennom formelle
kvalifikasjoner (Steinnes & Haug, 2013). | Rambgll (2011) sin undersgkelse svarer to av tre
foreldre og styrere at de anser god realkompetanse og relasjon med barnet som viktigere enn
den faglige kompetansen til den ansatte. Selv om fagfolk innehar en unik kunnskap om barns
behov og vansker, ma de faglige tiltakene tilpasses enkeltbarnet og dets familie, samt de ulike
forholdene rundt barnet (Kinge, 2012). Her anser jeg den personlige kompetansen og

erfaringskunnskapen som viktig.

Studien «Lareres egenvurdering av spesialpedagogisk kompetanse- og viktige kilder for

kompetanseutvikling» (Bele, 2010) viser at spesialpedagogisk utdanning og praksis med
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spesialundervisning gir leererne faglig trygghet og starre selvsikkerhet i spesialundervisning.
Generell lzerererfaring gir ikke denne positive selvvurderingen. Studien antyder at relevant
erfaringsbasert kompetanse kan utgjare en forskjell nar det gjelder leerernes egenvurdering av
spesialpedagogisk kompetanse. Assistentene har ikke spesialpedagogisk utdanning, men kan
ha relevant erfaring som kan ha betydning for deres egenvurdering nar det gjelder rollen de

har knyttet til spesialpedagogisk hjelp.

Det kan se ut til at erfaring er viktig, men ikke uten forbehold: «Troen pa, at al sand
opdragelse sker gennem erfaring, er ikke ensbetydende med, at alle erfaringer er sande og i
samme grad opdragende. Erfaring og opdragelse kan ikke uden videre sattes lig med
hinanden» (Dewey, 1974, s. 39). Med dette forstar jeg at ikke all erfaringsbasert lzering
trenger a veere riktig - en erfaring gjort i én kontekst trenger ikke & veaere gyldig i en annen

kontekst eller pa et annet tidspunkt.
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Kapittel 3 Metode

Med tanke pa at kunnskap skapes i skjeringspunktet mellom intervjuerens og den
intervjuedes synspunkter (Kvale & Brinkmann, 2015), og at forskeren anses som det viktigste
forskningsinstrumentet nar det gjelder kvalitativ forskning (Postholm, 2010), vil jeg farst i
dette kapitlet fokusere pa farforstaelse og fortolkning. Deretter vil jeg gjare rede for
metodevalg, samt beskrive hvordan forskningsprosessen har foregatt, far jeg kommer inn pa
noen momenter som har betydning for forskningens kvalitet: reliabilitet (palitelighet),
validitet (troverdighet) og overfarbarhet. Til slutt i kapitlet vil jeg beskrive noen av de etiske

vurderingene jeg har gjort gjennom forskningsprosessen.

3.1  Grunnlag for fortolkning og farforstaelse

Et vitenskapsteoretisk fundament i kvalitativ forskning, som vektlegger fortolkning og
forstaelse, er hermeneutikken, som betyr «leeren om tolkning». Sentralt for denne analytiske
tilnsermingen «er a fortolke et utsagn ved a fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det som
umiddelbart blir oppfattet», noe som betyr at det enkelte budskapet, ogsa kalt delen, settes inn
i en sammenheng eller en helhet. Den enkelte delen forstas ut av helheten, og helheten sgkes a
tilpasses den enkelte delen. En slik vekselvirkning mellom helhet og del, med mal om a oppna
dypere forstaelse, kalles den hermeneutiske sirkel. Tolkningen utvikles stadig i et samspill
mellom forsker og tekst, helhet og del og forskerens farforstaelse. Siden den hermeneutiske
fortolkningen ikke har et eksakt utgangspunkt eller sluttpunkt, beskrives den ogsa som den
hermeneutiske spiral (Dalen, 2011, s. 17-18). Den hermeneutiske tilneermingen vektlegger at
det ikke finnes en egentlig sannhet, men at fenomenene kan tolkes pa flere nivaer (Thagaard,
2013). Gjennom prosessen med masteroppgaven har jeg stadig fordypet meg i temaer som jeg
vurderte som relevante, noe som gradvis har gkt forstaelsen av empirien. Malinowski (1922)
og Fetterman (1998) (i Postholm, 2010) sier at forskeren skal mate forskningsfeltet med et
apent sinn, men ikke med et tomt hode. Dette betyr at forforstaelsen eller subjektiviteten ikke
kan legges bort, men at man som forsker heller ma bli bevisst den og klargjgre den for seg

selv og andre (Postholm, 2010), noe jeg na vil forsgke a gjare.

Med utdannelse som farskoleleerer, pagaende master i spesialpedagogikk og 15 studiepoeng
veiledningspedagogikk, innehar jeg en del teoretisk kunnskap som er relevant for
problemstillingen. Denne kunnskapen har jeg brukt gjennom hele forskningsprosessen, f.eks. i
utarbeidelsen av problemstilling og intervjuguide ved a velge temaer og sparsmal, i

intervjusituasjonen ved a stille oppfalgingssparsmal og i analyseprosessen ved a prave a
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forsta intervjupersonenes utsagn og situasjon. Nar det gjelder yrkesspesifikke ferdigheter, har
jeg en del erfaring gjennom arbeid i barnehagen som kokk, assistent og tilkallingsvikar, samt
praksis gjennom farskolelerer- og spesialpedagogutdanningen. Gjennom arbeid pa avdeling
har jeg aldri fatt innsyn i en 10OP, dette til tross for at det har vaert barn med spesielle behov pa
avdelingen eller basen, men gjennom spesialpedagogisk praksis i barnehage og i PPT har jeg
fatt noe erfaring knyttet til det spesialpedagogiske fagomradet og 10P. Disse erfaringene har
gjort at jeg finner problemstillingen veldig interessant. Jeg mener at 10P er et nyttig verktgy
for barn med spesielle behov i hele barnehagetiden, noe som betyr at jeg ser det som viktig at
alle som arbeider pa barnets avdeling er kjent med dokumentet, og at malene i IOP-en er en
satsning ogsa i det ordinzre barnehagetilbudet. P& grunn av egen erfaring, sitter jeg med et
inntrykk av at assistenter dessverre ikke blir prioritert i arbeid knyttet til 1OP og

spesialpedagogisk hjelp, men at dette er arbeid forbeholdt spesialpedagoger og pedagoger.

3.2  Det kvalitative forskningsintervju

| dette forskningsarbeidet har jeg valgt & bruke kvalitativt forskningsintervju som metode.
Bruk av metode, fra det greske methodos, betyr «a falge en bestemt vei mot et mal»
(Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2010, s. 29). Malet mitt gjennom forskningen har veert
a finne svar pa problemstillingen: «Hvilke erfaringer har barnehageassistenter med IOP og
spesialpedagogisk hjelp?». Det eksisterer lite forskning fra far som gir svar pa akkurat denne
problemstillingen, noe som gjer kvalitativ metode godt egnet siden studien stiller store krav til
fleksibilitet og apenhet. Den kvalitative tilnrmingen kjennetegnes av at man som forsker,
gjennom a ga i dybden, sgker en forstaelse av sosiale fenomener. Dette kan man oppna

gjennom en nar relasjon til feltdeltakere ved a bruke intervju som metode (Thagaard, 2013).

Kvalitativt intervju er szrlig godt egnet for a fa innsikt i intervjupersonenes egne tanker,
falelser og erfaringer, og formalet med intervjuet er a innhente beskrivende og fyldige data
om hvordan disse personene opplever ulike sider ved livssituasjonen sin. Begrepet
«livsverden» brukes ofte for a belyse dette, og handler om hvordan personene opplever
hverdagen sin og hvordan han eller hun forholder seg til denne (Dalen, 2011). Et kvalitativt
forskningsintervju kan ses som en samtale mellom to parter om et emne begge partene

opplever som interessant, en interpersonlig situasjon (Kvale & Brinkmann, 2015).

Jeg har i denne studien sgkt a innhente beskrivelser av intervjupersonenes erfaringer med

tanke pa a fortolke betydningen av de fenomenene som ble beskrevet gjennom et
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semistrukturert intervju. Denne typen intervju kjennetegnes av en rekke temaer som skal
gjennomgas, samt noen forslag til spgrsmal, altsa det som utgjorde intervjuguiden min. Det
semistrukturerte intervjuet er samtidig preget av apenhet, slik at rekkefglgen og formuleringen
av spersmal kan endres, noe som gir mulighet for a felge intervjupersonenes svar og historier
(Kvale & Brinkmann, 2015).

3.3  Forskningsprosessen

| dette kapitlet vil jeg beskrive hvordan jeg gikk frem for a rekruttere intervjupersonene til
studien og hvordan jeg forberedte meg til intervju som en del av prosessen far
datainnsamlingen. Deretter vil jeg redegjgre for datainnsamlingen og den videre prosessen
med bearbeiding av data gjennom transkripsjon og analyse. Et kjennetegn ved kvalitativ
forskning er at forskningsopplegget er fleksibelt og kan knyttes til en syklisk modell, noe som
betyr at de ulike aspektene eller fasene i prosessen ikke fglger hverandre i tid, men overlapper

hverandre (Thagaard, 2013), noe jeg ogsa opplevde i forskningsprosessen.

3.3.1 Valg av intervjupersoner

Kvalitativ forskning baserer seg pa strategiske utvalg. Vi som forskere velger deltakere som
vi mener har kvalifikasjoner eller egenskaper som er strategiske nar det gjelder
problemstillingen og de teoretiske perspektivene i undersgkelsen (Thagaard, 2013). A rette en
formell henvendelse innenfor en setting hvor potensielle deltakere kan finnes, kan veere en
hensiktsmessig mate a skaffe intervjupersoner pa. Dette kalles tilgjengelighetsutvalg, og en
vanlig metode innen denne typen utvelgelse av deltakere er sngballmetoden. Sngballen
illustrerer at vi kontakter noen personer som er relevante for problemstillingen, og ber disse

igjen om & komme med forslag til andre personer som kan vere relevante (Thagaard, 2013).

For a finne «det gode eksempel» valgte jeg a foresparre barnehager i kommuner jeg visste
hadde lang erfaring med I0P. Jeg satte som Kriterier at assistenten ikke hadde pedagogisk
utdanning og at assistenten hadde minimum to ars erfaring med spesialpedagogisk arbeid og
IOP i barnehagen. Jeg kontaktet noen styrere i barnehager jeg visste hadde lang erfaring med
spesialpedagogisk hjelp, uten a lykkes med a skaffe intervjupersoner. Deretter kontaktet jeg
spesialpedagogisk fagteam, PPT og barnehageadministrasjon i flere kommuner og fylker. Jeg
fortalte kort om prosjektet mitt, og spurte etter anbefalinger nar det gjaldt barnehager som
kunne veere aktuelle for forskningen min. Disse personene ble dermed viktige «dgrapnere»
(Thagaard, 2013) i prosjektet mitt for & fa adgang til barnehager som representerte «det gode

eksempel». For hver anbefaling jeg fikk, tok jeg kontakt med den aktuelle barnehagen ved
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styrer eller enhetsleder. De fleste av disse spurte jeg om hadde videre anbefalinger av
potensielle barnehager. Jeg fikk inntrykk av at praksisen var veldig ulik fra kommune til
kommune og fra barnehage til barnehage, bade nar det gjaldt hvem som utfarte
spesialpedagogisk hjelp, om assistenten var delaktig i planarbeidet rundt en 1OP, samt om de
kunne representere «det gode eksempel». Etter to dager med konstant ringing, noe jeg
opplevde som en «sngballkrig», for & bygge videre pa Thagaards overnevnte metafor, fikk jeg
tilgang til seks barnehager som kunne veere aktuelle. Etter at jeg hadde sendt forespgrsel med
informasjon om forskningsprosjektet (se vedlegg 2), og etter at de aktuelle assistentene var
forespurt, fikk jeg tilslag i to av barnehagene, begge i samme kommune. En utfordring jeg
mgtte var at en av assistentene hadde tatt utdanning som barnepleier for over 30 ar siden, noe
som egentlig ikke samsvarte med kriteriene for & delta i studien. Men siden denne personen
hadde sa lang erfaring fra barnehage og spesialpedagogisk hjelp, valgte jeg a justere kriteriene

slik at ogsa fagutdannede fra videregaende skole kunne innlemmes i utvalget.

Etter  ha gjennomfart intervjuene og transkribert datamaterialet, syntes jeg grunnlaget var
tynt for en masteroppgave, sa jeg fortsatte derfor a lete etter flere relevante intervjupersoner.
Sektorleder i en kommune kunne anbefale meg noen barnehager, samt & kontakte PPT- leder i
kommunen. Etter & ha snakket med PPT-lederen, kontaktet jeg styrer i en av barnehagene som
bade PPT-leder og sektorleder kunne anbefale. Der fikk jeg tilbud om & intervjue to
spesialpedagogiske assistenter. Den ene var utdannet barne- og ungdomsarbeider og hadde
lang erfaring med spesialpedagogisk arbeid og 10P. Hun fikk dirkete innpass i de nye
kriteriene. Den andre hadde ingen formell utdanning og hadde ca. ett ars erfaring med
spesialpedagogisk arbeid og I0P. Jeg tenkte at det kunne veere spennende a hgre hvilke
erfaringer denne spesialpedagogiske assistenten hadde, og valgte derfor a fire litt pa kriteriet
om to ars erfaring med 10P og spesialpedagogisk arbeid ogsa. Utvalget mitt ble dermed
bestaende av to fagutdannede personer og to personer uten pedagogisk utdannelse fra to
kommuner i to fylker. En oversikt over utvalget vil bli presentert under kapitlet

«datainnsamling».

3.3.2 Forberedelse til intervjuene

For & kunne stille relevante spgrsmal i intervjuet, er det ngdvendig & ha kunnskap om temaet
(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg brukte derfor god tid pa a lese tidligere forskning, noe som
ga meg en god farforstaelse om temaer som jeg ansa som relevante for problemstillingen. Det

dukket opp mange spgrsmal jeg ville ha besvart. Disse spgrsmalene ble kategorisert og dannet
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noen sentrale temaer i intervjuguiden. Underveis diskuterte jeg med veilederne og en
medstudent, og tok disse innspillene i betraktning far den endelige intervjuguiden var Klar.
Den gjeldende intervjuguiden (se vedlegg 3) ble kategorisert under temaene: 1) IOP som
arbeidsverktay, 2) 10P utarbeiding og evaluering, 3) spesialpedagogisk hjelp, 4) kompetanse
0g motivasjon, 5) samarbeid og veiledning, i tillegg til en innledningsdel og en
avslutningsdel. Intervjuguiden inneholdt ferdig formulerte spgrsmal, men ogsa stikkord som
kunne brukes for & utdype sparsmalene. Jeg hadde ogsa med et kort resultat fra en tidligere
undersgkelse som jeg ba intervjupersonene kommentere. Dette gjorde jeg for & oppmuntre
dem til & komme med egne meninger og egen forstaelse av dette resultatet (Thagaard, 2013).
Far intervjuet satte jeg meg godt inn i intervjuguiden slik at jeg visste hvilke sparsmal jeg
hadde, dette for & unnga a bli bundet til guiden i intervjusituasjonen. Slik kunne jeg heller
falge intervjupersonenes utsagn. Jeg prevde ogsa lydopptakeren i ulike rom og med ulik

avstand og vinkling for a sikre god kvalitet pa opptaket.

3.3.3 Datainnsamling

| alle intervjuene ble gruppe- eller mgterom pa intervjupersonenes barnehage benyttet. Jeg
lukket dgrene for at intervjupersonene skulle kunne snakke fritt og uavbrutt. Fra
veiledningsstudiet erfarte jeg at plassering av meg selv i forhold til veisgker var viktig, noe
jeg ogsa tok i bruk disse intervjuene. Jeg plasserte meg rett overfor intervjupersonene, men
satt litt skratt slik at vi begge skulle slippe & naturlig ha gyekontakt hele tiden, uten a oppleves
som ukonsentrert eller fravaerende. Lydopptakeren ble plassert pa bordet mellom oss, vendt
litt mot intervjupersonen, dette ut fra erfaringen jeg gjorde meg i testingen av utstyret. Jeg
opplevde at alle intervjupersonene ble trygge i lgpet av innledningsspgrsmalene, og at

lydopptakeren ikke var et hinder i intervjuene.

