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Forord

Etter et helt ar skal siste punktum for dette masterprosjektet skal settes. I denne forbindelse er
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Forst og fremst vil jeg takke min veileder gjennom dette prosjektet, Anne-Mette Bjoru. Jeg
kjenner meg heldig som har kunnet stotte meg til din kyndighet. Tusen takk for dine faglige
innspill, din tdlmodighet, og ikke minst for din alltid positive innstilling. Det har vert av

uvurderlig betydning for meg i denne prosessen.

En stor takk rettes ogsa til barnehagelererne som har deltatt i dette prosjektet. Det har vaert
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og for de mange gode samtaler jeg har hatt med flere av dere.

Til slutt ensker jeg og takke min familie. Takk for at all stette, gode ord, og for at dere har

heiet meg helt frem til malstreken.



Sammendrag

Fleksibilitet 1 skolestartalder har i lapet av de seneste arene fatt ny oppmerksombhet i etterkant
av Stoltenbergutvalgets forslag om utpreving av fleksibel skolestart (NOU 2019:3). Dette
masterprosjektet er en kvalitativ intervjuundersekelse som omhandler rettigheten til utsatt
skolestart. Datainnsamlingen er gjennomfert ved semistrukturerte individuelle intervjuer, i
hovedsak digitalt, pa grunn av den pdgdende pandemisituasjonen. Prosjektet har videre en
fenomenologisk forankring, med utgangspunkt i Husserls fenomenologi, og analysen av

datamaterialet er gjennomfort med ved hjelp av systematisk tekstkondensering.

Formalet med prosjektet har vart & bidra med kunnskaper om hvordan praktiseringen av
rettigheten erfares fra et barnehagefaglig perspektiv. Problemstillinga for prosjektet er derfor
satt til: «Hvordan erfarer barnehagelzrere praktiseringen av rettigheten til utsatt
skolestart?». For 4 avgrense og spisse problemstillinga har jeg ogsa valgt tre

forskningsspersmaél. Disse er som folger:

1. Hvordan erfarer barnehagelarere prosessen mot innvilgelse av utsatt skolestart?
2. Hvordan forstir barnehagelarere utsatt skolestart ut fra barns utvikling?

3. Hoyvilke folger erfarer barnehagelarere at utsatt skolestart kan ha for barn?

Resultatene fra denne undersegkelsen indikerer at usatt skolestart er en sjelden benyttet
rettighet, dette er i samsvar med tidligere forsking pad omridet. At rettighetens sjelden
praktiseres, knytter flertallet av deltakerne i undersekelsen til bekymringer for at barn skal bli
stigmatiserte som folge av den senere skolestarten. Et annet funn peker mot at deltakerne har
ulike oppfatninger om mélgruppa for rettigheten til utsatt skolestart, noe som kan indikere
ulik forstaelse av regelverket. Videre erfarer flertallet av deltakerne i undersekelsen at
foreldre har lite kjennskap til rettigheten. Néar det gjelder hvilke folger utsatt skolestart kan ha
for barn, peker deltakerne pa at utsatt skolestart medferer flere brudd i barns sosiale relasjoner
sett 1 forhold til barn som starter pd skolen til normert tid. Samtidig erfarer deltakerne at barna
blir mer klar for skolen som en folge av det ekstra barnehagearet, noe som relateres til okte

mestringsmuligheter for barna.
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1 Innledning

Da Reform 97 tradte i kraft hesten 1997 medferte dette en utvidet skoleplikt, samtidig som
skolestartalder ble senket fra sju til seks r, ogsé kjent som seksédrsreformen (Haug, 2015).
Reformen har blitt kritisert blant annet fordi forskningsgrunnlaget for senket skolestartalder
var svakt (Gabrielsen & Lundtrae, 2017). Haug (2015) hevder at malsettingen med reformen
var 4 gi barn gkte leeringsmuligheter. I trdd med dette var en av lovnadene fra skolepolitisk
hold at skolen skulle imetekomme barnas utvikling og modenhet gjennom 4 sikre kontinuitet
mellom barnehagen og skolen ved at barnehagepedagogikk skulle innlemmes i de forste
skoleédrene (Thoresen & Aukland, 2020). Haug (2015) hevder at lovnadene som fulgte med
reform 97 av flere arsaker ikke ble innfridd. Blant annet peker forfatteren pa at iverksettelsen
av Kunnskapsleftet i 2006, brat med intensjonene i Reform 97 fordi leseopplaering ble
innlemmet i det forste skoledret, samt at barnehagepedagogikken ikke fikk forankring i barnas
skolehverdag. Nettopp dette er blitt kritisert i fagmiljoet med argumenter om at barn
presenteres for teoretisk opplaring for tidlig 1 utdanningsforlepet (NOU 2019:3). Dette kan
videre ses i sammenheng med at bade foreldre og lerere har uttrykt bekymring for at noen
barn ikke er klare for 4 begynne pa skolen det aret de fyller seks ar (NOU 2019:3), samtidig
som forskning i ekende grad viser at barns ferste mete med skolen har betydning for barns

utvikling, leering og videre skolegang (Lillejord, Borte & Nesje, 2018).

Som nevnt er opplaringspliktig alder i Norge satt til det kalenderaret barn fyller seks ar
(Oppll., 1998 § 2-1), men den samme paragrafen i oppleringslova apner ogsa for unntak ved
at barn kan begynne pa skolen ved fylte fem ar, og ved fylte sju ar. Dette betegnes som
henholdsvis fremskutt- og utsatt skolestart (Cools, Schene & Strem, 2017).
Stoltenbergutvalget rettet i NOU 2019:3, Nye sjanser, sokelyset mot kjonnsforskjeller 1
skoleprestasjoner, og foreslo i denne forbindelse en rekke tiltak til hvordan slike forskjeller
kan utjevnes 1 utdanningssystemet (NOU 2019:3). Utproving av fleksibel skolestart var et av
de foreslatte tiltakene, og benevnes som «muligheten til & starte pd skolen tidligere eller

senere enn de barna som er fadt samme kalenderar» (NOU 2019:3, s. 185).

Stoltenbergutvalget hevder at barn i skolestartalder viser variasjoner i utviklingsmessig
modenhet, og at forslaget om utpreving av fleksibel skolestart kan forstas som et virkemiddel
for & tilpasse skolestarten ved 4 ta hensyn til barnas utviklingsmessige modenhet (NOU

2019:3). I denne sammenheng hevder Stoltenbergutvalget at utdanningssystemet ikke er godt



nok tilpasset barn i skolestartalder, og at barn som skiller seg ut som sosiale og faglig svake
kan oppleve a streve med skolestarten (NOU 2019:3). Pa bakgrunn av dette foreslar
Stoltenbergutvalget flere modeller for utpreving av fleksibel skolestart, med et hovedfokus pé
en modell der barna forst starter i forskole, for deretter 4 starte pa skolen etter en individuell
vurdering (NOU 2019:3). Hensikten med utprevingen av fleksibel skolestart er 4 forseke a
redusere variasjonen blant barna nar det gjelder kognitiv og sosial utvikling, noe som kan
ogsé bidra til 4 redusere variasjonen i ferdighetsnivé hos barna (NOU 2019:3). Til det
ovennevnte mé det legges til at en overvekt av medlemmene i Stoltenbergutvalget ikke stotter
utpreving av fleksibel skolestart fordi de hevder at forskningsbelegget for en slik utpreving er
for svakt, og at de mulige negative konsekvensene derfor mé veie tyngst (NOU 2019:3). Her
trekkes det blant annet frem at fleksibel skolestart kan bidra til & redusere mangfoldet blant
elever fordi barn grupperes etter ferdighetsniva, noe som kan medfere en mindre inkluderende

praksis i skolen (NOU 2019:3).

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Jeg har valgt utsatt skolestart som tema for dette prosjektet fordi dette er en rettighet jeg i
utgangspunktet hadde lite kunnskaper om. Til dette ensker jeg 4 nevne at min faglige
bakgrunn bestar av en bachelorgrad i barnevernspedagogikk, og en naer fullfort
masterutdanning i spesialpedagogikk. Jeg ble forst oppmerksom pé rettigheten til utsatt
skolestart etter & ha lest NOU 2019:3 Nye sjanser, og ble nysgjerrig pa hvorfor utsatt
skolestart her blir omtalt som en lite benyttet rettighet i Norge (NOU 2019:3). Jeg stilte
spersmél ved nettopp dette, og undret meg over hvilken forstaelse pedagoger i fagmiljoet har
rundt praktiseringen av rettigheten. I tillegg til dette mener jeg det er interessant & utforske
temaet naermere fordi det har vert en debatt om fleksibel skolestart i det pedagogiske
fagmiljoet i etterkant av Stoltenbergutvalgets forslag. Et synspunkt i debatten kan
eksemplifiseres gjennom forsker Trude Havik som stiller seg undrende til om ikke flere barn
kan ha utbytte av et ekstra barnehagear (Vedvik, 2019). Videre mener Havik at spesielt barn
som er fodt sent pa dret og som er utviklingsmessig umodne, kan ha nytte av et ekstra ar i
barnehagen (Vedvik, 2019). Hans Lieng, tidligere fylkesleder for Utdanningsforbundet i Sor-
Trendelag, representerer en annen side av debatten. Samtidig som Lieng erkjenner at noen
barn kan ha nytte av utsatt skolestart, mener han at fleksibel skolestart bryter med de
grunnleggende prinsippene tilpasset opplering og inkludering, som skolen er forpliktet til

(Lieng, 2019). I tillegg til det ovennevnte har Opplaringslovutvalget lagt frem et forslag til ny



opplaeringslov i NOU 2019:23. Her er det foresltt endringer i lovverket som regulerer
rettigheten til utsatt skolestart (NOU 2019:23). Pa bakgrunn av dette mener jeg at temaet er

aktuelt 4 utforske naermere.