Jeg folte meg ogsa trygg i alle intervjusituasjonene. De to farste intervjuene hadde jeg pa
samme dag med noen timer imellom. | det farste intervjuet opplevde jeg a vaere 100% til
stede, og klarte a falge intervjupersonen ved a stille spgrsmal der hun var, slik at guiden ble
brukt mer som en sjekkliste for a vite at jeg hadde fatt belyst alle temaene. Mellom de to
intervjuene ble jeg oppmerksom pa at skolen hvor mine egne barn gar, hadde mottatt en
bombetrussel. Selv om det ble avklart at dette mest sannsynlig var falsk alarm fer det neste
intervjuet startet, kjente jeg at det pavirket meg i intervjusituasjonen, og jeg valgte a vaere
apen om det overfor intervjupersonen i begynnelsen av intervjuet. Jeg klarte a stille

oppfelgingssparsmal og bekrefte utsagnene med prober, men opplevde at det ble vanskeligere
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a veere fleksibel med tanke pa temaene i intervjuguiden. Guiden ble derfor fulgt mer slavisk,
men supplert av oppfalgingssparsmal og prober i dette intervjuet. Oppfelgingssparsmal
benyttes for & innhente mer detaljert informasjon og mer nyanser i det intervjupersonen
beskriver, f.eks. ved a si «Kan du si mer om...?» eller «<Hvordan opplevde du...». Prober
hjelper til & skape mer flyt i samtaler, f.eks. i form av et nikk, eller en kort respons som «Ja»
(Thagaard, 2013), og jeg opplevde ofte i intervjuene at dette, sammen med stillhet, var nok til

a fa intervjupersonene til & utdype spgrsmalene ytterligere.

Ogsa de to siste intervjuene ble gjennomfart pa samme dag, med bare ca. 15 minutters
mellomrom. Jeg rakk & skrive ned detaljer fra konteksten mellom intervjuene, men opplevde i
det siste intervjuet at jeg ble litt usikker pa hva jeg hadde spurt om tidligere i intervjuet, siden
det foregaende intervjuet fortsatt satt friskt i minnet. Dette fortalte jeg ogsa til
intervjupersonen, som tok det med et smil. Jeg klarte likevel a falge intervjupersonens utsagn
ved a veere fleksibel i guiden og ved & bruke prober og oppfglgingsspgrsmal, men matte ta en
sjekk til slutt for & sikre at alle spgrsmal var gjennomgatt. | det tredje intervjuet oppdaget jeg
at noen av spgrsmalene var irrelevante siden intervjupersonen hadde lite erfaring med
planarbeidet. Men med litt tilpasning av spgrsmalene og ved a fglge intervjupersonens utsagn

med oppfelgingssparsmal, opplevde jeg ogsa a fa mye nyttig informasjon i dette intervjuet.

Jeg hadde med meg notatblokk og penn under intervjuene, men gjorde fa notater underveis.
Rett etter hvert av intervjuene satte jeg meg ned og noterte hvordan jeg opplevde konteksten:
meg selv i rollen som intervjuer, intervjupersonens reaksjoner, tanker om mulig fortolkning

og det som ellers kunne ha pavirket intervjusituasjonen.

| tabell 1 vises en oversikt over intervjupersonenes bakgrunnsinformasjon og intervjuenes

varighet. Intervjupersonene er rangert etter rekkefglgen pa intervjuene:
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Fiktivt | Utdannelse Erfaring fra Erfaring med Intervjuets
navn barnehage spesialpedagogisk varighet i
hjelp minutter
Anne Utdannet barnepleier®. | Over 30 ars Har lang erfaring med | 60
erfaring fra spesialpedagogisk
barnehage. hjelp.
Beate Utdanning innen Over 15 ars Har omfattende 75
handel og kontor. Tar | erfaring fra erfaring med
na utdanningen barnehage. spesialpedagogisk
Kompass* hjelp.
Cecilie | Fullfert VK1 Over 5 ars Har det siste aret 35
omsorgsfag, men har | erfaring fra arbeidet som
ikke fagbrev. barnehage. spesialpedagogisk
assistent.®
Dina Fagbrev som barne- Over 20 ars Har de siste 20 arene | 50
og ungdomsarbeider. | erfaring fra stort sett arbeidet som
barnehage. spesialpedagogisk
assistent.

Tabell 1: Intervjupersonenes bakgrunnsinformasjon og intervjuenes varighet

Slik tabellen viser, varierer intervjupersonenes utdanningsbakgrunn og erfaring med

spesialpedagogisk hjelp. Samtlige har relativt lang erfaring med arbeid i barnehage.

3.3.4 Transkripsjon

Transkripsjon handler om & skifte fra en form til en annen, i dette tilfellet fra talesprak til

skriftsprak, og kan beskrives som prosedyren som gjar intervjusamtalen klar for analyse.

Stemmeleie, kroppssprak, intonasjon og andedrett gar tapt i transkripsjonen, noe som gjar

transkripsjonen til en svekket, dekontekstualisert gjengivelse av den opprinnelige

intervjusamtalen (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg transkriberte like etter at to og to intervjuer

var utfgrt. Jeg transkriberte alt, bortsett fra litt uformell prat i etterkant av intervjuene som

ikke var aktuell for problemstillingen. Det jeg uttalte fikk bla skriftfarge, mens det

intervjupersonene uttalte fikk sort skriftfarge. Jeg valgte a transkribere de fleste prober, med
unntak der jeg ga et lite «ja» eller «xmm» for a vise at jeg lyttet aktivt. Noen fyllord er tatt bort
i gjengivelsen av intervjupersonenes utsagn i fremstillingen av datamaterialet for a fa mer flyt
i teksten og av hensyn til personvern. Jeg transkriberte pa bokmal for a ikke avslgre
intervjupersonenes dialekt, men ogsa av hensyn til sitatenes lesbarhet. Lydkvaliteten fra

opptakene av intervjuene var meget bra. Det ferdigtranskriberte materialet, senere kalt data,

3 Med bakgrunn som barnepleier, har hun godkjent teori tilsvarende teori i barne- og ungdomsarbeiderfag.
4 Kompass er en kompetanseutvikling for assistenter i barnehagen pa hggskoleniva som gir 30 studiepoeng.
° Har ogsa noe erfaring med spesialpedagogisk hjelp fra privat sammenheng.
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utgjorde i underkant av 60 sider tekst med teksttype Times New Roman, str. 12 og 1,0
linjeavstand. Jeg benyttet meg ogsa av «kommentarfunksjonen» i dataprogrammet Word, og
skrev inn notater som kunne ha betydning i analysen. Relevante notater som ble gjort like
etter intervjuet ble ogsa skrevet inn ved hjelp av denne funksjonen. Ellers opplevde jeg en del
latter i intervjuene som jeg satte i parentes, enten som (latter) eller (ler). Sterkt betonede ord
ble skrevet i kursiv. Tenkepauser i utsagnene ble synliggjort som tre punktumer, mens
forkortninger av sitater gjort i ettertid er skrevet som tre punktumer med skarpe klammer [...].

Sitatene er i fremstillingen tydeliggjort ved bruk av innrykk og mindre skriftstarrelse.

3.3.5 Analyse av datamaterialet

Malet med den kvalitative analysen er «a gjgre det mulig for en leser av forskningen & fa gkt
kunnskap om saksomradet det forskes pa, uten selv & matte ga gjennom de data som er
generert i lgpet av prosjektet» (Tjora, 2017, s. 195). | analysearbeidet har jeg hentet
inspirasjon fra den stegvis-deduktive induktive metoden, heretter kalt SDI, samt metoden
«systematisk tekstkondensering». Den sistnevnte metoden er inspirert av Giorgis
fenomenologiske analyse, men har i tillegg likhetstrekk med prosedyrene fra Grounded
Theory (Malterud, 2011). Metoden ligger nert en datastyrt analyse, noe som innebzrer at
«forskeren identifiserer enheter i teksten som danner grunnlag for utvikling av databaserte
kategorier, som kan brukes til & reorganisere teksten slik at meningsinnholdet kommer tydelig
fram» (Malterud, 2011, s. 95). Siden denne metoden baserer seg pa en datastyrt analyse,
forstar jeg det som at metoden har et induktivt preg. SDI kjennetegnes derimot av man
arbeider bade induktivt, fra empiri til teori, samt deduktivt, fra teori til empiri. Tilnermingen
ligger derfor tett opp til en abduktiv strategi (Tjora, 2017), en tilneerming som tar
utgangspunkt i empirien, men hvor perspektiver og teorier spiller inn for eller senere i
forskningsprosessen (Alvesson og Skoéldberg i Tjora, 2017). | analysearbeidet har jeg forsgkt

a fa en mest mulig induktiv tilnerming, slik at empirien har styrt arbeidet.

Jeg vil na beskrive hvordan jeg gjennomfarte analysen etter a ha fatt et veldig godt
helhetsinntrykk av datamaterialet (Malterud, 2011) gjennom & selv transkribere intervjuene,
flere gjennomlesninger av transkripsjonen og et forsgk pa analyse som endte i det Tjora
(2017) kaller sorteringsbasert koding. Dette er koder som forteller hva intervjupersonen
snakker om, men ikke hva hun sier, noe som farer til at forskeren ma tilbake til datamateriale
senere i analyseprosessen, noe jeg opplevde som veldig tungvint og tidkrevende. Etter dette

forsgket pa analyse, satt jeg igjen med ryddet empiri, siden jeg allerede hadde fjernet
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innlysende irrelevant tekst (Malterud, 2011). Empirien var ogsa satt inn i tabellform. | den ene
kolonnen hadde jeg selve transkripsjonen, slik at jeg hele tiden hadde den ordingre empirien
tilgjengelig. | den andre kolonnen skrev jeg hvilken del av problemstillingen de
meningsbarende enhetene (Malterud, 2011) dreide seg om: «Rolle i gjennomfaring», «rolle i
arbeid med 10P», «opplevelse av gjennomfaring» eller «opplevelse av arbeid med IOP»©, |
den siste kolonnen skrev jeg ned kodene. Jeg foretok na det Tjora (2017) kaller empirinaer
koding, noe som betyr at kodene er utviklet fra data, og ikke fra forskningssparsmal, planlagte
temaer (fra f.eks. en intervjuguide), hypoteser eller teori. Med de empirinare kodene,
opplevde jeg at jeg husket hva kodene handlet om uten & matte tilbake til empirien sa ofte,
noe som kanskje ogsa kan forklares med den gode kjennskapen til datamaterialet. Jeg
oppdaget etter hvert at jeg kunne gi hvert av aspektene i problemstillingen sin egen farge.
Med fire ulike farger, slapp jeg derfor a skrive hvilken del av problemstillingen koden tilhgrte
nar jeg na skulle samle kodene fra alle intervjupersonene, omkring 250 koder, i ett nytt
dokument hvor kategorisering av kodene skulle forega — fargen pa koden inneholdt den
informasjonen. Ut fra hvilken intervjuperson kodene tilhgrte, ga jeg kodene ulik
tekstutforming: vanlig teksttype, fet teksttype, understreket teksttype og kursivert teksttype.

Kategoriseringen, som Tjora (2017) kaller kodegruppering, handler om a samle koder som
har en tematisk sammenheng i grupper, mens irrelevante koder skilles i en restgruppe. Som
hovedregel danner kodegruppene utgangspunkt for temaer som utvikles i analysen, noe som
vil si at denne kodegrupperingen strukturerer undersgkelses resultatdel, som igjen kan bli til
kapitler i for eksempel en rapport eller avhandling. | begynnelsen av kodegrupperingen samlet
jeg kodene i grovinndelingen «roller og opplevelser i gjennomfgring av spesialpedagogisk
hjelp» og «roller og opplevelser i arbeid med 10P» for & fortsatt skille de ulike aspektene i
problemstillingen til en viss grad, altsa to og to farger sammen. Grunnen til at jeg her valgte a
sla sammen to og to kategorier, var at noen av kodene gikk litt over i hverandre, og derfor
kunne blitt benyttet flere ganger. | arbeid med gruppering av koder er nemlig et mal &
«generere et antall kodegrupper, hvor hver kodegruppe har en indre konsistens og samtidig
skiller seg tematisk fra de andre gruppene» (Tjora, 2017, s. 210-211). Etter hvert dukket det
opp noen sentrale temaer eller kategorier innunder de to kategoriene, som jeg videre sorterte

kodene etter.

& Problemstillingen var tidligere: «Hvilken rolle har barnehageassistenter i utarbeidelsen, gjennomfgringen og
evalueringen av IOP, og hvordan opplever de denne rollen?», men har i ettertid blitt endret.
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Med disse temaene som utgangspunkt, gjorde jeg det Malterud (2011) kaller kondensering,
altsa a systematisk hente ut mening fra de meningsbarende enhetene ved a fortette innholdet i
de meningsbarende enhetene innen samme kategori. | et eget dokument kopierte jeg alle
kategoriene med koder, og gikk gjennom kode for kode, for a trekke ut meningsinnholdet med
empirien som utgangspunkt. Jeg skilte fortsatt intervjupersonene ved a bruke ulik
tekstutforming. Deretter ssmmenfattet jeg innholdet fra kondenseringen, kategori for kategori.
Jeg fant noen «gullsitater» for a illustrere kondensatene (Malterud, 2011). | fremstillingen av
datamaterialet gjorde jeg noen justeringer pa kategoriene for a unnga gjentakelser, siden noen
temaer fortsatt bergrte flere kategorier. Til slutt valgte jeg a kontrollere eller validere den
analyserte teksten opp mot transkripsjonene for a sikre at ikke meningsinnholdet (Malterud,
2011) hadde forandret seg i lgpet av analyseprosessen. Med utgangspunkt i den analyserte
teksten, fant jeg opphavet i transkripsjonene, og markerte det som var sammenfallende i
begge dokumentene. Slik fikk jeg ogsa sikret at jeg hadde fatt med meg all viktig data. En

kort oppsummering av analyseprosessen er:

Trinn 1: | Skaffe godt helhetsinntrykk, rydde empirien for irrelevant tekst og
sorteringsbasert koding

Trinn 2: | Identifisering av meningsberende enheter og en «tematisering» av disse i
forhold til problemstillingens fire aspekter, samt empiringr koding.

Trinn 3: | Kodegruppering

Trinn 4: | Kondensering- systematisk meningsuthenting

Trinn 5: | Sammenfatning, justering av kategoriene

Trinn 6: | Validering

Tabell 2: Skjematisk oversikt over analyseprosessen.