Slik jeg ser det kunne jeg ha valgt flere ulike tilnerminger til temaet fordi utsatt skolestart
angar flere parter direkte, slik som barnet selv, foreldrene, barnehagelarere, pedagogisk-
psykologisk tjeneste (heretter PPT) og skolen. Valget falt imidlertid pa 4 underseke temaet fra
barnehagelereres stasted fordi avgjerelsen om utsatt skolestart blir tatt i lopet av det siste aret
barnet gar 1 barnehagen. Slik jeg ser det har barnehagelarere en sentral posisjon 1 prosessen
mot utsatt skolestart fordi de gjerne har naer kjennskap til barnet og foreldrene, samtidig som
barnehagelerere samarbeider med bade PPT og skolen i tiden for skolestart. P4 bakgrunn av
dette tenker jeg at barnehagelerere kan ha erfaringer om prosessen mot utsatt skolestart som

kan favne om flere aspekter rundt praktisering av rettigheten.

1.2 Barnehagens skoleforberedende tradisjon

Da barnehagene ble innlemmet under Kunnskapsdepartementet (heretter KD) i 2005,
medforte dette at barnehagen i storre grad ble forstatt som en laeringsarena for barn (Glaser,
2018). Utviklingen ble videre ansett som viktig for & oppnd sammenheng mellom
utdanningsinstitusjonene, men ogsa som et virkemiddel for & gi barn like muligheter til lering
og samfunnsdeltakelse (St.meld.nr.16 (2006-2007). Selv om barnehagen ikke utgjor en
obligatorisk del av utdanningssystemet (St.Meld.nr.16 (2006-2007), sikrer Barnehageloven
(2005, § 16) alle barn rett til barnehageplass. Tall fra Statistisk sentralbyré (heretter SSB)
(2021) viser at de aller fleste foreldre benytter seg av denne rettigheten, og at andelen av barn
som gér 1 barnehage oker med alderen. I 2020 utgjorde barnehagen en del av hverdagen til
97% av barn i aldersgruppa 3-5 &r (SSB, 2021). P4 bakgrunn av dette kan barnehagen forstas
som en sentral oppvekstarena for de aller fleste barn i Norge i dag, til tross for at barnehagen

ikke utgjor en obligatorisk del av utdanningssystemet.

Barnehagens virksomhet reguleres av bade internasjonalt og nasjonalt lovverk, henholdsvis
FNs barnekonvensjon og Barnehageloven (Fennebe & Jernberg, 2018). Rammeplan for
barnehagens innhold og oppgaver (heretter Rammeplanen) er en forskrift til barnehageloven,
og er retningsgivende for barnehagens virksomhet (Kaurel, 2016). Bade i Barnehagelovens

formalsparagraf og i Rammeplanen er barnehagens samfunnsmandat beskrevet, og sier at



«Barnehagen skal i samarbeid og forstielse med hjemmet ivareta barnas behov for omsorg og
lek, og fremme lering og danning som grunnlag for allsidig utvikling.» (Bhl., 2005, § 1; KD,
2017a, s. 7). Her kan det skimtes en todelt tilneerming til barns utvikling. Den ene
tilnermingen kalles den sosialpedagogiske tradisjonen, som vektlegger et helhetlig syn pa
barns utvikling gjennom lek, omsorg, lering og oppdragelse (KD, 2008, s. 12). Den andre
tilnermingen kalles gjerne den skoleforberedende tradisjonen, og kommer blant annet til
uttrykk gjennom barnehagens ansvar for & fremme leering og danning (KD, 2008 s. 12). Dette
kan ses i sammenheng med at Rammeplanen viser til at «Barnehagen skal legge til rette for at
de eldste barna har med seg erfaringer, kunnskaper og ferdigheter som kan gi dem et godt
grunnlag og motivasjon for 4 begynne pé skolen» (KD, 2017a, s. 33-34). Videre vektlegger
Rammeplanen at barnehagen skal serge for at barn skal oppleve sammenheng mellom
barnehagen og skolen, samt at barn skal fa mulighet til & avslutte barnehagetiden med tro pa
sine egne evner (KD, 2017a). Utdanningsdirektoratets (heretter Udir) sperreundersokelse til
barnehagesektoren fra 2019, viser at nar alle barnehagene som deltok i undersekelsen har et
skoleforberedende tilbud til 5-aringer (Fagerholt, Myhr, Naper & Loe, 2020). Samme
undersokelse viser til hvordan omfanget av slike tilbud har utviklet seg over tid. Her
fremkommer det at det i 2004 var 72% av barnehagene i undersekelsen som hadde et
tilsvarende tilbud til 5-aringer (Fagerholt, et al. 2020, s. 76). Denne utviklingen kan peke mot
at den skoleforberedene tradisjonen har fatt en mer fremtredende plass i barnehagens

virksombhet.