De endelige kategoriene som danner utgangspunkt for fremstillingen av forskningen, er:

Hovedkategorier Underkategorier

Gjennomfgring av spesialpedagogisk hjelp | Roller i gjennomfgring av
spesialpedagogiske tiltak

Erfaringer med gjennomfaring av
spesialpedagogiske tiltak

Arbeid med og bruk av IOP Roller og erfaringer i arbeid med IOP
IOP som arbeidsverktgy
Samarbeid Internt samarbeid

Eksternt samarbeid

Foreldresamarbeid

Tabell 3: Hovedkategorier og underkategorier i analysen.
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3.4  Kuvalitet i forskningen

«Reliabilitet kan knyttes til sparsmalet om en kritisk vurdering av prosjektet gir inntrykk av
at forskningen er utfert pa en palitelig og tillitvekkende mate» (Thagaard, 2013, s. 201). Seale
(i Thagaard, 2013) skiller mellom ekstern reliabilitet og intern reliabilitet, hvor ekstern
reliabilitet knyttes til spgrsmalet om repliserbarhet. Repliserbarhet handler om at
forskningsprosjektet som er utfgrt i én situasjon kan gjentas av andre forskere i andre
situasjoner, noe som er vanskelig & oppna i kvalitative studier siden forskeren ikke er
uavhengig i relasjonen til intervjupersonene (Thagaard, 2013). | kvalitativ forskning benyttes
heller ikke strukturerte datainnsamlingsteknikker, og forskeren selv er instrument, noe som vil
si at ingen har samme erfaringsbakgrunn og kan tolke pa samme mate som forskeren
(Johannessen et al. 2010). Nar det gjelder intern reliabilitet, knyttes den til grad av samsvar i
datakonstruksjon mellom forskere som arbeider innen samme prosjekt. Seale (i Thagaard,
2013) mener at forskeren ma vare spesifikk og konkret i rapportering av fremgangsmater ved
innsamling og analyse av data for & oppna intern reliabilitet. Denne maten for a styrke
reliabiliteten eller paliteligheten, samsvarer ogsa med andre forskere sitt syn (Johannessen et
al., 2010; Silverman i Thagaard, 2013). Jeg har derfor gitt en detaljert framstilling av
framgangsmaten i forskningsprosessen (Johannessen et al., 2010) i et eget kapittel, kap.3.3. |
etterkant av intervjuene, oppdaget jeg at jeg hadde lite data om internt samarbeid, noe som
kan ha pavirket reliabiliteten i denne studien. Hadde jeg eller en annen forsker stilt flere

spgrsmal angdende dette i intervjuene, ville kanskje andre viktige funn dukket opp.

Validitet knyttes til tolkning av data, og handler om gyldighet av de tolkningene forskeren
kommer frem til, altsd om tolkningene er gyldige i forhold til virkeligheten som er studert.
Validiteten kan styrkes gjennom gjennomsiktighet eller «transparency», noe som «innebarer
at forskeren tydeliggjer grunnlaget for fortolkninger ved a redegjgre for hvordan analysen gir
grunnlag for de konklusjoner hun eller han kommer frem til» (Thagaard, 2013, s. 205). |
kapitlet om «analyse av datamaterialet», kap. 3.3.5, gikk jeg derfor ga ngye gjennom
analyseprosessen. En annen mate a styrke troverdigheten i forskningen pa, er a benytte det
Lincoln & Guba, Merriam & Stake (i Postholm, 2010) kaller kmember checking». Det gar ut
pa at intervjupersonene sier om de kjenner seg igjen i de beskrivelser og tolkninger som
forskeren har gjort. Jeg ga alle intervjupersonene tilbud om a veere med videre i prosessen
etter intervjuene, noe bare én av de takket ja til. Denne personen ble tilsendt en fortetning
eller kondensering av intervjuet, og jeg fikk tilbakemelding om at intervjupersonen kjente seg
igjen i teksten, noe som ga meg en trygghet i dette arbeidet. Resten av intervjupersonene var
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ikke interessert i videre deltakelse i forskningsarbeidet, noe som blant annet ble begrunnet
med a ikke ha tilgang til mail, eller slik en av de sa: «Gjer akkurat hva du vil med det for meg.
[...] Dette her finner du ut av». En tredje prosedyre for & gjore undersgkelsen sé grundig og
troverdig som mulig, er & ta i bruk triangulering, noe som «innebarer at forskeren bruker
mange og ulike kilder, flere datainnsamlingsstrategier, forskningsresultater fra flere forskere
og ulike teorier for a understgatte sine funn» (Hammersley & Atkinson, Lincoln & Guba,
Merriam, Patton, Stake, Thagaard i Postholm, 2010, s. 132). | min studie har jeg brukt fire
intervjupersoner eller kilder. Starrelsen pa utvalget kan vurderes i forhold til et
«metningspunkt», altsa nar flere enheter ikke gir ytterligere forstaelse av fenomenet, ellers
kan bade tid og ressurser kunne begrense utvalgets starrelse (Thagaard, 2013). Jeg opplevde
at tiden og masteroppgavens omfang satte en begrensning nar det gjaldt utvalgets starrelse.
Hadde jeg brukt flere intervjupersoner i denne undersgkelsen, antar jeg at jeg hadde fatt flere
perspektiver som kunne gkt forstaelsen av fenomenet ytterligere. | drgftingen har jeg tatt i

bruk andre forskningsresultater og andre teorier for a belyse funnene fra ulike perspektiver.

Den kunnskapen som produseres i en kvalitativ studie, knyttes til et bestemt tidspunkt og et
bestemt sted, men likevel kan en slik kontekstuell kunnskap veere nyttig og overfares til
andre, lignende kontekster (Postholm, 2010). Ved a gi tykke beskrivelser (Geertz i Postholm,
2010) av fenomenet eller forskningsfeltet, kan leseren kjenne igjen sin egen situasjon i
beskrivelsen, og beskrevne erfaringer og funn kan veere til nytte for egen situasjon. Dette
kalles naturalistisk generalisering, og handler om nytteverdien av forskningens funn
(Postholm, 2010). Et annet begrep som betegner at undersgkelsens beskrivelser, fortolkninger,
begreper og forklaringer er nyttige pa andre omrader enn det som studeres, er overfgrbarhet
(Johannessen et al., 2010).

3.5  Etiske vurderinger

De etiske aspektene er knyttet til alle de ulike fasene i forskningsprosessen (Kvale &
Brinkmann, 2015; Thagaard, 2013). Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) (2016), har utviklet forskningsetiske retningslinjer
som jeg har brukt og stettet meg pa gjennom denne studien. Tidlig i prosessen meldte jeg inn
prosjektet til Norsk senter for forskningsdata (NSD), noe som resulterte i en tilbakemelding
om at prosjektet kunne settes i gang (se vedlegg 1). De aktuelle barnehagene ble tilsendt et
informasjons- og samtykkeskriv om deltakelse i forskningsprosjektet (se vedlegg 2) per epost.

Dette skrivet inneholdt informasjon om studiet, hva det innebar a delta, hvordan
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personopplysninger ville bli behandlet, samt mulighet for a trekke seg fra studien. Ifglge
NESH (2016) ma samtykket vere informert, fritt og uttrykkelig, noe som innebzrer
tilstrekkelig informasjon om hva deltakelse i forskningsprosjektet innebzerer, at samtykket
avgis uten begrensninger av personlig handlefrihet og uten ytre press, samt at deltakerne
uttrykker klart og tydelig at de er innforstatt med hva deltakelse i forskningsprosjektet
innebeerer. Far intervjuet startet forsikret jeg meg om at intervjupersonene hadde lest og
forstatt dette skrivet, og signeringen gjorde vi i intervjuene for de som ikke allerede hadde
gjort det. Retningslinjene sier ogsa at «Forskeren bgr vurdere og foregripe virkninger pa
tredjepart som ikke er direkte inkludert i forskningen» (Den nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH), 2016, s. 19). Innledningsvis tok jeg derfor opp
tredjepartproblematikken med mine intervjupersoner. Vi ble enige om at intervjupersonene

skulle uttale seg pa generelt grunnlag.

Etter intervjusekvensen fortalte jeg kort prosessen videre med prosjektet, men slik Dalen
(2011) papeker, sa er det begrenset hvor mye informasjon man kan gi om det konkrete
opplegget i en kvalitativ studie, siden fleksibiliteten, som kjennetegner slike studier, kan gjere
det vanskelig a forutse hvilke endringer som vil skje underveis. Som nevnt tidligere, takket én
intervjuperson ja til & se gjennom kondenseringen i analyseprosessen. En fordel jeg ser med a
la intervjupersonen lese dette i stedet for transkripsjonen, er at det muntlige spraket som i en
transkripsjon «kan fremstd som usammenhengende og forvirret tale, og ogsa som indikasjon
pa svakt intellektuelt niva» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 213), er gjort om til en mer
forstaelig og helhetlig tekst i dette dokumentet, samt at jeg fikk sjekket mine tolkninger.

| informasjons- og samtykkeskrivet skriver jeg at alle personopplysninger vil bli behandlet
konfidensielt, noe som vil si at «<informasjonen ikke skal formidles videre pa mater som kan
identifisere informanten» (NESH, 2016, s. 16). Under transkripsjonen anonymiserte jeg derfor
alle navn pa personer og steder ved a erstatte de med fiktive navn. Alle intervjupersonene fikk
jentenavn, uavhengig av intervjupersonenes kjgnn. I fremstillingen av data har jeg brukt de
fiktive navnene, men ogsa omtalt intervjupersonene som f.eks. «intervjupersonen» i temaer
som bergrer intervjupersonene, dette for a sikre konfidensialitet ogsa innad i
forskningsbharnehagene. Lydfilene og transkripsjonene ble lagret pa min private,
passordbeskyttede PC, og vil sammen med gvrig datamateriale bli destruert ved prosjektets

slutt.
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Kapittel 4 Presentasjon av data

Nar jeg na presenterer data, ogsa kalt empiri, vil jeg ta utgangspunkt i kategoriene i analysen
av dataen, jf. tabell 3 (kap.3.3.5). For at intervjupersonene skal kjenne seg igjen i
datamaterialet har jeg forsgkt a gjere presentasjonen sa empiringer som mulig. Jeg har derfor

tatt med en del sitater og prevd a unnga for mye bruk av fagsprak i denne delen av oppgaven.

4.1  Gjennomfgring av spesialpedagogiske tiltak

| dette kapitlet vil jeg beskrive hvilke roller assistentene har knyttet til spesialpedagogisk
hjelp, samt hvordan de erfarer disse rollene. For a fa inntrykk av hver enkelt sin rolle, blir
intervjupersonenes roller presentert person for person, mens erfaringene deres vil bli

beskrevet tematisk.

4.1.1 Roller i gjennomfgring av spesialpedagogiske tiltak

Beate arbeider i 100% stilling som assistent pa en storbarnsavdeling. Avdelingen er inndelt i
smagrupper eller baser, og Beate er baseansvarlig for en barnegruppe pa fem barn. Antall barn
i hver base tilpasses ut fra barnas behov. Ved & veere sammen med en annen base (hvor
pedagogisk leder er baseansvarlig) bade inne og ute, far Beate tett oppfalging av pedagogisk
leder. Per dags dato har ingen barn pa avdelingen enkeltvedtak og rett til spesialpedagogisk
hjelp, men en henvisning er sendt til PPT. Organiseringen gjer at det varierer hvem som far
hovedansvar for barn med spesielle behov. Beate opplever a ha ansvaret for alle barna pa
basen, om de har spesielle behov eller ikke. Nar Beate har barn med rett til spesialpedagogisk
hjelp pa basen, noe hun som regel har, gjennomfarer hun det som star i barnets 10P. Hun ser
da pa seg selv som en hjelper i det spesialpedagogiske arbeidet, men rollen avhenger av

barnets vanske:
For mange &r siden, s matte jeg laere meg tegn til tale.[...] Da kunne jo jeg ta den biten i hverdagen. Og
likedan nér det er sprakutfordringer, s er det jeg som méa ta hoveddelen i hverdagen. Sa egentlig s& har
man jo ei hovedrolle.

Beate utfarer sjelden enetrening, men stgtter barnet mest i barnegruppa eller basen i
hverdagssituasjoner. Min forstaelse av Beates rolle knyttet til den spesialpedagogiske hjelpen,
er at hun arbeider i trad med enkeltbarns IOP og dermed viderefarer de spesialpedagogiske
tiltakene i det ordinaere barnehagetilbudet, mens en ambulerende spesialpedagog utfarer den

spesialpedagogiske hjelpen hjemlet i enkeltvedtaket, noe denne erfaringen understgtter:

[...] at de (barna) far mer overgsing med spesialpedagogen og sa at det blir repetert, at det blir gvet. Sa
jeg tror denne blandinga er bra. For skal du sitte og bare a pgse pa, sa skal du ikke snakke om eller & gve

pa noe far neste uke, neste onsdag kl. 10, da er det ikke noe sammenheng i det.
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Cecilie arbeider i 100% stilling som spesialpedagogisk assistent rettet mot ett enkeltbarn pa en
smabarnsavdeling. Hun har hovedansvaret for dette barnet og gjennomfaringen av den
spesialpedagogiske hjelpen. Hun gir enetrening til barnet hver dag inne pa avdelingen, ellers
statter hun barnet i barnegruppa, for a inkludere i mest mulig. Dette sitatet viser hva hennes

rolle bestar i:

Jeg har ansvar for at dagen til ungen skal veere best mulig. Det er klart at jeg har ikke ansvar for noen
ting annet. S& da vet jeg jo hva jeg skal gjare.

Sitatet viser at enkeltbarnet er Cecilies eneste ansvar. Cecilie opplever a finne egne metoder i
utfgrelsen av hjelpen som gagner barnet. Min forstaelse av Cecilie sin rolle er at hun
gjennomfarer den spesialpedagogiske hjelpen pa bakgrunn av ett enkeltbarns enkeltvedtak.

Anne arbeider pa en avdeling hvor ett barn har rett til spesialpedagogisk hjelp. En
spesialpedagog fra kommunens fagteam er inne 10 timer i uka. Annes rolle bestar i a utfare
enetrening med barnet de dagene spesialpedagogen ikke er til stede, samt a statte barnet i
hverdagssituasjoner. Barnegruppa er ofte delt i mindre grupper. Anne opplever & ha ansvaret
for enkeltbarnet hele tiden, i alle situasjoner. Slik jeg forstar Annes rolle knyttet til den
spesialpedagogiske hjelpen, fungerer Anne som den ambulerende spesialpedagogen sin
«forlengede arm», ved at hun har hovedansvaret for enkeltbarnet og viderefgring av de
spesialpedagogiske tiltakene i det ordinere barnehagetilbudet nar spesialpedagogen ikke er til

stede.

Dina jobber 100% som spesialpedagogisk assistent rettet inn mot ett enkeltbarn pa en
storbarnsavdeling. Hun har hovedansvaret for enkeltbarnet og gjennomfgringen av den
spesialpedagogiske hjelpen, men pa grunn av mange fysiske lgft, har hun valgt a dele
oppgaven med en annen assistent i enkelte situasjoner. Hun opplever at en sa nar relasjon til
barnet kan fare til at barnet blir avhengig av én person, og at det derfor blir sarbart ved fraveer.
Hennes rolle i det spesialpedagogiske arbeidet bestar i a stgtte barnet i hverdagen, slik dette

sitatet viser:

Hjelpa, det er & fa barnet til & fungere i hverdagen. Barnet kan en liten del, og sa hjelper jeg med resten,

sd sammen er vi 100% pa et vis. S& hvor mange prosent barnet har, s& ma jeg liksom hjelpe barnet &

utfylle.
Dina stetter barnet mest mulig i hel barnegruppe med tanke pa inkludering, men har ogsa

trening i smagrupper av og til. Hun benytter na rolltalk i det spesialpedagogiske arbeidet som

alternativ og supplerende kommunikasjon, og har i tillegg erfaring med tegn-til-tale. Slik jeg
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forstar Dina sin rolle, utfgrer hun spesialpedagogisk hjelp for ett enkeltbarn med bakgrunn i

barnets enkeltvedtak.

4.1.2 Erfaringer med gjennomfgring av spesialpedagogiske tiltak

Intervjupersonene forbinder stort sett gjennomfaringen av de spesialpedagogiske tiltakene
med positive erfaringer: det er spennende, interessant og ikke for utfordrende. Tre av
intervjupersonene opplever at den positive utviklingen hos barnet motiverer dem i det

spesialpedagogiske arbeidet. Dina sier:
Det er jo motiverende & se at 484, dette har vi faktisk klart. A nd mélene er jo veldig motiverende, og da

ser du fremgangen i ungen. Derfor er det ogsa viktig at malene i I0P-en kanskije ikke er sa veldig haye.
Gjennom dette sitatet ser vi at Dina blir motivert av & na malene i IOP-en, noe som betyr at
barnet har hatt en positiv utvikling. A ha oppnaelige mal er derfor viktig for henne.

Datamaterialet viser at alle assistentene opplever a veere mest til stede i direkte arbeid med
barna. Dette kommer frem gjennom uttrykk som at de som assistenter tilbringer mest tid
sammen med barna, at de har de lengste dagene, at de ikke deltar i s& mange mgater og at de
jobber nermest barna i hverdagen. Gjennom utsagnene til tre av intervjupersonene kommer
det ogsa frem at de som assistenter er stabile arbeidstakere siden de sjelden har fraveer fra
jobb, noe Dina mener kan forklares med at de ikke har egne smabarn selv. Alle
intervjupersonene som uttalte at de sjelden hadde fraveer, hadde eldre eller voksne barn selv.

Alle intervjupersonene opplever & leere underveis av erfaringene de far gjennom det

spesialpedagogiske arbeidet. Eksempelvis sier Dina:
Du vokser jo med oppgaven, sd du far unger som du ikke er kjent med, sé leerer du mye underveis. Men
det er mye som er overforbart fra den ene til den andre ogsé da. [...] har jobbet s lenge, s& har du
liksom rutiner og sant og sa blir det gjort det. Sa blir det kanskije ikke tenkt over si mye. Du bare gjar
det pa et vis.
Gjennom dette sitatet ser vi ogsa at Dina opplever at rutiner falges uten a reflektere over det
etter mange ar pa samme arbeidsplass, samt at mye av det hun leerer underveis er overfarbart
til andre barn. Ogsa Anne erfarer at mye av det hun leerer gjennom barn med spesielle behov,
er overfarbart til andre barn. Hun gir et eksempel om en gang hun arbeidet med et
synshemmet barn. Da lerte hun & henvende seg til barnet ved a si navnet farst for a fa barnets

oppmerksomhet, noe hun erfarer er overfgrbart til alle barn.
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4.2  Arbeid med og bruk av IOP
| dette kapitlet vil jeg beskrive funn knyttet til intervjupersonenes roller og erfaringer med
planlegging og evaluering av 10P, samt hvilke erfaringer de har nar det gjelder bruk av IOP i

det daglige arbeidet i barnehagen.

4.2.1 Roller og erfaringer i arbeid med IOP

Nar det gjelder rollen intervjupersonene har i arbeid med IOP, varierer praksisen fra person til
person. Ingen av intervjupersonene skriver IOP-en selv. Dette er det spesialpedagogen eller
pedagogisk leder som gjar. Noen intervjupersoner omtaler pedagogisk leder som

avdelingsleder i denne studien. Jeg har valgt & bruke betegnelsen «pedagogisk leder».

Cecilie har ikke arbeidet sa mye med I0P siden barnet er ungt og hun har gatt i stillingen som
spesialpedagogisk assistent i bare ett ar. Hun har derfor ikke vert med i utarbeidelsen av 10P,
og har heller ikke hatt noen summativ vurdering enna. Nar det gjelder formativ vurdering sier

Cecilie at hun og fysioterapeuten snakker uformelt underveis:

Vi snakker jo om det. S& nar du er pa ei barnehageavdeling, sa er det ikke slik at du setter deg ned og
har et mgte ngdvendigvis med fysioterapeuten. Vi snakker jo underveis. Sann at det blir jo pa sett og vis

evaluering kanskje. (ler)

Dina deltar i planlegging av IOP sammen med avdelingsleder, ved & samtale om hva som bar
veere med i planen. Mange mal for IOP-en blir ogsa satt i de halvarlige ansvarsgruppemgtene
hvor Dina er deltakende. En del evaluering gjares ogsa her. Dina er ogsa med pa den
summative, halvarlige vurderingen i sammenheng med at ny 1OP skal skrives. Da vurderes
det hva som ma endres og hva som fortsatt kan vere gjeldende. Formativ vurdering av IOP-en
skjer ikke sa ofte, men Dina skriver loggbok om hvordan hjelpemidler fungerer for barnet, og

dette evalueres i samarbeid med habiliteringstjenesten.

Anne deltar bade i planlegging og halvarlig, summativ vurdering av IOP sammen med
spesialpedagog og pedagogisk leder, og opplever a vaere med pa innspillene om ikke akkurat
formuleringene. Hun kunne ikke tenkt seg a lage en IOP pa egen hand, men fgler at hun, med
all praksiserfaringen, har noe a bidra med i hele prosessen. Anne og spesialpedagogen
evaluerer kontinuerlig ved daglig loggskriving. Gjennom loggen far de innblikk i hverandres
opplevelser av de spesialpedagogiske tiltakene. Loggen er ofte utgangspunkt i en ukentlig

time som er satt av til veiledning, og den blir brukt nar ny 10P skal utformes.
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Beate gir innspill til innholdet i IOP-en til pedagogisk leder. De senere arene har ikke Beate
deltatt i evalueringen av I0P, men tidligere, nar hun hadde et barn med omfattende behov for
spesialpedagogisk hjelp, var hun med. Da evaluerte de oftere enn halvarlig ved at hun og
pedagogisk leder satte seg ned og sa pa hva de har gjort, hva som fungerte og barnets

utvikling.

Empirien viser at Beate, Anne og Dina, som alle har en del erfaring med planlegging og
evaluering av 10P, opplever at egen kompetanse er tilfredsstillende i arbeid med utarbeidelse
og evaluering av IOP. Anne beskriver hvordan hun opplevde a delta i planarbeidet de forste
gangene, og hvordan det er a delta na:

Jeg har veert gjennom det noen ganger. Utrygg til & begynne med de farste gangene selvfalgelig. Men nd

er jeg mye mer rolig. Det hgres ikke ut som et stort, skremmende, blinkende «ahh- IOP- hjelp»! N&

klarer jeg & se pa det som et arbeidsredskap som vi skal lage oss for & bruke. Og at det er til hjelp. [...]
Ogsa Beate opplever at erfaringen har gitt henne trygghet i bade planarbeidet og i
gjennomfaringen av de spesialpedagogiske tiltakene:

Jeg faler meg komfortabel med «Beate, kan vi se pa denne IOP-en her na?» [...] Da fir jeg ikke

kaldsvette og tenker at det her skjonner jeg meg ikke pa. [...] Men altsa desto mer du holder pa med det,

desto mer du er innom og far veere med, s& kommer dette med erfaring igjen da. Da blir det jo ikke

skummelt. Og du vet jo hva du skal gjere. Hvis det er en unge som sliter sosialt, sa vet du at lekegruppe

er jo alfa omega.

Bade Anne og Dina opplever at de blir hert i arbeid IOP, og at deres stemme er med i IOP-en.
Anne opplever at hennes innspill er like mye verd som pedagogisk leder sine ord i
planarbeidet, mens Dina opplever a veare gnsket av avdelingslederen i planarbeidet siden hun
jobber mest direkte med barnet. Alle intervjupersonene mener de har viktige synspunkter a
bidra med i planarbeidet siden de tilbringer mest tid sammen med enkeltbarnet, og dermed

kjenner barnet godt, noe Anne opplever er en fordel i planarbeidet:

Altsd, du vil jo helt klart fa et bedre arbeidsredskap, for du far flere synspunkt med. For jeg kan se en
ting med en unge som andre ikke ser, og omvendt. Jeg kan ogsa fa aha-opplevelser - s& du det du? Ja, at

man fér et bredere gulv & std pa nér flere er med.

Vi ser her at Anne opplever at IOP-en blir et bedre arbeidsredskap nar flere ansatte deltar i

arbeidsprosessen med IOP. Cecilie erfarer dette med formativ vurdering:

Det er jo greit. Jeg synes jo det at man har jo litt meninger og sénn ndr man er der i hverdagen.
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4.2.2 10P som arbeidsverktgy

Intervjupersonene bruker IOP-en som arbeidsverktay i det daglige arbeidet i varierende grad.
Beate og Dina ser sjelden pa IOP-en og har den ikke tilgjengelig pa avdelingen, men slik Dina
sier, sa far hun den nar hun trenger den. De opplever at IOP-en ligger lagret i hukommelsen
da de vet hvilke ferdigheter de arbeider med a fa frem hos barnet. Nar jeg spgr Beate om hun

klarer & huske méalene sier hun:

Du ser jo hva det er. Er det sprak, sa er det viktig & ha en rgd trad med sprak. Benevn,

farstehandserfaring, altsd gode sprakmodeller pa gruppe.
Dina finner ut hva hun kunne gjort for a gjere IOP-en mer tilgjengelig i lgpet av intervjuet:

Den skulle vel sikkert veert mer tilgjengelig. Men det er jo noe som vi kan gjgre selv. For vi har den i
mappa vi nd, inni arkivet. S vi ma inni der for & se det. Men vi kunne kanskje ha fatt anonymisert det

litt og s& hengt opp. Det er ikke noe i veien for at vi kan gjgre det. (ler)

Anne husker hvordan de farste arene var med IOP i barnehagen:

Jeg vil pasta det at i begynnelsen, nér IOP ble puttet inn i barnehagen, sa var det et formelt skriv som
gjerne kanskje bare styreren sa, og som Ia godt innlast, og som vi hgrte om. Det var et farlig dokument

som vi helst ikke skulle se. [...] Ja, jeg tenker litt, ja er det et arbeidsredskap da? (ler)
Slik dette sitatet viser var ikke 10P-en tilgjengelig og kjent for Anne i starten nar den ble
innfart, for om lag 10-15 ar siden. Her ser vi at IOP-en ikke var tilgjengelig og kjent for Anne
den gangen. Na kan hun hente I0P-en nar hun trenger den, men i tillegg har hun en mer
konkret utgave av IOP-en tilgjengelig pa avdelingen som hun bruker i det daglige arbeidet.
Denne har hun vart med og utarbeidet i samarbeid med spesialpedagogen. Den har sapass
enkle mal at hun ikke trenger a lese den sa ofte, f.eks. «sld i et glass melk» eller «leer hva

sauen sier».

Cecilie har barnets IOP tilgjengelig i sin egen mappe. Hun ser pa den innimellom nar hun er
usikker pa malene, og opplever at den er enkel og lettforstaelig, og at den beskriver hvordan
det skal arbeides med malene. Cecilie opplever at malene i IOP-en legger faringer for

gjennomfgringen av den spesialpedagogiske hjelpen:

Men man har jo malsettinga som man arbeider mot. [...] Da har du noe 4 strekke deg etter, og vite det at

om det er et lite mal, sa er det like artig & na det, som det er et stort et.

Datamaterialet viser at intervjupersonene stort sett opplever at IOP-en er skrevet med et sprak
de forstar. Dina opplevde en del ukjent fagsprak i begynnelsen, spesielt innen spraklige og

motoriske vanskeomrader, men har lert litt etter hvert og skjenner na fagspraket i starre grad.
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Anne har ogsa leert en del fagsprak gjennom 30 ars erfaring i barnehagen, men poengterer at
ogsa foreldrene, som kanskje ikke har den erfaringen, skal forsta IOP-en. Hun mener det kan
vaere enklere for henne a si ifra dersom spraket byr pa utfordringer, enn det er for foreldrene.

Cecilie, som ikke har sa lang erfaring med IOP i barnehagen, sier:

Den vi har er jo veldig enkel. Det er jo ikke noe avansert.

4.3  Samarbeid
| dette kapitlet vil jeg presentere funn som omhandler internt samarbeid, eksternt samarbeid

og foreldresamarbeid, jf. tabell nr. 3 (kap.3.3.5).

4.3.1 Internt samarbeid
Empirien viser at samtlige intervjupersoner mener at faktorer i det interne samarbeidet gjor at
de lykkes med IOP i barnehagen. Intervjupersonene uttrykker dette gjennom blant annet:

e at innspillene betyr like mye uavhengig av hvem de kommer fra (Anne)

e atalle ansatte er lgsningsorienterte, positive, fleksible og impulsive (Beate)

e at det er god kommunikasjon i personalgruppa (Cecilie)

e at personalgruppa er mangfoldig sammensatt, noe jeg tolker som at personalgruppa

har ulike kompetanser (Cecilie)

e at personalet samarbeider godt pa grunn av lang praksis sammen (Dina)

En av intervjupersonene opplever at det kan vare vanskelig a si ifra nar hun selv har behov
for avlastning, for eksempel pa dager hvor hun selv ikke er 100% i form. Intervjupersonen

uttrykker med lavmeelt, og tydelig preget stemme:

Vi sier jo at vi skal gjare det. Det er jo sagt at «si fra». Men sa tenker jeg kanskije er det lettere hvis noen
kommer og sper. [...] Det er kanskje ei utfordring, akkurat det der & kunne fa kjenne pa at i dag trenger

jeg & gjegre noe annet.

Videre uttrykker intervjupersonen at det har veert en del fraveer i personalgruppa, og hun vil
ikke sparre en vikar om a utfgre den spesialpedagogiske jobben. Ogsa en annen

intervjuperson kan oppleve utfordringer nar det er fraveer i personalgruppa:

Det er jo litt snn, vi far beskjed om at vi skal spare, spare, spare, og spare. Og folk er darlig, sa er det

ikke bestandig det er rad til & sette inn vikar. Og da gar det utover ressursene pa hele gruppa egentlig.
Intervjupersonen opplever av og til 8 ma hjelpe til pa avdelingen nar det er fraveer i
personalgruppa. Hun har ikke samvittighet til 4 se de andre ansatte har det travelt. Dette

mener hun gar utover enkeltbarnets tildelte ressurser. Selv om hun opplever at barnet aktiver

43



seg selv hvis hun for eksempel hjelper til i pakledningssituasjon, vet hun at hun hadde brukt

barnets ressurser pa en annen mate hvis hun ikke hadde hjulpet til.

4.3.2 Eksternt samarbeid

Datamaterialet viser at det varierer fra intervjuperson til intervjuperson hvem de samarbeider
med direkte nar det gjelder eksternt samarbeid. Anne og Beate, som er ansatt i samme
kommune, far tett oppfalging av ekstern spesialpedagog gjennom kommunens fagteam. Som
oftest er det én og samme spesialpedagog som er tilknyttet hver barnehage. Spesialpedagogen
som Beate samarbeider med er som regel innom avdelingen flere ganger i uka’, og da benytter

hun anledningen til & se og leere av spesialpedagogens utfgrelse av arbeidet:
Jeg spar sa mye vet du, spar og graver sa veldig: «Hvorfor gjorde du dette na?» «Hva tenkte du na?»

(ler). Ja, for jeg tenker, i morgen sa er du ikke her. Det var lurt. Dette skal jeg gjgre jeg ogsa.
Likedan nar logoped er til stede bruker Beate & delta pa opplegget han har for a fa anbefalt
gvelser som hun selv kan utfagre. Anne fgler seg trygg i samarbeid med bade spesialpedagogen

og PPT etter mange ars samarbeid, noe som gjer det enklere a uttrykke egne meninger:
Heldigvis, for da er det mye lettere & snakke om ting. Man sitter ikke der som en forsiktig liten assistent

som ikke tar & si hva han egentlig mener.

Cecilie samarbeider mest med fysioterapeut i det eksterne samarbeidet gjennom trening til
barnet og veiledning. Hun deltar i mgter med Statlig spesialpedagogisk tjeneste (Statped), og
opplever at det kan bli mye informasjon pa en gang. Verken hun eller Dina har erfart jevnlig
samarbeid med kommunens spesialpedagoger, men begge samarbeider direkte med
habiliteringstjenesten hvor mange ulike yrker er representert, deriblant spesialpedagog. Dina
samarbeider med representanter fra habiliteringstjenesten nar de kommer for observasjoner og
mgter i barnehagen, samt nar hun selv reiser med barnet, ergoterapeuten og foreldrene til
habiliteringstjenesten for underveisvurderinger og utpreving av hjelpemidler. Hun faler seg
trygg og involvert i det eksterne samarbeidet, og opplever samarbeidet som interessant. Hun
samarbeider mest med en kommunal fysioterapeut og ergoterapeut i det eksterne samarbeidet:

De kommer jo jevnt. De er veldig flinke bade fysioterapeutene og ergoterapeutene til & komme og se og

hare. De er sa tett pa.