I en undersgkelse gjennomfort av Rambell (2010) pd vegne av Brenna-utvalget, ble
barnehagers skoleforberedene tilbud kartlagt i perioden 2009-2010. I alt deltok 871
barnehager pa landsbasis i en sperreundersegkelse, samt at 4 barnehager ble valgt ut til en
kvalitativ case-studie (Rambell, 2010). Et funn i undersgkelsen var at Rammeplanen ble
aktivt benyttet i utarbeidelsen av skoleforberedende aktiviteter, samt at barnehagene forstar
skoleforberedelse som tilegnelse av en sammensatt kompetanse knyttet til sosiale-, spraklige-,
praktiske- og faglige ferdigheter (Rambgll, 2010). Barnehagene oppga at sosial kompetanse
og spréaklige ferdigheter ble mest vektlagt i skoleforberedende aktiviteter, hvor spesielt sosial
kompetanse ble fremhevet som viktigst for a skape en sammenheng mellom barnehage og
skole (Rambell, 2010). Videre fant undersekelsen at nar alle barnehagene organiserte
skoleforberedene aktiviteter i egne forskolegrupper kun for 5-aringer, noe som bidrar til &
skape et skille mellom de eldste barna og de evrige barna i barnehagen (Rambell, 2010).

Rambglls (2010) undersgkelse kan ses i sammenheng med en undersgkelse av Renn (2004,



referert i Egelund, 2006, s. 151) som blant annet spurte barnehager og skoler om grunnlaget
for innvilgelse av utsatt skolestart i Danmark. Her fremkom det at barnehagene og skolene 1
undersokelsen vektla barnets modenhet og sosiale kompetanse som de faktorene som hadde
storst betydning for innvilgelse av utsatt skolestart (Renn, 2004, referert i Egelund, 2006,
s.151). P& bakgrunn av dette kan det utledes at barns sosiale kompetanse vektlegges nar barn
skal starte pa skolen. Dette finner jeg ogsa stette for i Udirs sperreundersekelse til skoler og
skoleeiere i Norge, som fant at skoleledere pekte pa barns sosiale ferdigheter som den
viktigste kompetansen i barnehagens forberedelser til barns skolestart (Rogde, Federici,
Pedersen & Wollscheid, 2020). Videre er betydningen av sosial kompetanse og sosial lering
er vektlagt bdde i Rammeplanen (KD, 2017a) og i overordnet del av lereplanverket i skolen
(KD, 2017b). Rammeplanen slar fast at barnehagen har et ansvar for & tilrettelegge for sosiale
relasjoner og fellesskap i barnehagen, og fremhever sosial kompetanse som «([...] en
forutsetning for & fungere godt sammen med andre og omfatter ferdigheter, kunnskaper og
holdninger som utvikles gjennom sosialt samspill». (KD, 2017a, s. 22). I overordnet del av
lereplanverket heter det at: «faglig leering kan ikke isoleres fra sosial leering. I det daglige
arbeidet spiller derfor elevenes faglige og sosiale lering og utvikling sammen» (KD, 2017b).

Ut fra dette kan det utledes at barns sosiale kompetanse vektlegges i utdanningssystemet.

Overgangen fra barnehagen til skolen kan ifalge Hogsnes (2019) omfatte bade opplevelser av
brudd og kontinuitet. Dette kan ses i sammenheng med Brostrém (2009) som hevder at
overgangen inneberer en rekke forandringer som kan vere utfordrende for barn, og spesielt
for barn med spesialpedagogiske behov. Forfatteren trekker frem at skolestarten medferer at
barn ma forholde seg nye og mer sammensatte sosiale menstre, samt at overgangen medferer
brudd i barns opplevelse av sosial kontinuitet. Bdde Fabian (2007) og Brostrém (2009)
knytter begrepet sosial kontinuitet til barns opplevelse av sammenheng i vennskapsrelasjoner
(Brostrom, 2009; Fabian 2007, referert i Hogsnes, 2019.s. 78). Videre understreker Hogsnes
(2019) betydningen av opplevd kontinuitet i vennskapsrelasjoner, med utgangspunkt i at disse
bidrar til trygghet i overgangen mellom barnehagen og skole, samt har betydning for barns
utviklingspotensial utover i skoleforlopet. Forfatteren peker imidlertid pd at overgangen fra
barnehagen til skolen ogsé inneberer brudd for barnet, spesielt med hensyn til barnets sosiale

relasjoner til andre barn i barnehagen.