Anne og Beate opplever at to ulike kompetanser mgtes i eksternt samarbeid. Den ene

kompetansen er den erfaringsbaserte, spesifikke kompetansen pa enkeltbarnet, som de som

"avhengig av barnets tildelte timer gjennom enkeltvedtaket
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assistenter opplever a ha. Den andre er den faglige, generelle kunnskapen som

profesjonsutgvere innehar. Anne sier:

Dere har kompetanse generelt, men jeg har kanskje kompetanse pa den enkeltungen som jeg har veert
sammen med. Og da fér vi preve & metes pd midten der. [...] Og da tenker jeg at da far jeg prove &

tilfare ungen, sa far dere eventuelt prove 4 tilfare fagkunnskapen, sa far vi se hvor vi lander hen.
Ogsa Beate opplever at blandingen av erfaringshasert kompetanse og faglig kunnskap er en
god blanding, men mener ogsa at resultatet av den spesialpedagogiske hjelpen avhenger av

noe mer — den personlige kompetansen:
Men jeg tror dette er litt avhengig av hvordan folket er ogsa. Du kan veere knakende flink assistent som

gjer alt riktig, om han ikke har spes. ped. i ryggsekken.

Beate, Anne og Dina opplever at fagsprak leres gjennom erfaring. Beate opplever at hun
forstar det som blir sagt med fagsprak, men at det er vanskeligere & bruke fagspraket
ekspressivt. Cecilie, som ikke har sa lang erfaring med spesialpedagogisk hjelp, opplever
spraket som blir brukt i mgter med Statped og habiliteringstjenesten som forstaelig. Hun
erfarer at utredningsdokumenter og dokumenter utover dette, som er skrevet pa engelsk
fagsprak, noe jeg antar kan veere engelske fagartikler, er mer utfordrende. Ogsa Anne

opplever at fagartikler kan vaere skrevet med uforstaelig fagsprak:
Men jeg ser jo av og til nr jeg leser artikler om ting som jeg holder pa med, og sé fér jeg «A, der kom
det en god artikkel». Okei, jeg skjenner ikke beera. (latter) Men da sier jeg det ogsa. Det er ikke vits i.
Jeg skjgnner ingenting. Det er mest der det kommer inn vanskelig fagsprak egentlig. Pa sanne artikler

som er skrevet av sanne professorer og sanne der.

Som dette sitatet viser, sa sier Anne ifra nar fagspraket blir ubegripelig. Cecilie og Dina
uttrykker ogsa at de ikke er redd for & sparre eller si ifra dersom spraket blir uklart eller
uforstaelig i eksterne mgter. Dina sier at hun spesielt mgter en del fagsprak i samarbeid med

sykehusleger og fysioterapeuter.

Samtlige intervjupersoner har erfaring med veiledning i det spesialpedagogiske arbeidet. Dina
har veiledning med fysioterapeut og ergoterapeut nar de er til stede. Spesialpedagogen som
Anne samarbeider med, har én time fast i uka som hun bruker enten pa a snakke med Anne,
eller andre ansatte som hun mener vil ha behov for veiledning angaende enkeltbarnet. Beate
har tidligere hatt veiledning nar spesialpedagogen har trappet ned i den spesialpedagogiske
hjelpen for a vite hvordan hun skulle fortsette som assistent. Tidligere hadde hun og
spesialpedagogen alltid en samtale pa slutten av arbeidsdagen. Hun spgr om hjelp ved

utfordringer:
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Nar de er her fra spes.ped.teamet ogs3, sa kan jeg : «Unnskyld, men kan jeg fa sparre deg om en ting.
Na sliter jeg med dette her, og na har det veert sann og sann. Hva gjer jeg for a lgse dette?» Sant, det er
ikke verre.[...] Det er greit & f& luftet litt som dette, far man gar seg skikkelig fast. Blir litt frustrert

kanskje bade den voksne og ungen at «ahh...»[...] Da kan det veere litt rad og tips & fa ogsa.
Cecilie har veiledning ukentlig med fysioterapeuten, hvor hun trener ssmmen med han og
leerer hva hun skal gjgre. Hun erfarer dette:

Sa jeg trener i lag med fysioterapeut og da er det enklere & leere det selv ogsa.

Alle intervjupersonene har erfart a delta i ansvarsgruppemgter, men deltakelsen og
opplevelsene rundt mgtene varierer. Anne har erfaring med bade a delta og ikke a delta i

ansvarsgruppemgter. Opplevelsen av a ikke fa delta beskriver hun slik:

Jeg har i hvert fall en opplevelse av hvordan det ikke er & veere med. Fordi at der kunne jeg da i
etterkant nar jeg fikk hare «Ja, men mor sa at sann og sann har hun hgrt og opplevd hjemme, men det
hadde hun ikke opplevd pa barnehagen», sto det i referatet. Sa kunne jeg ga til styreren og si «Hallo, jeg
har opplevd det. Jeg har hert det. Jeg har sett det pa barnehagen». [...] En stemme som mangler. [...]
Jeg tenker det at det er assistenten som ma prioriteres pa sant. [...] A sitte og lese referater i etterkant
har veldig lite for seg. [...] og s& kan det vare ting der som «Hallo, jeg er ikke enig». Og da er det litt
for seint, nar du far det i referatet.

Gjennom dette ser vi at hun opplever at det mangler et synspunkt som kunne gitt viktig og

utfyllende informasjon i matet.

Beate har stort sett deltatt i ansvarsgruppemgter, men ikke i de senere ar pa grunn av for lav
bemanning pa avdelingen. Hun opplever det som kjempespennende og at
direkteinformasjonen hun far i dette matet, er verdifull sammenlignet med a lese et referat i

etterkant:

Og det synes jeg er verdifullt & fa vaere med pa, for det er s3 mye utenom det som kommer pa referatet.
[...] Og hva man far gjenfortalt og sann ogsa, det er ikke det samme som & veere til stede & fa delta da.
[...] Og sé far man litt mer, jeg vet ikke hva jeg skal si, men at han fér litt mer sénn, ja dette er mitt

ansvar na. Man far litt mer eierforhold til planene.

Vi ser ogsa at Beate opplever at hun gjennom deltakelse i mgtet far starre eierforhold til IOP.

Cecilie har deltatt i ansvarsgruppemgte en gang dette barnehagearet. Dette sitatet viser

hvordan hun opplevde et slikt mate:

Jeg faler ikke meg sann kjempetopp. Men jeg har min erfaring og de har sine, sa at man har jo egentlig

like mye man skulle ha sagt.
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Dina deltar ogsa i ansvarsgruppemagter, og erfarer a fa mange tips og rad i disse mgtene. Hun

opplever a bli hgrt i mgtene og at matene er lererike.

4.3.3 Foreldresamarbeid

Alle intervjupersonene samarbeider med foreldrene i hente- og bringesituasjoner og opplever
samarbeidet som positivt. Anne og Cecilie benytter seg i tillegg av loggbok for & formidle
informasjon til foreldrene. Anne skriver av og til, mens Cecilie skriver daglig. Dina sender

bildemeldinger som gir foreldrene innsyn i barnets barnehagehverdag.

Alle intervjupersonene opplever & ha nok informasjon om enkeltbarnet for a utfgre de
spesialpedagogiske tiltakene. Denne informasjonen far de f.eks. gjennom eget samspill med
barnet, gjennom IOP eller dokumenter fra utredning, fra spesialpedagog eller avdelingsleder, i
ansvarsgruppemgter eller i samarbeid med foreldre. Dina uttrykker eksplisitt at foreldrene
kjenner barnet sitt best. Det fremkommer ogsa av empirien at foreldrene innehar kunnskap om

enkeltbarnet som formidles i samarbeidet nar Cecilie sier:

Nei, og sa er jo godt samarbeid med hjem ogs4, og de har jo vist litt hvordan de gjar det ogsa.

Nar det gjelder forventninger eller krav fra foreldrene, opplever Beate at de forventer at planer
blir fulgt, men at hun samtidig har fleksibilitet til & avvike fra planen med en god begrunnelse.
Cecilie opplever at foreldrene forventer at det skal trenes, noe jeg tolker er & arbeide i trad
med IOP-en, men at disse forventningene er overkommelige. Verken Dina eller Anne
opplever & mgate sarlig med krav og forventinger av foreldrene, noe Anne tror kan forklares
med dette:

Da vil jeg kanskje pasta at ped.leder og spesialpedagog mater stgrre krav og forventninger enn det jeg
gjer, fordi at de har vel kanskije ikke forventninger om at jeg gar og gjer det samme som
spesialpedagogen.[...] Jeg opplever ikke at foreldre gar pd meg som assistenten. De gar hgyere hvis det

er noe de er misforngyd med.

Beate gir ogsa uttrykk for at pedagogisk leder utfgrer utfordrende samtaler, mens hun tar
ansvar for de daglige, enkle samtalene.
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Kapittel 5 Drofting av data

| drefting av data vil jeg se de empiriske funnene i lys av faglige perspektiver for a fa en
starre forstaelse for barnehageassistentenes erfaringer knyttet til IOP og spesialpedagogisk
hjelp. Kapitlet er inndelt i fire kapitler: «Gjennomfaring av spesialpedagogiske tiltak»,
«Planlegging, evaluering og bruk av IOP», «Samarbeid» og «Kompetanse og

kompetanseheving», samt flere underkapitler.

5.1 Gjennomfgring av spesialpedagogiske tiltak
| dette kapitlet vil jeg drafte «Assistenters roller i spesialpedagogiske tiltak», «Sammen blir vi
100%p», «Relasjonens betydning i det spesialpedagogiske arbeidet» og «Organisering og

inkludering».

5.1.1 Assistenters roller i spesialpedagogiske tiltak

Assistentene i dette utvalget har noe ulike roller: to er ansatt som spesialpedagogiske
assistenter og utferer spesialpedagogisk hjelp til enkeltbarnet gjennom timer tildelt etter
enkeltvedtaket, jf. figur 1 (kap. 2.1.3), mens de to andre viderefgrer de spesialpedagogiske
tiltakene i det ordinzre barnehagetilbudet, slik at hjelpen omfatter hele barnehagetilbudet
(Nordahl & Overland, 1997, s. 73). Praksisen i barnehagene til de tosistnevnte viser dermed at
den spesialpedagogiske satsningen blir ivaretatt nar spesialpedagogen ikke er til stede, noe
som kan anses som et «tilpasset tilbud» (Nilsen, 2014b). En slik praksis fremhever
betydningen av kontinuitet i de spesialpedagogiske tiltakene, og viser i likhet med Vaags
(2016) sin undersgkelse at spesialpedagogisk- og allmennpedagogisk arbeid flyter over i

hverandre.

Ut fra empirien forstar jeg at Cecilie og Dina, som begge er ansatt som spesialpedagogiske
assistenter, utfgrer spesialpedagogisk hjelp i stgrre grad enn barnehagelaererne, noe som kan
sies a veere en motsetning til Steinnes (2014) sitt funn, som viser at barnehagelearerne er
involvert i signifikant hgyere grad enn assistentene i spesialpedagogisk hjelp. Dette kan ha
sammenheng med at assistenter blir mest brukt til spesialpedagogisk hjelp nar timeomfanget
er over 15 timer i uka (Rambgll, 2011), noe jeg antar Cecilie og Dina overskrider siden de
begge arbeider kun med ett enkeltbarn hver. At assistenter blir brukt i det spesialpedagogiske
tilbudet for de barna som har mest timer, altsa barna med mest omfattende behov for hjelp, er

noe det kan reises sparsmal ved. Barn med starre utfordringer vil kanskje ha behov for
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personale med mer formell utdanning enn det barn med mindre utfordringer har behov for.

Assistentenes kompetanse og mulighet for kompetanseheving blir drgftet i kap. 5.4.

5.1.2 «Sammen blir vi 100%»

En sentral oppgave for assistentene i denne studien er a statte barns fungering i
barnehagehverdagen, og flere har erfaring med alternativ og supplerende kommunikasjon.
Sett i lys av GAP-modellen (Lie, 1989; St.meld. nr. 40 (2002-2003), 2003), jf. figur 2 (kap.
2.1.4), styrker assistentene barnets forutsetninger gjennom stgtte, omsorg og trening pa den
ene siden. Pa den andre siden tilpasses kravene i barnehagen ved a tilrettelegge for at barnet
blant annet kan benytte ASK for & kunne kommunisere (Statped, 2016), noe som vil gi barnet
bedre forutsetninger for & kunne inkluderes i fellesskapet i barnehagen (Solli & Andresen,
2012). Assistentene bidrar med andre ord til & gjere gapet mindre mellom det barnet klarer
selv og det miljget krever, alternativt fjerner gapet, slik jeg forstar en av intervjupersonene nar
hun utfyller barnet slik at de til «<sammen blir 100%» med mal om at barnet skal fungere i
hverdagen. Hvorvidt det vil veere mulig a fjerne gapet kan selvfalgelig diskuteres. Hvis man
for eksempel tenker seg et barn som bruker rullestol i barnehagen, som er avhengig av at en
voksen hjelper barnet med a forflytte seg - sa tror jeg neppe at dette barnet vil kunne delta pa
lik linje med andre barn i en lek hvor de starste barna for eksempel lgper fra en trehjulssykkel
til toppen av en rutsjebane i lgpet av fa sekunder. Men i mange andre aktiviteter tror jeg den
voksne kan vere en stgttespiller som gjar at barnet kan innga i lek og samspill med andre

barn.

5.1.3 Relasjonens betydning i det spesialpedagogiske arbeidet

Relasjonens kvalitet er viktig med tanke pa utvikling hos barnet (Platz, 2010; Rgkenes &
Hanssen, 2012). Assistentene i denne undersgkelsen opplever a vaere mest til stede i direkte
arbeid med barna, noe som kan ses sammenfallende med Steinnes (2014) sin undersgkelse
som viser at assistentene tilbringer mer tid med barna enn det barnehagelzrerne gjor. Dette
kan skyldes at pedagoger er mer deltakende i mgter, og at de har flere timer planleggingstid
hver uke, hvor de ikke er pa avdeling. Tilstedeveerelsen gir assistentene bedre forutsetninger
for relasjonsbygging til barnet, sammenlignet med pedagoger og ambulerende
spesialpedagoger (Ristesund et al. i Groven, 2013; Platz, 2010). Fa voksenkontakter er en
fordel nar det gjelder relasjonsbygging (Platz, 2010), men samtidig fremhever empirien
betydningen av & kunne ta i bruk personale som barnet er trygt pa ved fraveer. Dette fordi
enkeltbarnet kan bli sarbart nar en ansatt som har nar relasjon til barnet blir fraveerende fra

arbeidet.
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5.1.4 Organisering og inkludering

To av intervjupersonene, som begge er fra samme barnehage, uttrykker at de gnsker &
inkludere enkeltbarnet i barnegruppa i stgrst mulig grad, noe som er i trad med regjeringen sitt
gnske om at barn med spesielle behov skal inkluderes i det ordinare barnehagetilbudet og
delta i barnegruppa pa lik linke med andre barn (Meld. St. 19 (2015-2016), 2016). Men slik
bade empirien og Groven (2013, 2017) viser, sa varierer organiseringen av den
spesialpedagogiske hjelpen, bade i og utenfor fellesskapet som barnehagegruppa representerer
(Groven, 2013). Alt som forbindes med et inkluderende fellesskap, slik som vennskap og
deltakelse i lek (Solli & Andresen, 2012), kan by pa utfordringer nar det gjelder organisering
av den spesialpedagogiske hjelpen utenfor fellesskapet, altsa som enelering. Det varierer
hvordan hver enkelt lzerer, slik at eneleering kan for enkelte likevel veere effektivt for gkt
leering (Hausstatter, 2007), men samtidig fratar man andre barn muligheten til & vere
«leeremestere» jf. det sosiokulturelle lzeringssynet (Vygotskij, 1978) gjennom en slik
organisering av den spesialpedagogiske hjelpen. Organiseringen kan ut fra dette se ut til &

representere et dilemma, siden resultatet vil veere ugnsket uansett form for organisering.