Som tidligere nevnt viser Rammeplanen til hvordan barnehagen kan jobbe for 4 sikre en god

overgang fra barnehagen til skolen, imidlertid omtales ikke overgangen for barn med



spesialpedagogiske behov her (KD, 2017a). Et annet dokument som har til hensikt a styrke
sammenhengen mellom overgangen mellom barnehage og skole, er KDs veileder fra eldst til
yngst (KD, 2008). Veilederen legger til grunn en forstielse av a vere skoleklar i et bredt
perspektiv som omfatter barnets omgivelser, fremfor et ensidig fokus pd barnets evner og
forutsetninger (KD, 2008). Her understrekes det at overgangen fra barnehagen til skolen kan
medfere serlige utfordringer for barn med spesialpedagogiske behov (KD, 2008) Likevel
omtales ikke rettigheten til utsatt skolestart i veilederen (KD, 2008). Andre veiledere som kan
ha relevans for overgangen for barn med spesialpedagogiske behov er Udirs veiledere
Overganger for barn og unge som far spesialpedagogisk hjelp eller spesialundervisning
(Udir, 2015) og veilederen spesialpedagogisk hjelp (Udir, 2017). Rettigheten til utsatt
skolestarten blir ikke omtalt i forstnevnte av disse (Udir, 2015), men blir kort nevnt i
veilederen om spesialpedagogisk hjelp pé folgende méate: «Dersom barnet har fatt utsatt
skolestart har barnet rett til spesialpedagogisk hjelp frem til barnet begynner pé skolen» (Udir,
2015, s. 5). Pa denne méten kan det utledes at dokumenter som har en veiledende funksjon for

barnehagene i overgangen til skolen, i liten grad opplyser om rettigheten til utsatt skolestart.

Barn under opplaringspliktig alder har etter Barnehageloven (2005) § 31 rett til
spesialpedagogisk hjelp, en rettighet som gjelder for alle barn uavhengig om de gér i
barnehage eller ikke. Dalen (2013) hevder at utsatt skolestart kan forstas som
spesialpedagogisk tilbud for barn som vurderes til 4 ha utbytte av en senere skolestart. Dette
kan ses i lys av Cools et al. (2017) som hevder at viktige vurderingsmomenter i forbindelse
med utsatt skolestart er knyttet til barns kognitive- og sosiale modenhet, samt motoriske
utvikling. Samtidig papeker forfatterne at utsatt skolestart ikke er anbefalt for barn med
generelle lerevansker, dersom det likevel er behov for spesialundervisning nar barnet starter
pa skolen. Buli-Holmberg & Ekeberg (2016) hevder at generelle lerevansker kan vise seg ved
forsinket eller mangelfull kognitiv utvikling, og omfatter laerevansker pa flere omréder.
Forfatterne peker videre pa at generelle laerevansker ogsa kan vaere forbundet med et lavt
utviklingsniva eller utviklingshemming, samt ulike diagnoser. En undersekelse av Udir viser
at 76% av barn som har fétt utsatt skolestart mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehagen
(Udir, 2019a). Til sammenligning viser den samme undersgkelsen at 6% av 5-aringer i
barnehage mottar spesialpedagogisk hjelp (Udir, 2019a). Selv om denne undersokelsen viser
at flertallet av barn som far utsatt skolestart mottar spesialpedagogisk hjelp i lopet av det siste
barnehagearet, sier den ikke noe om hvilken spesialpedagogisk hjelp disse barna mottar.

Samtidig peker Wendelborg, Caspersen, Kittelsaa, Svendsen, Haugset, Kongsvik & Reiling



(2015) pa at andelen av barn som mottar spesialpedagogisk hjelp eker med barnas alder, og at
den spesialpedagogiske innsatsen ofte er rettet mot & forberede barna til & begynne pa skolen.
Pa bakgrunn av det ovennevnte kan utsatt skolestart forstads som en rettighet som har relevans

for det spesialpedagogiske fagomradet.

1.3 Barnehagen som bindeledd mellom samfunn og familie

Fordi forbindelsen mellom barnehagen og hjemmet understrekes i barnehagens
samfunnsmandat (KD, 2017a), kan det utledes at barnehagens kontakt med foreldre utgjer en
sentral del av barnehagens oppgaver. Ifolge Drugli & Nordahl (2021) kan foreldresamarbeid i
barnehagen foregé pé flere ulike nivaer, men jeg har valgt 4 rette sokelyset mot det forfatterne
betegner som individrettet foreldresamarbeid fordi det er barnets foreldre som formelt sgker
om utsatt skolestart (Cools et al., 2017). Rammeplan slér fast at barnehagen gjennom

individrettet foreldresamarbeid skal:

«[...] legge til rette for at foreldrene og barnehagen jevnlig kan utveksle observasjoner
og vurderinger knyttet til enkeltbarnets helse, trivsel, erfaringer, utvikling og laering.
Barnehagen skal begrunne sine vurderinger overfor foreldrene og ta hensyn til
foreldrenes synspunkter. Samarbeidet skal sikre at foreldrene far medvirke til den

individuelle tilretteleggingen av tilbudet.» (KD, 2017a s. 29)

Dette kan tolkes i retning av at barnehagen har et serlig ansvar i foreldresamarbeidet, bade
ndr det gjelder a legge til rette for og serge for at samarbeidet foregér jevnlig. Dette kan ses i
lys av Drugli & Nordahl (2021) som pédpeker at det er barnehagen som bzarer hovedansvaret
for 4 etablere et godt foreldresamarbeid. Videre understreker Drugli & Nordahl (2021) at
informasjonsutveksling om barnet er sentralt fordi partene baerer pé viktig kunnskap om
barnet, men ut fra ulike kontekster. Dette kan ses i sammenheng med Glaser (2018) som
peker pé at barnehagens personale og foreldrene sammen kan skape en mer helhetlig
forstaelse av barnets utvikling. Dette begrunner forfatteren med at barnehagelarere barer pa
profesjonell kunnskap om barnets utvikling, mens foreldrene innehar kunnskaper om barnet
basert pd erfaringer gjort i det daglige livet. Glaser (2018) betrakter profesjonskunnskap og
hverdagskunnskap som motsetninger. Forfatteren hevder at profesjonskunnskap kjennetegnes

av at den er utviklet innenfor rammene av et profesjonelt fellesskap der kunnskapen som



tilegnes bidrar til en felles forstdelse og begrepssett knyttet til den aktuelle profesjonen, og
derfor kan betraktes som mer eller mindre objektive. Hverdagskunnskapen er imidlertid
knyttet til selvopplevde erfaringer, og berer gjerne preg av a vere personlige og
folelsesladde, og dermed av subjektiv art (Glaser, 2018). Ut fra dette kan det tenkes at
foreldre og barnehagelarere i samarbeidet kan forstd spersmaél rundt barnet pa ulike mater ut
fra hvilke kunnskaper de berer pa. Glaser (2018) viser ogsa til at grunnlaget for et godt
foreldresamarbeid blant annet er tuftet pa at foreldrene kjenner til hvilke rettigheter de har
krav pa, samt gis anledning til & medvirke i spersmal rundt barnet. For & sikre barnet en god
overgang til skolen, papeker KD (2008) at det er viktig at foreldre er informert om juridiske
forhold ved skolen. Ut fra dette kan det kan det utledes at ogsa juridiske spersmal kan inngé

som en del av utdanningsinstitusjonenes samarbeid med foreldre.

1.4 Begrepsavklaringer

Utsatt skolestart

Utsatt skolestart kan forsas som en unntaksbestemmelse i opplaringsloven som apner for at
barn kan starte ett ar senere pa skolen i forhold til opplaeringspliktig alder som er 6 ar
(Helgeland, 2018; Oppll.,1998, § 2-1). I henhold til oppleringslova kan kommunen innvilge
utsatt skolestart for barn etter samtykke fra barnets foreldre og dersom det etter sakkyndig
vurdering er tvil rundt barnets utvikling i forkant av skolestarten (Oppll., 1998, § 2-1).
Utsatt skolestart kan videre forstas som et spesialpedagogisk tilbud for barn som kan ha
utbytte av en senere skolestart (Dalen, 2013), hvor viktige vurderingsmomenter for
innvilgelse av rettigheten ifelge Cools et al. (2017) er knyttet til barns kognitive-, og sosiale

modenhet, samt motoriske utvikling.

Stigma

Stigma har ifelge Goffman (2009/1963) sitt utgangspunkt i sosial kategorisering og en
uoverensstemmelse mellom tilsynelatende sosial identitet, basert pa forhdndsantakelser, og
faktisk sosial identitet, som rommer faktiske egenskaper. Dette medferer videre et brudd i de
forventninger som stilles til en gitt kategorisering, og som kan medfore et stigma dersom den
egenskaper knyttet til faktisk sosial identitet utpeker seg som svert negativ (Goffman,
2009/1963). A bli beheftet med et stigma kan medfore stigmatisering, en prosess som

innebarer at andre mennesker trekker seg unna (Goffman 2009/1963).



Mestring

Mestring kan forstds som nert forbundet med individets ressurser, hvor mestringserfaringer
bidrar til 4 styrke ressursene og danner et grunnlag for fremtidige mestringsopplevelser
(Kloep & Hendry, 2003). Mestringserfaringer kan ogsé forstas som en padriver for
menneskelig utvikling (Kloep & Hendry).

1.5 Avgrensinger

Temaet i dette masterprosjektet bererer mange ovrige aspekter som kunne ha vert viktige og
interessante a belyse, men som likevel ikke har fétt plass. Eksempelvis tidlig innsats, lek i
begynneroppleringa, samarbeidet mellom barnehage og skolen i et overgangsperspektiv eller

barnehagens samarbeid med PPT.

1.6 Problemstilling og forskerspersmaél

Som tidligere nevnt er sokelyset i dette prosjektet rettet mot & utforske barnehagelereres
erfaringer om praktiseringen av utsatt skolestart. Dermed er problemstillingen for prosjektet:
”Hvordan erfarer barnehagelzerere praktisering av utsatt skolestart?”. For a spisse

problemstillingen noe har jeg valgt ut tre forskerspersmal. Disse er som folger:

1. Hvordan erfarer barnehagelarere prosessen mot innvilgelse av utsatt skolestart?
2. Hvordan forstir barnehagelarere utsatt skolestart ut fra barns utvikling?