Organisering gjennom sma barnegrupper kan derimot bidra til laeringssituasjoner mellom
barn, og kan samtidig veere en fordel bade for den ansatte som skal statte barnet og for barnet
selv (Groven, 2017). Slik Barnehageloven (2006) slar fast, er spesialpedagogisk hjelp en
rettighet forbeholdt barn som har «szrlige behov», noe som vil si at barnet har andre behov
enn det ande jevnaldrende barn vanligvis har (Utdanningsdirektoratet, 2017c). Hvilke behov
de har og hensynet til barnets beste ma derfor kunne avgjere hvordan hjelpen skal organiseres
(Meld. St. 18 (2010-2011), 2011). At flere assistenter har holdninger om & inkludere
enkeltbarnet i barnegruppa i sterst mulig grad, kan tyde pa at disse barnehagene tilstreber en
allmennpedagogisk tilpasning hvor alle barn deltar i daglige rutiner, og at aktivitetene i
avdelinga er tilpasset samtlige barn som tilhgrer avdelingen (Groven, 2017). En slik holdning
samsvarer ogsa med «Rammeplan for barnehagen — innhold og oppgaver», som sier at barn
med rett til spesialpedagogisk hjelp skal inkluderes i barnegruppa, samt i det
allmennpedagogiske tilbudet (Utdanningsdirektoratet, 2017b), men om dette er det beste for
enkeltbarnet (Meld. St. 18 (2010-2011), 2011) ma det tas standpunkt til i hvert enkelt tilfelle.

En fordel jeg ser med en allmennpedagogisk tilpasning fra assistentenes perspektiv, er at
assistentene arbeider n&ermere pedagogen pa en avdeling og dermed kan fa stgtte av noen som
besitter teoretisk kunnskap, jf. figur 3, kap. 2.4.1 (Skau, 2011). En ulempe jeg selv har erfart
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ved a statte barnet i hel barnegruppe, er at mye av tiden til enkeltbarnet ogsa blir brukt pa
andre barn, f.eks. i a stgtte andre barn i konflikter eller ved grat nar andre voksne ikke er til
stede. At hele personalgruppa ser alle barn som felles ansvar, slik bare noen av
intervjupersonene i denne studien uttrykker, er viktig med tanke pa praktisering av
inkludering (Mgrland, 2008), men det kan, slik vi har sett, ogsa by pa utfordringer nar det
gjelder enkeltbarnets ressurser. Denne utfordringen vil bli draftet videre i kapitlet «internt
samarbeid», kap. 5.3.1.

5.2  Planlegging, evaluering og bruk av IOP
| dette kapitlet vil jeg drafte «Assistenters roller i planlegging og evaluering av IOP» og «IOP

som arbeidsverktay».

5.2.1 Assistenters roller i planlegging og evaluering av IOP

De assistentene det er aktuelt for i denne undersgkelsen, deltar i planlegging av 10P, noe som
kan sies & vaere et motstridene funn sammenlignet med Pettersen (2008) sin undersgkelse, da
hennes konklusjon er at assistentene ikke er inkludert i forarbeidet med utformingen av den
individuelle opplaringsplanen. Trolig er dette en forskjell som kan skyldes utgangspunktet for
denne studien - «det gode eksempel», dvs. styreres eller enhetslederes vurdering av at
assistentene deltar i arbeid med IOP pa en god mate. Assistentenes deltakelse er viktig for &
skape en felles forstaelse for ansvarsomrader og malformuleringer (Torsteinson, 2014), og
med tanke pa implementeringen av IOP (Groven, 2013; Helland, 2012). At intervjupersonene
stort sett opplever a forsta spraket brukt i IOP, kan ha sammenheng med deres deltakelse og at
de har hatt mulighet til a si fra ved spraklige utfordringer, noe som empirien har vist at kan
komme foreldre til nytte nar de skal lese IOP-en. Med tanke pa at IOP kan anses som et felles
redskap i et praksisfellesskap, vil bade deltakelse i planarbeidet, forstaelse av spraket brukt i

IOP og felles mal i 1OP veere av betydning (Wenger, 2004).

Slik vi har sett tidligere, er assistentene mer til stede sammen med barna enn pedagogene, og
de opplever av den grunn a ha viktige synspunkter i planarbeidet. Barns kompetanse avhenger
av bade relasjon og situasjon (Palerud, 2013), noe som betyr at en pedagog og en assistent kan
ha ulike oppfatninger av barnet. At de ulike synspunktene diskuteres, vil ifglge én av
intervjupersonene bidra til en bedre IOP, men det vil ogsa, slik jeg ser det, veere en fordel &
samle ulike synspunkter nar barnet og dets IOP skal evalueres.
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Til tross for at Barnehageloven (2006, §19b) bare stiller krav til en arlig vurdering av den
spesialpedagogiske hjelpen, sier flere intervjupersoner at den summative vurderingen skjer
hvert halvar. Bade «Veilederen for spesialpedagogisk hjelp» (Utdanningsdirektoratet, 2017¢)
og Wendelborg et al. (2015) fremhever betydningen av formativ vurdering, altsa parallelt med
giennomfaringsfasen av spesialpedagogisk hjelp, for & kunne justere arbeidet underveis.
Empirien viser at flere intervjupersoner deltar i formativ vurdering, og at loggbok er et
verktgy som er benyttes i dette arbeidet. Gjennom loggen samles synspunkter fra ulike
relasjoner og situasjoner, noe jeg antar vil veere nyttig informasjon til utarbeidelsen av ny IOP
og i den summative vurderingen for & vise hvilken hjelp barnet faktisk har fatt (R@nhovde,
2013). A finne ut hvordan noe fungerer en gang i aret, slik Barnehageloven (2006) krever, vil
gi sjeldne muligheter til forbedring.

5.2.2 10P som arbeidsverktay

Barn med sarskilte behov mottar individuell statte fra ulike utdanningsgrupper (Lekhal et al.,
2013), noe som betyr at kompetansen til den som gir den spesialpedagogiske hjelpen varierer,
slik ogsa empirien i denne undersgkelsen viser. Hva hver enkelt av oss oppfatter, fortolker,
vektlegger og husker vil derfor variere, noe som igjen vil pavirke den spesialpedagogiske
hjelpen vi gir, samt enkeltbarnets opplevelser og erfaringer med hjelpen, jf. Goodlad et al.
(1979) sin lzreplanteori. Ulike brukere av IOP viser betydningen av at IOP-en er enkel,
lettforstaelig, konkret og spesifikk (Nordahl & Overland, 1997; Rgnhovde, 2013; Torsteinson,
2014). At to intervjupersoner husker innholdet i IOP-en, kan bety at den er sapass enkel at den
lar seg huske, og at den til tross for at den ligger lagret i hukommelsen (Rgnhovde, 2013) kan

anses som et fungerende arbeidsverktey som ligger til grunn for handlingene.

En tilgjengelig 10P forbindes av én intervjuperson med et arbeidsverktgy, men empirien viser
at I0P-ens tilgjengelighet varierer fra barnehage til barnehage, og fra avdeling til avdeling. At
den fortsatt ligger innlast, vil slik jeg forstar empirien enten skyldes trolig at den inneholder
sensitive opplysninger, eller at den er sa enkel at den huskes, jf. overnevnte avsnitt. Slik
Nordahl og Overland (1997) definerer I0OP, sa bgr den formidle informasjon om barnets
behov og forutsetninger for leering, noe jeg anser som informasjon om noens personlige
forhold som vi far tilgang til gjennom arbeidet, informasjon som skal hindre at andre far
kjennskap eller adgang til jf. Forvaltningsloven (1967, §13). I et tilgjengelig dokument ma
derfor slik informasjon ikke fremkomme, men mal, innhold, arbeidsmater, vurdering og

ansvarsforhold ma personalet vaere kjent med og bruke (Mgrland, 2008).
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Slik figur 1 viser (jf. kap, 2.1.3), er IOP en plan over det spesialpedagogiske arbeidet som har
sammenheng med enkeltvedtaket (Utdanningsdirektoratet, 2017c). At IOP-en blir fulgt opp
kan derfor sies & ha en sammenheng med om barnets enkeltvedtak blir fulgt opp. Spesielt for
de to spesialpedagogiske assistentene som har hovedansvaret for utfgrelsen av den
spesialpedagogiske hjelpen, vil det derfor vaere viktig at IOP-en fglges opp, selv om det ikke
alltid er vanlig praksis i andre tilfeller jf. Wendelborg et al. (2015) og Groven (2017).

Men ogsa for de to andre assistentene vil IOP-en veere viktig siden hjelpen skal omfatte hele
barnehagetilbudet, jf. min forstaelse av Nordahl og Overland (1997) sin definisjon av IOP,

altsd som et bredt perspektiv pa IOP (Hausstatter, 2012).

En konkretisering av IOP-en, slik det fremkommer av empirien, vil innebare en fortolkning
av den opprinnelige I0OP-en, og dermed en endring av den opprinnelige planen (Goodlad et
al., 1979). At dette gjares i samarbeid med spesialpedagogen, mener jeg vil veere en fordel
siden mennesker kan oppfatte IOP-en ulikt, noe som kan gi ulike tolkninger og dermed ulike
malsatsninger. Spesialpedagogen innehar dessuten teoretisk kunnskap i spesialpedagogikk
som ligger til grunn for tolkningene. Nar flere deltar i dette arbeidet, kan ulike fortolkninger

dreftes, og slik vil de ansatte trolig bli bedre kjent med IOP-ens innhold ogsa.

Implementering av innholdet i IOP kan vurderes som et godt arbeidsredskap i
gjennomfgringen av den spesialpedagogiske hjelpen (Groven, 2017), og barnets uthytte av
hjelpen kan sies & vaere pavirket av IOP-ens bruk i det praktiske arbeidet (Torsteinson, 2014),
men samtidig kan for mye fokusering pa IOP-en i det daglige arbeidet gi negative
konsekvenser, jf. Groven (2017), Palerud (2013) og Malmedal (2009), dvs. at barna far
objektstatus, at gylne gyeblikk overses, samt at barna far medvirke og samhandle med andre i
mindre grad. Bruk av 10P representerer dermed ett dilemma. Siden to av intervjupersonene
opplever at foreldrene forventer at det arbeides i trad med IOP, kan det tyde pa at en reflektert

avveining om bruk av IOP vil veere fornuftig i implementeringen av 10P.

5.3  Samarbeid

| denne delen av oppgaven vil jeg drgfte internt- og eksternt samarbeid, hvor
foreldresamarbeid inngar i det sistnevnte. Mens det interne samarbeidet foregar innad blant
barnehagens personale, foregar det eksterne samarbeidet nar fagpersoner fra ulike sektorer
eller etater mgtes for 4 tilfare sin kompetanse til samarbeidet (Kinge, 2012). Til slutt i dette

kapitlet vil jeg drafte funn knyttet til kommunikasjon i begge former for samarbeid.
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5.3.1 Internt samarbeid

Bachmann et al. (2016) sin undersgkelse fra skolen, viser at assistenter samarbeider relativt
lite med kontaktlerer, noe som er en motsetning til Beates uttalelse om at hun far tett
oppfelging av pedagogisk leder. Det kan tenkes at forskjellen skyldes organiseringen av den
spesialpedagogiske hjelpen — om assistenten og enkeltbarnet er en del av fellesskapet eller
ikke, jf. Groven (2013). Nar det gjelder de andre intervjupersonene sine erfaringer med internt
samarbeid, er funnene vage®. Flere av faktorene som viser at internt samarbeid har betydning
for & lykkes med 10P i barnehagen, jf. kap. 4.3.1, kan forstds som at assistentene i denne

undersgkelsen samarbeider i uviss grad med interne medarbeidere.

Fraveer i personalgruppa kan se ut til & veere en utfordring relatert til ressurser for en av
intervjupersonene. Dette kan fare til at barnets ressurser blir brukt for & gjere
personalressursene tilstrekkelig for resten av avdelingen, noe som igjen kan gi darlig
samvittighet til assistenten. Ifglge «Veilederen for spesialpedagogisk hjelp», som baserer seg
pa Barnehagelovens bestemmelser, sier barnets enkeltvedtak noe om blant annet hjelpens
innhold og omfang (Utdanningsdirektoratet, 2017c). Dette vedtaket regulerer med andre ord
hva hjelpen skal ga ut pa, noe jeg mener skal kunne avgjgre assistentens dilemma om barnets

individuelle enkelttimer skal brukes pa barnet selv eller pa resten av barnegruppa.

Det at en av de spesialpedagogiske assistentene har valgt a dele oppgaven med en annen
assistent i enkelte situasjoner, samt at en assistent uttrykker at det kan vaere vanskelig & be om
avlastning, kan tyde pa at rollen med gjennomfaring av spesialpedagogiske tiltak kan
oppleves som krevende. Overbelastning reiser ett spgrsmal om leders rolle, noe jeg velger a
ikke ta opp i denne oppgaven. Slik jeg ser det, kan overbelastning fare til fraveer, noe som kan
pavirke kvaliteten, trivselen og arbeidsgleden i barnehagen dersom det ikke blir satt inn vikar
(Sommersel et al. 2013). Tilstrekkelig personalressurs er en viktig faktor med tanke pa
inkludering (Solli & Andresen, 2012) og et velfungerende spesialpedagogisk tilbud i
barnehagen (Rambgll, 2011). Samarbeid fordrer tid (Groven, 2013, s. 134), noe jeg mener har
sammenheng med personalressurser, men er ogsa viktig med tanke pa kompetanseutvikling i

barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

8 Dette er gjort rede for i kapitlet «kvalitet i forskningen», kap. 3.4.
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5.3.2 Eksternt samarbeid

Assistentene i denne undersgkelsen samarbeider samlet sett direkte bade med ferste-, andre-
og tredjelinjetjenester (Kinge, 2012) i det eksterne samarbeidet. To av intervjupersonene,
begge fra samme kommune, far den hyppigste, eksterne oppfalgingen av kommunal,
ambulerende spesialpedagog, mens de to spesialpedagogiske assistentene, som er fra samme
barnehage i en annen kommune, far den hyppigste, eksterne oppfalgingen av kommunal,
ambulerende fysioterapeut og ergoterapeut. Hva denne forskjellen skyldes, fremkommer ikke
av empirien, men det kan tenkes & ha sammenheng med mangel pa spesialpedagoger i den ene
kommunen, jf Rambgll (2011) sin undersgkelse nevnt innledningsvis i kapittel 1.3, eller at
barnas behov fordrer ulike kompetanser. De to spesialpedagogiske assistentene samarbeider
ogsa med habiliteringstjenesten, som representerer andrelinjetjenesten ut fra sin spesialisering,
og en av disse samarbeider i tillegg med Statped, som inngar i tredjelinjetjenesten, jf. Kinge
(2012). Dette spesialiserte samarbeidet kan ogsa tyde pa at disse assistentene arbeider med

barn som har sterre utfordringer, som antydet i kap. 5.1.1.

Assistentene besitter mye nyttig erfaring som kan komme godt med i et eksternt
samarbeidsforum som ansvarsgruppe, men slik vi har sett tidligere, krever mgtevirksomhet
tid, samt at det pavirker ressursene pa den avdelingen den ansatte forlater. At alle assistentene
i denne studien har erfaring med ansvarsgruppemgte, kan tyde pa at disse mgtene blir ansett
som viktige a delta i for assistentene, noe som ogsa kan forstas nar Barne- og
likestillingsdepartementet og Kunnskapsdepartementet (2009) skriver at personer som har
regelmessig kontakt med barnet deltar i ansvarsgruppemgter. Lav bemanning har fart til at
minst én av assistentene ikke har fatt deltatt i ansvarsgruppemagter de senere ar. Pa en avdeling
vil det vaere mange som har regelmessig kontakt med barnet, men for a opprettholde et
pedagogisk tilbud pa avdelingen, vil det veere ngdvendig med tilstrekkelig personale, noe som

kan gjere det vanskelig for hele avdelingspersonalet a delta.

Empirien tyder pa at intervjupersonene har et gnske om a delta i mgter, fremfor a fa et referat
med gjengivelse av deler av mgtet i ettertid. Med et referat i handa, er det for sent a gi
utfyllende informasjon i matet, slik en av intervjupersonene opplevde. En slik opplevelse kan,
slik jeg ser det, handle om en falelse av & veere oversett, avvist eller ikke tatt pa alvor, noe
som kan virke opplgsende pa eget selvbilde (Brunstad, 2005) og pavirke pagangsmot, krefter,

motivasjon, ytelse og innsats i arbeidet i negativ retning (Kinge, 2012).
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De to spesialpedagogiske assistentene i denne undersgkelsen far delta i alle mgter som
omhandler enkeltbarnet, mens for Anne og Beate varierer deltakelsen. Forskjellen i
deltakelsen kan tenkes & skyldes at intervjupersonene har ulike roller: Cecilie og Dina
gjennomfarer den spesialpedagogiske hjelpen og har timer forankret i enkeltvedtaket, mens
Anne og Beate viderefgrer tiltakene i det ordingre barnehagetilbudet, og har dermed ingen
timer forbeholdt enkeltbarnet, siden de inngar i bemanningen innen det ordineere
barnehagetilbudet. Jeg har erfart at det brukes av barnets tildelte timer (jf. enkeltvedtaket) i
mgtevirksomhet som omhandler enkeltbarnet. En mulig tolkning kan veere at Dina og Cecilie
har ressurser til & veere med pa mgater gjennom barnets tildelte timer, mens for Anne og Beate
gar mgtedeltakelsen pa bekostning av bemanningen i det ordinzre barnehagetilbudet. Med
tanke pa at IOP-en skal omfatte hele barnehagetilbudet, jf. Nordahl og Overland (1997) sin

definisjon, vil deltakelsen i mater likevel veere viktig ogsa for Anne og Beate.

Foreldresamarbeid

Uformelt foreldresamarbeid i hente- og bringesituasjoner (Groven, 2013) er en del av
intervjupersonenes rolle, men ikke ved misngye eller utfordringer, ifglge de to
intervjupersonene som viderefarer de spesialpedagogiske tiltakene i det ordinzre
barnehagetilbudet. Siden dette funnet handler om det ordinare barnehagetilbudet, kan det ses
i sammenheng med undersgkelsen til Ngrregard-Nielsen (2006), hvor pedagogene ogsa
foretrekkes i starre grad i utfordrende foreldresamarbeid. De to assistentene kan pa den ene
siden sies & st i en positiv posisjon til foreldrene, siden de ikke utfarer utfordrende samtaler
selv, og dermed kanskje har bedre forutsetninger for a oppna tillit og trygghet hos foreldrene
(Thoresen, 2017), noe som kan fare til at de deler mye av den informasjonen og kunnskapen
de har om barnet sitt. A veere &pen for kunnskap om enkeltbarnet som kommer fra hjemmet,
vil veere viktig for a kunne gi barnet et godt spesialpedagogisk tilbud i barnehagen (Mgrland,
2008; Pedersen, 2015; Rambgll, 2011). Pa den andre siden vil ogsa disse assistentene ga glipp
av mye direkte informasjon og kunnskap om barnet ved at de ikke blir foretrukket ved
utfordrende samtaler. Det kan tenkes at den teoretiske kunnskapen, som pedagogiske ledere
forutsetningsvis innehar, blir vektlagt av foreldrene, fremfor assistentenes yrkesspesifikke
ferdigheter jf. figur 3, kap. 2.4.1 (Skau, 2011).

At samtlige intervjupersoner opplever a ha nok informasjon om enkeltbarnet for a utfare
spesialpedagogisk hjelp, kan tyde pa at intervjupersonene er lydhgre overfor foreldrene, men

slik empirien viser, skaffer intervjupersonene seg informasjon om enkeltbarnet ogsa via andre
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kilder. Gjensidig bruk av loggbok mellom barnehage og foreldre er et eksempel som kan bidra

til nyttig informasjonsutveksling.

5.3.3 Kommunikasjon i praksisfellesskap

Kommunikasjonen i samarbeid kan forstas gjennom to ulike praksisfellesskap (Wenger,
2004): et internt praksisfellesskap og et eksternt praksisfelleskap. Det interne
praksisfellesskapet bestar av de ansatte i barnehagen, hvor de har et sprak som inngar i et
felles repertoar, samt et felles mal og et gjensidig engasjement om barnehagen som
pedagogisk virksomhet. Det spraket som inngar i dette fellesskapet, kan veere
pseudometaspraket (Colnerud & Granstrom, 1993) hvor mange abstrakte begreper og
fagtermer forekommer og som utenforstaende kan ha vansker for a forsta ("Sjargong", 2017).
Ellers kan dette spraket ogsa veere hverdagssprak (Eik i Eik, 2015) (jf. kap. 2.3.4), som er det
spraket vi bruker ureflektert for @ kommunisere med andre (Colnerud & Granstrom, 1993). |
det eksterne praksisfellesskapet inngar eksterne deltakere, f.eks. foreldre, fysioterapeut, og
ambulerende spesialpedagog, som sammen med f.eks. assistenten og pedagogisk leder, har
enkeltbarnet og dets utvikling som mal og engasjement. For at et fellesskap skal kunne kalles
et praksisfellesskap og veere et utgangspunkt for laering, ma altsa et felles repertoar

innlemmes, som blant annet vil innebzare et felles sprak (Wenger, 2004).

Mange foreldre, men ogsé noen assistenter, vil kanskje bruke det Colnerud og Granstrom
(1993) kaller hverdagsspraket for a uttrykke meninger, falelser og forventninger, og kan da ha
vanskelig for a forsta pseudometasprak eller metasprak. Med tanke pa forstaelse og lering i
eksternt samarbeid, der deltakere som bruker hverdagsspraket inngar, bgr det derfor brukes
hverdagssprak av samtlige samarbeidspartnere. Stort sett opplever intervjupersonene a forsta
spraket som benyttes i eksternt samarbeid, noe som kan tyde pa assistentene innehar
pseudometaspraket (Colnerud & Granstrom, 1993) etter mange ars praksis, eller at det
benyttes hverdagssprak i eksternt samarbeid. At assistenten med minst erfaring opplever
spraket som forstaelig, kan ha sammenheng med hennes erfaring fra privat sammenheng, jf.

fotnote 5.

Slik flere av intervjupersonene papeker, sa laeres fagspraket gjennom praksiserfaring. Det kan
stilles spgrsmal til hvor lenge assistentene vil kunne vare et «mellomledd» ved a si ifra om
vanskelig fagsprak med tanke pa foreldrene, siden assistentene stadig laerer fagsprak, noe som

medfarer at vokabularet gradvis gkes ogsa for denne yrkesgruppen. Noen av assistentene vil
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dermed ha lang erfaring med fagsprak, mens mange foreldre kanskje er «ferske» i det
spesialpedagogiske fagfeltet. Men slik Beate mener, sa er pseudometaspraket (Colnerud &
Granstrom, 1993) mer utfordrende ekspressivt enn impressivt. Denne forskjellen kan skyldes

at konteksten fagspraket brukes i, er forklarende.

Skriftlige fagartikler inneholder ofte metasprak, dvs. et teoretisk sprak som forklarer praksisen
(Colnerud & Granstrom, 1993), og kan veere utfordrende for flere assistenter i denne
undersgkelsen. At de fleste assistentene sier ifra dersom de mgter spraklige utfordringer, slik
empirien viser, kan anses som betryggende med tanke pa a bruke pseudometasprak og
metasprak som redskap for kommunisere spesialpedagogiske kunnskaper (Juritsen &
@stmoen, 2015). A fjerne fagbegrepene vil ikke veere et godt alternativ, da det kan fore til at
kunnskapen forsvinner (@degard i Juritsen & @stmoen, 2015) eller at det gjor

kommunikasjonen mellom personer innen samme fagfelt vanskeligere (Groven, 2013).

Fagspraket kan brukes som et maktmiddel (Jensen & Ulleberg, 2011), noe som ikke
fremkommer som en utfordring i min undersgkelse. Slik jeg forstar empirien i denne studien,
er bade pedagogene, spesialpedagogene og andre samarbeidspartnere avhengig av & fa med
assistentenes versjon av virkeligheten (Jensen & Ulleberg, 2011), da flere av assistentene har
sentrale roller knyttet til det spesialpedagogiske arbeidet.

54  Kompetanse og kompetanseheving
| dette kapitlet vil jeg drafte «Erfaringsbasert kompetanse og personlig kompetanse»,

«Opplevd kompetanse i det spesialpedagogiske arbeidet» og «Veiledning».

5.4.1 Erfaringsbasert kompetanse og personlig kompetanse

Erfaringsbasert kompetanse og personlig kompetanse baserer seg pa aspektene
«yrkesspesifikke ferdigheter» og «personlig kompetanse» i figur 3, kap. 2.4.1 (Skau, 2011).
Erfaringsbasert kompetanse utgjar en vesentlig del av assistentenes samlede kompetanse i
denne undersgkelsen. Noen assistenter har ervervet teoretisk kunnskap om barn generelt
gjennom utdanning, men ingen har det teorigrunnlaget en spesialpedagog har. Erfaringsbasert
kunnskap er viktig i all praktisk virksomhet, slik som barnehagen, men med tanke pa
refleksjon over egen praksis, vil bevissthet om teori vere en god stgtte (Schen i Skogen,
2010).
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Som nyutdannet spesialpedagog har jeg til tider savnet mer erfaringsbasert kompetanse i det
spesialpedagogiske arbeidet, men den teoretiske kunnskapen har gjort at jeg alltid har kommet
meg videre i arbeidet. Jeg har turt & preve etter ngye avveininger, men har ogsa reflektert
underveis og etter handlingene, jf. Tveiten (2013). Med tanke pa at assistenter ikke har den
samme teoretiske statten i refleksjonene, kan det stilles spgrsmal nar det gjelder utvikling i det
spesialpedagogiske arbeidet. | empirien uttrykkes det jo at rutiner utfgres ureflektert. Nar det
gjelder bevisstgjaring og utvikling av kompetansen, er refleksjon vesentlig (Tveiten, 2013).
Dewey (1974) poengterer at ikke all erfaringsbasert lzering er sann. Slik jeg forstar det, kan
for eksempel rutiner vaere erfaringsbasert laering som ikke trenger & vere sann eller fornuftig.
Rutiner blir til over lang tid, og blir en del av praksisen (Wenger, 2004), mens utvikling av det
spesialpedagogiske fagfeltet skjer kontinuerlig. Det kan bety at en rutine som var gyldig for
10 ar siden, kan veere utdatert og usann i natiden, siden fagfeltet har utviklet seg gjennom
disse arene. Veiledning, som vil vaere viktig for utvikling av kompetansen til assistentene, vil
bli draftet i kap. 5.4.3.

Jeg vurderer at assistentene i denne undersgkelsen innehar den personlige kompetansen, siden
styrer eller enhetsleder har vurdert at de deltar i arbeid med 10P og spesialpedagogisk arbeid
pa en god mate, jf. «det gode eksempel». Denne typen kompetanse er ofte avgjgrende for om
den teoretiske kunnskapen og den erfaringsbaserte kunnskapen gir resultater i det
spesialpedagogiske arbeidet, ifglge Skau (2011). Ogsa én av intervjupersonene mener at
resultatet av den spesialpedagogiske hjelpen er avhengig av den personlige kompetansen.
Sammen med den erfaringsbaserte kunnskapen, blir personlig kompetanse hgyt verdsatt i flere
undersgkelser (Rambgll, 2011; Steinnes & Haug, 2013). Andre igjen mener at den

profesjonelle, teoretiske kunnskapen er av avgjgrende betydning (Skogen, 2010).

Det rader altsa ulike syn om hvilken kompetanse som er viktigst i barnehagen. Selv om det
ikke stilles noen serskilte krav til kompetanse til den som gir spesialpedagogisk hjelp
(Utdanningsdirektoratet, 2017c), mener jeg barnet kan ha behov for sarskilt kompetanse for a
utvikle seg. En nyutdannet spesialpedagog kan ha denne kompetansen iboende som teoretisk
kunnskap, mens en assistent har kanskje skaffet seg denne kompetansen gjennom mange ars

spesialpedagogisk arbeid med ett eller flere andre barn.
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5.4.2 Opplevd kompetanse i det spesialpedagogiske arbeidet

Empirien i denne undersgkelsen viser at erfaring med spesialpedagogisk arbeid gir trygghet i
rollen, mens Bele (2010) sin undersgkelse viser at spesialpedagogisk utdanning og
spesialpedagogisk praksis, kan ha betydning nar det gjelder laerernes egenvurdering av
spesialpedagogisk kompetanse. At assistentene har blitt tryggere med den spesialpedagogiske
praksiserfaringen kan tyde pa at bare den spesialpedagogiske praksisen kan ha hatt betydning
for assistentenes egenvurdering av spesialpedagogisk kompetanse, noe som er forskjellig fra
Bele (2010) sitt funn, basert pa leerere. Ogsa de positive erfaringene assistentene har med
gjennomfgring av spesialpedagogiske tiltak, planarbeid og foreldresamarbeid kan ses i
sammenheng med at de vurderer sin egen kompetanse som tilstrekkelig, og at ferdighetene er
tilfredsstillende i forhold til oppgavene (Sveen, 2009).

Det at barnets positive utvikling, som kan innebare & oppna mal i IOP, motiverer de fleste
assistentene i det spesialpedagogiske arbeidet, kan tenkes a forklares med at de gjennom
maloppnaelsen far en bekreftelse pa at det arbeidet de har gjort, har fart til positive resultater.
Denne bekreftelsen pa arbeidet er ogsa noe nyutdannede spesialpedagoger trenger, ifalge
Berg og Knutsen (2015) sin undersgkelse. Den samme undersgkelsen viser at barnas
fremgang gir spesialpedagogene motivasjon og glede i jobben, noe som kan sies a veere
sammenfallende med min undersgkelse. Motivasjonen assistentene far gjennom at barnet
utvikler seg, kan anses som indre motivasjon som kjennetegnes ved at arbeidet er interessant,
meningsfylt og at det gir glede (Sagberg, 2017). Motivasjonen gir assistentene drivkraft i
arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 1996).

At en av intervjupersonene ikke fagler seg bekvem i ansvarsgruppemete, kan handle om at
rollen hun har i disse mgtene ikke samsvarer med hennes samlede kompetanse (Sveen, 2009),
noe som igjen kan skyldes lite erfaring med slike mgter og spesialpedagogisk hjelp,
sammenlignet med de andre intervjupersonene. At samme person opplever at det er mye
informasjon i mgter med Statped, kan bety at hun fortsatt har mye «ulaert» innen det

spesialpedagogiske fagfeltet.

Nar det gjelder selve utformingen eller skriftliggjaringen av 10P, kan funnene tyde pa at
erfaringskunnskapen assistentene besitter ikke er tilstrekkelig, eller at de mangler erfaring pa
akkurat dette, da pedagogisk leder eller spesialpedagogen utfarer denne jobben. En av
intervjupersonene uttrykker at hun ikke ville gjort denne type arbeid alene. Ogsa pedagoger i
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Pettersen (2008) sin undersgkelse opplever at det kan veere utfordrende med utarbeidelse av
IOP, og at de derfor er avhengig av veiledning nar det gjelder dette. Dette kan veere en
forklaring pa hvorfor assistenter sjelden er alene om planlegging og evaluering av det
spesialpedagogiske tilbudet (Rambgll, 2011). Samtidig viser det betydningen av at assistenten
«ma sta i relasjon til en som har kompetanse» (Utdanningsdirektoratet, 2017c, s. 6), altsa

teoretisk kunnskap. Veiledning vil bli dreftet i kapittel 5.4.3.