3. Hoyvilke folger erfarer barnehagelarere at utsatt skolestart kan ha for barn?

2 Teoretisk grunnlag

I dette kapittelet vil jeg innledningsvis presentere forskningslitteratur som jeg anser som
relevante for & belyse ulike aspekter ved utsatt skolestart. Deretter vil jeg ta for meg barns
lovregulerte rett og plikt til grunnskoleopplaering, samt belyse det lovmessige grunnlaget for
rettigheten til utsatt skolestart. Videre vil jeg presentere Opplaringslovutvalgets forslag til ny
opplaeringslov som ogsa bererer utsatt skolestart. Deretter folger en redegjorelse av
spenninger mellom normalitet og avvik, som videre leder over til Goffmans (2009/1963)
betraktninger om stigma. Kapitlet avsluttes med en presentasjon av Kloep & Hendrys (2003)

mestringsmodell.



2.1 Forskningsgrunnlag

Fordi det ikke finnes noen registerdata for barns alder ved skolestart i Norge (NOU 2019:3, s.
127), har jeg valgt 4 ta utgangspunkt i ulike undersegkelser som kan si noe om omfanget av
utsatt skolestart. I Udirs sperreundersekelse til skoler i Norge hasten 2019, ble 90 skoleeiere i
ulike kommuner spurt om antall vedtak og avslag om utsatt skolestart (Rogde et al., 2020). I
denne undersokelse svarte 39% av de spurte kommunene at det i perioden 2014 — 2019 ikke
hadde blitt innvilget noen sgknader om utsatt skolestart, mens 18% av kommunene hadde
innvilget én seknad og 16 % hadde innvilget to seknader i lapet av samme periode (Rogde, et
al., 2020, s.110 -112). Nar det gjelder antall avslag viser undersgkelsen at 83% av de spurte
kommunene ikke hadde avslatt noen seknader, mens 8% og 6 % av kommunene hadde avslatt
henholdsvis en og to seknader (Rogde et al., 2020). Dette kan ses i sammenheng med tall fra
Grunnskolens Informasjonssystem (GSI) som viser at det i perioden 2008 — 2016 var rundt
400 barn som éarlig ble innvilget utsatt skolestart (referert i Gabrielsen & Lundtra, 2017 s.
210). Ut fra disse tallene utleder Gabrielsen & Lundtra (2017) at barn som fér utsatt
skolestart utgjor 0,6% av det totale antall barn i rskullene for denne perioden. Videre kan
dette ses i sammenheng med tall fra SSB (2021) som viser at antall 6-aringer som gikk i
barnehage i perioden 2012 -2020 1 snitt har ligget pd rundt 375 barn arlig. Pa bakgrunn av det
ovennevnte kan det utledes at utsatt skolestart er en lite benyttet rettighet, samtidig som fa av
de som sgker opplever a fa avslag. Dersom en sammenholder disse undersgkelsene kan det i
tillegg utledes at antall barn som har fatt innvilget utsatt skolestart har vert jevnt det siste

tidret.

I en studie av Cools et al. (2017) har ulike forhold tilknyttet utsatt skolestart blitt undersokt.
Forskerne understreker at opplaringslova gir lite rom for fleksibilitet 1 skolestartalder fordi
regelverket i hovedsak praktiseres strengt. Videre poengterer Cools et al. (2017) at dersom
utsatt skolestart skal vaere hensiktsmessig, er det en forutsetning at rettigheten benyttes for
«de riktige barnay, altsa de som er umodne for alderen (Cools et al., 2017 s. 274). I studien
fant forskerne at barn som har fatt utsatt skolestart viser svakere skoleprestasjoner enn sine
jevnaldrende, noe de mener peker mot at rettigheten innvilges for «de riktige barnay, samt at
utsatt skolestart ikke innvilges for unedvendig mange barn (Cools et al., 2017 s. 288). I tillegg
fant Cools et al. (2017) at uforholdsmessig flere barn fikk innvilget utsatt skolestart jo senere
pa éret barna var fodt. Dette mener forskerne kan indikere at bdde modenhet og
fodselstidspunkt inngér som vurderingsmomenter nar barn innvilges utsatt skolestart. Usatt