5.4.3 Veiledning

At alle intervjupersonene i denne studien har erfaring med a motta veiledning i det
spesialpedagogiske arbeidet, er en motsetning til Bachmann et al. (2016) sin undersgkelse fra
skolen, som viser at assistenter far lite veiledning fra leerere, spesialpedagoger og PPT. Denne
forskjellen kan ha sammenheng med at min undersgkelse har tatt utgangspunkt i «det gode
eksempel», at praksisen er annerledes i barnehagen enn i skolen eller undersgkelsenes
egenart, deriblant utvalgsstarrelse og metode for datainnsamling. Veiledningen har betydning
for at assistentenes utvikling ikke skal stoppe opp (Bachmann et al., 2016), slik jeg uttrykte en
bekymring over i kapittel 5.4.1, altsa en bekymring knyttet til utvikling av det

spesialpedagogiske arbeidet.

| denne undersgkelsen blir bare eksterne aktarer trukket frem av intervjupersonene som
veiledere, noe som kanskje kan bety at de pedagogiske lederne ikke har ansvar for veiledning
i det spesialpedagogiske arbeidet, altsa en motsetning til ansvaret gitt gjennom «Rammeplan
for barnehagen — innhold og oppgaver» (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Dette kan skyldes at
assistentene far tilfredsstillende kompetanseheving gjennom eksterne aktarer eller at
assistentene ikke anser oppfalgingen de far av pedagogiske ledere som veiledning. For slik
empirien viser, sa varierer det hvordan veiledningene gjennomfares - formelt til fastsatt tid
eller mer uformelt uten fastsatt tid. Slik jeg ser det, kan fordeler med fastsatt tid veere at
assistenten i starre grad kan stille mer omfattende spgrsmal nar hun vet at hun har god tid til
disposisjon, samt at hun ma tenke gjennom hva hun gnsker veiledning pa i forkant. For en av
intervjupersonene vil loggen vere et naturlig veiledningsgrunnlag, men for andre kan det
innebaere en begynnende refleksjon og bevisstgjgring (Tveiten, 2013) ved at de ser tilbake pa
en erfaring eller opplevelse. A se tilbake pé en erfaring eller opplevelse kan selvsagt ogsé
veere tilfellet ved den uformelle veiledningen, siden intervjupersonene mottar veiledningen fra
eksterne profesjonsutgvere som ikke er til stede hver dag, men hvor god tid den eksterne

profesjonsutgveren har til radighet, antar jeg kan veere vanskelig a forutsi.
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Datamaterialet viser at tips og rad inngar i veiledning. I radgivning inngar rad, mens
undervisning er forankret i teoretisk kunnskap. Felles for disse er at begge er en form for
veiledning hvor den som blir veiledet ikke far mulighet til & oppdage selv (Tveiten, 2013).
Nar en av intervjupersonene spar spesialpedagogen «Hva gjer jeg for a lgse dette», sa tolker
jeg det som at hun gnsker a fa svar fra en profesjonsutgver, og ikke at hun skal finne svaret
selv. Hensikten med veiledning er a styrke fokuspersonens mestringskompetanse (Tveiten,
2013), slik at de kan fa tilgang til ressurser og kunne bruke disse i praksis, (jf. Heggen i
Tveiten, 2013). For assistenter, som ofte mangler den teoretiske kunnskapen, mener jeg det vil
veere ngdvendig & motta rad og kunnskap fra noen som besitter denne kunnskapen for a kunne

gke sin mestringskompetanse.

For flere intervjupersoner foregar «mesterleaering» i praksissituasjoner (Tveiten, 2013)
sammen med spesialpedagog, logoped og fysioterapeut. Slik dette funnet fremstilles, kan
denne kompetansehevingen tyde pa en «enveis» lereprosess, men det empiriske grunnlaget i
min undersgkelse tilsier at intervjupersonene deler mye nyttig erfaringsbasert kunnskap, og
slik Cecilie sier, sa finner hun egne metoder som hun bruker i utfgrelsen av hjelpen. Av
empirien fremkommer det ikke om disse metodene blir delt med fysioterapeuten, men en slik
deling vil veere viktig med tanke pa a utvikle praksisfellesskapet, siden vi ifalge et
sosiokulturelt lzeringssyn, leerer av og sammen med andre mennesker (Jensen & Ulleberg,
2011). Assistentens deling av metoder vil ogsa veere viktig for & fa vurdert metodene av noen

med profesjonell kompetanse, med den hensikt & gi barnet et godt spesialpedagogisk tilbud.
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Kapittel 6 Avslutning

Gjennom denne studien har jeg sgkt a finne svar pa problemstillingen: «Hvilke erfaringer har
barnehageassistenter med IOP og spesialpedagogisk hjelp?». Jeg har intervjuet to faglerte og
to ufagleerte assistenter. Siden dette er en kvalitativ studie, kan ikke funnene generaliseres til &
gjelde alle barnehageassistenter, men jeg antar at de har en overfgringsverdi slik at noen
barnehageassistenter og andre aktgrer knyttet til spesialpedagogisk hjelp kan kjenne seg igjen.
Siden studien har tatt utgangspunkt i «det gode eksempel», vil jeg anta at det for noen vil
veere inspirasjon a hente med tanke pa spesialpedagogisk arbeid i barnehagen.

Samtlige intervjupersoner i denne studien har erfaring med gjennomfaring av
spesialpedagogiske tiltak i trad med enkeltbarns 10P, enten som spesialpedagogisk hjelp
hjemlet i enkeltvedtak, jf. figur 1 (kap. 2.1.3), eller i barnets ordinaere barnehagetilbud, hvor
sistnevnte vil dreie seg om et bredt perspektiv pa IOP, altsa at IOP-en omfatter hele
barnehagetilbudet (Hausstatter, 2012; Nordahl & Overland, 1997). Bruken av IOP i det
daglige arbeidet varierer imidlertid, noe som kan ha sammenheng med at IOP-en er et
arbeidsredskap som fremstar som sapass enkel slik at den lar seg huske. Alle
intervjupersonene har erfaring med planarbeid knyttet til IOP, noe som ogsa kan ha bidratt til
at 10P-en ligger ferskt i minnet. Flere opplever a bli hart og faler seg som viktige deltakere i
arbeid med 10P.

Slik Skau (2011) sin kompetansetrekant viser (se figur 3, kap. 2.4.1), bestar den samlede
profesjonelle kompetansen av tre aspekter. Assistentene i denne undersgkelsen kan sies a
besitte to av disse: yrkesspesifikke ferdigheter og personlig kompetanse, dvs. at de ikke
innehar den teoretiske kunnskapen som oppnas gjennom utdanning i spesialpedagogikk. Ut
fra forslag til endring i lovverket nar det gjelder bemanning i barnehage (Det kongelige
kunnskapsdepartement, 2017), forstar jeg det som at assistentenes kompetanse ikke er gnsket
nar det foreslas at ufaglaerte assistenter i det ordinare barnehagetilbudet erstattes med
barnehagelerere eller andre som kan oppfylle kompetansekravet som pedagogisk leder. Jeg
forstar det slik at det gnskes mer teoretisk kunnskap i barnehagene nar det gjelder det
ordinzre barnehagetilbudet, mens det spesialpedagogiske tilbudet far sta urgrt med tanke pa

ufagleerte assistenter.
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En av intervjupersonene uttaler at man «kan veere knakende flink assistent som gjer alt riktig,
om han ikke har spes. ped. i ryggsekkenx, noe jeg antar er spesialpedagogisk, teoretisk
kunnskap. Dette fremkommer ogsa i undersgkelsene til Vaags (2016) og Vikhagen (2013)
nevnt innledningsvis, men samtidig understrekes betydningen av profesjonell veiledning til
assistentene. Skogen (2010) fremhever den teoretiske kunnskapen som avgjgrende nar det
gjelder kvaliteten pa utfarelsen av det spesialpedagogiske arbeidet. Derfor ser jeg viktigheten
av a styrke assistentene i deres rolle gjennom faglig veiledning basert pa profesjonsutgvernes
teoretiske kunnskap. Gjennom denne studien sitter jeg igjen med et inntrykk av at assistentene
og det eksterne stotteapparatet kompletterer hverandre, slik at de samlet utfyller de ulike
aspektene ved kompetansetrekanten (se figur 3, kap. 2.4.1). Slik jeg forstar datamaterialet,
deles bade assistentenes og profesjonsutavernes kompetanser gjennom ulike
samarbeidsforumer. Assistentene erfarer fa spraklige utfordringer, noe som kan tyde pa at

definisjonsmakt gjennom sprak ikke blir utgvd i samarbeidet (Jensen & Ulleberg, 2011).

Wendelborg et al. (2015) sin forskning nevnt innledningsvis viser at lite stabilitet og svak
kompetanse blant assistentene er én arsak til at noen foreldre er utilfreds med tilbudet om
spesialpedagog eller assistent. Funnet om stabilitet i deres undersgkelse kan sies a veere
motstridende til min undersgkelse da de fleste intervjupersonene sjelden har fraveer fra jobb,
og flere av dem tilstreber at enkeltbarnet skal ha stabilt personale. De fleste assistentene i
denne undersgkelsen innehar mye spesialpedagogisk erfaringsbasert kunnskap, men det kan
tenkes at Wendelborg et al. sin undersgkelse sikter til den teoretiske, spesialpedagogiske

kunnskapen, som assistentene i denne undersgkelsen heller ikke har.

Gjennom forskningen har jeg fatt svar pa mange spgrsmal som jeg ikke visste svar pa fer
studiens start, men samtidig opplever jeg a sitte igjen med enda flere spgrsmal na i ettertid. Et
spgrsmal relatert til denne undersgkelsen er om bruken av assistenter skyldes mangel pa
spesialpedagoger, eller om det er andre arsaker, som f.eks. gkonomi eller personlig egnethet
som vektlegges nar det tilsettes assistenter i slike stillinger, altsa et sparsmal rettet mot
enhetsledere eller styrere i barnehagen. | kap. 5.1.1 ble det papekt at barn som har omfattende
behov for spesialpedagogisk hjelp har flest assistenttimer. At barn med omfattende
utfordringer i utvikling, lek og lzering far spesialpedagogisk hjelp som i stor grad
gjennomfares av assistenter fremstar for meg som et tankekors, som far meg til a spekulere pa
hvilke begrunnelser dette er tuftet pa. Ogsa hvordan det interne samarbeidet fungerer kunne
jeg tenkt meg mer innsikt i. Med tanke pa fremtidig forskning hadde det ogsa vert spennende
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a sammenligne assistenters- og nyutdannede spesialpedagogers utferelse av det
spesialpedagogiske arbeidet for a se hvilken betydning teoretisk kunnskap har sammenlignet
med erfaringshasert kunnskap. Som nyutdannet spesialpedagog i barnehage opplever jeg a
gjere mange avveininger ved bruk av skjgnn, som i hovedsak er basert pa min teoretiske
kunnskap. Hvilke refleksjoner assistentene gjar i skjgnnsmessige situasjoner hadde veert

interessant a fa innblikk i.
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Vedlegg 2: Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet
“Individuell oppleeringsplan (IOP) i barnehagen sett fra assistentenes perspektiv”’

Bakgrunn og formal

Jeg studerer master i spesialpedagogikk, et samarbeid mellom Dronning Mauds Minne
Hagskole og NTNU. | lgpet av perioden februar-april vil jeg gjennomfare intervju, som blir
utgangspunktet for masteroppgaven. Formalet med dette arbeidet er & skaffe kunnskap om
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skriftlig form. Denne utskriften vil intervjupersonen ha mulighet til & se over, kommentere og
korrigere. Intervjuene lagres pa en privat, passordbeskyttet PC. Forskningsdeltakeren vil ikke
kunne gjenkjennes verken i utskrift av datamaterialet eller i den ferdige masteroppgaven, da
navn, stedsnavn, navn pa barnehage etc. vil bli erstattet med fiktive navn.

Prosjektet er planlagt & vaere avsluttet innen desember 2017. Lydopptak vil da bli slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Marit Lernzs, tif.
92249852. Mine veiledere fra Dronning Mauds Minne Hggskole er: professor Berit Groven,
tIf. 41566523 og haggskolelektor Marit Pettersen, tIf. 73568331. Daglig ansvarlig for
prosjektet er instituttleder/farsteamanuensis Hans Petter Ulleberg ved NTNU, tlf.
73590286/91897259.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Trondheim, 23/3-17

Marit Lernaes
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuquide

Hvilken rolle har barnehageassistenter i utarbeidelsen, gjennomfgringen og
evalueringen av IOP, og hvordan opplever de denne rollen?

Innledning

Diskutere taushetsplikt ifht enkeltbarn (uttalelser pa generelt grunnlag)
Lydopptaker

Bakgrunn

Utdanning, kurs, arbeidserfaring- denne bhg og annen erfaring, egne barn

Om barnehagen- antall barn. Om avdelingen-antall barn, antall barn med rett til
spesialpedagogisk hjelp, bemanning

Hvordan er stillingen din organisert? Dersom du har stillingsinstruks, hva sier
den om dine arbeids- og ansvarsoppgaver?

Hvor mange timer i uka gir du spesialpedagogisk hjelp? Til hvor mange barn?
Hvilke tiltak (spraktrening, sosial trening, atferdstrening etc) har du mest
erfaring med a gi?

Hvor lang erfaring har du med bruk av 10P i barnehagen? Vet du ca hvor lenge
IOP har veert brukt i denne barnehagen?

IOP som arbeidsverktay

Hvordan har du blitt kjent med innholdet i IOP?

Hvordan bruker du IOP som verktey i det daglige arbeidet?
-tilgjengelighet

-fordeler og ulemper ved a ha en plan a forholde seg til

-innhold i 10P: forstaelse, sprak

Hvordan gnsker du at IOP skal veere utformet for at det skal veere et nyttig
arbeidsverktgy for deg?

IOP utarbeiding og evaluering (planarbeid)

Fortell litt om hvordan du deltar du i arbeidet med utarbeiding og evaluering av
IOP.

Hvem deltar? Hvem skriver?

Hvor ofte evalueres IOP? (arlig? underveis?)

Hvordan opplever du a delta i utarbeiding og evaluering av 10P. Utfordringer?
Fordeler og ulemper ved at assistenter deltar
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Spesialpedagogisk hjelp
e Huvilken rolle har du i gjennomfaringen av spesialpedagogisk hjelp?
e Hvordan er hjelpen organisert? (alene-gruppe-avdeling)
e Hvordan opplever du & gjennomfare spesialpedagogisk hjelp? Utfordringer?
e Fordeler/ulemper ved at assistenter gir dette?

Kompetanse og motivasjon

e Opplevelse av kompetanse (i utarbeiding, gjennomfgring og evaluering av 10P)

e | hvor stor grad opplever du a fa nok informasjon om barnet for a utfere
spesialpedagogisk hjelp? Hvem gir denne informasjonen?

e En undersgkelse fra 2015 sier at ¥4 av foreldrene ikke er tilfreds med tilbudet
om spesialpedagogisk hjelp/assistent, hvor hovedvekten svarer at arsaken er for
lite timer med spesialpedagog eller assistent, samt for darlig kompetanse og
stabilitet blant assistentene. Hvilke tanker gjgr du deg om denne undersgkelsen?

e Hva motiverer deg i arbeid med IOP (i utarbeiding, gjennomfaring og
evaluering)

Samarbeid
e Hvilke mgater deltar du i hvor spesialpedagogisk hjelp og IOP er tema?
-Opplevelse av det (fagsprak, forstaelse, opplevelse av egen kompetanse)
e Hvordan samarbeider du med foreldrene til barn som har IOP?
-Ansvar? Loggbok?
-Krav/forventninger fra foreldrene
-Opplevelse av det

Veiledning
e Hvordan gjennomfgres veiledning i barnehagen?
-hvor ofte, fastsatt tid, med hvem?
-hvordan foregar den (i situasjonen, formelt)
-hvem tar initiativ til den?
-innhold i veiledningen (IOP, spesialpedagogisk hjelp, gnsket innhold)

Avslutning
e Hvorfor tror du deres barnehage har lyktes med & fa en 10P som fungerer i
praksis?

e Opplevelse av intervjuet

e Noe du vil faye til/utdype?

e Veien videre: transkripsjon- mulighet til & se over, kommentere og korrigere.
Epostadresse?
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