skolestart ble ogsd funnet til & ha sammenheng med en senere fullfering av videregdende
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skole (Cools et al. 2017). Dette kan ses i lys av Sollis (2017) undersekelse hvor elevers
skoleprestasjoner sammenlignes med fodselstidspunkt. Solli (2017) fant at de eldste elevene i
arskullet presterte pa et signifikant heyere nivd enn de yngste elevene, og videre at de yngste
elevene senere i utdanningsforlepet fullferte utdanning pa et senere tidspunkt sammenlignet
med de eldste elevene. P4 bakgrunn av sine funn konkluderer Solli (2017) med at regelverket
for skolestartalder kan forstas som diskriminerende for elever som er fodt sent pé aret, og at et
mer fleksibelt regelverk for utsatt skolestart kan bidra til & gi barn ekt tilgang pa like
muligheter. Gabrielsen & Lundtrae (2017) har undersgkt og sammenlignet resultater fra fire
PIRLS-undersgkelser for barn fedt i arets to forste og to siste maneder. «<PIRLS» er
kortformen for Progress in International Reading Litteracy Study, og er en internasjonal
undersokelse som gjennomfoeres hvert femte ar for elever pa det femte skoletrinnet, og som
kartlegger elevenes leseforstaelse (Udir, 2021). I alle PIRLS-undersekelsene fant forskerne at
det var betydelige forskjeller i leseferdigheter mellom de eldste og yngste elevene. Gabrielsen
& Lundtraes undersokelse mé ses i sammenheng med at lesing anses som en av
grunnopplaringas grunnleggende ferdigheter (KD, 2017b). Gabrielsen & Lundtra (2017)
konkluderer med at flere barn muligens vil kunne ha utbytte av utsatt skolestart, og at dette

spesielt kan gjelde for barn som er umodne og fodt sent pé aret.

I Danmark er det mer vanlig & utsette skolestarten for barn, sammenlignet med praksisen i
Norge. Samtidig viser Jakobsen & Larsen (2019) at stadig feerre barn far utsatt skolestart i
Danmark, med en nedgang fra 17% 1 2007, til 7% 1 2016. Forfatterne fremhever at det spesielt
har veert en nedgang i andelen av barn som fér utsatt skolestart i perioden 2007 — 2011. Dette
hevder Jakobsen & Larsen (2019) kan ha en sammenheng med at det ble foretatt endringer i
Folkeskoleloven i 2009, som nedjusterte opplaeringspliktig alder fra 7 r til 6 ar, samt at
opplaeringsplikten ble utvidet fra 9 til 10 &r. Etter denne lovendringen mé foreldre som ensker
utsatt skolestart for barn seke skriftlig om dette, i tillegg til at det er etablert en praksis 1
kommunene om & involvere Peedagogisk-Psykologisk Radgivning, til tross for at
Folkeskoleloven ikke stiller krav om dette (Jakobsen & Larsen, 2019). En sterre underseokelse
gjennomfort i Danmark fant at senere skolestart var forbundet med bedre resultater pa
nasjonale prover de forste skoledrene, men at effekten avtok i senere klassetrinn (Sievertsen,
2015). Til dette ma det legges til at nasjonale prover har til hensikt & gi informasjon om
elevers grunnleggende ferdigheter, slik som skriving og lesing (Udir, 2019b). Studien
undersokte ogsa 7- og 11-dringers styrker og svakheter knyttet til ikke-kognitive ferdigheter
ved hjelp av sperreskjemaet Strenght and difficulties questionnaire (SDQ) (Sievertsen, 2015).
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Forskeren beskriver SDQ som en undersgkelse som maéler barns ressurser og problemomrader
ut fra 5 ulike kategorier som er hyperaktivitet/uoppmerksomhet, emosjonelle problemer,
atferdsproblemer, problemer i jevnalderrelasjoner og sosiale ressurser (Sievertsen, 2015, s.
60). Sievertsen (2015) fant at barn som startet senere pd skolen skiller seg ut med hensyn til at
de har ferre styrker og flere svakheter ved bade 7- og 11-arsalder sammenlignet med andre
barn. Her ble senere skolestart forbundet med bedre ferdigheter og feerre svakheter ved begge
aldre spesielt med hensyn til hyperaktivitet (Sievertsen, 2015). I undersokelsen ble det ogsé
funnet en svak indikasjon pa at barn fodt tidlig pd aret viser bedre sosiale ferdigheter i forhold
til barn feodt sent pa aret (Sievertsen, 2015). Dette kan ses i sammenheng med opplaringslova

som regulerer skolestartalder (Oppll., 1998).

Barns rett og plikt til utdanning er regulert i flere rettskilder. Blant annet fremgar det av
menneskerettighetene at alle mennesker har rett til grunnleggende utdanning, hvor
grunnleggende utdanning ogsé understrekes som obligatorisk (FN,1948 art.26). Retten til
utdanning er ogséd grunnlovsfestet (Grl., 1814, § 109). I tillegg er barns rett og plikt til
opplaring regulert i Oppleringslova (1998) § 2-1 hvor det heter at «Barn og unge har plikt til
grunnskoleopplaering, og rett til ein offentleg grunnskoleopplaering i samsvar med denne lova
og tilhgyrande forskrifter [..]» (Oppll. §2-1, 1. ledd). Oppleringslova (1998) regulerer ogsa

rettigheten til utsatt skolestart, som sier at:

Grunnskoleopplaringa skal til vanleg ta til det kalenderaret barnet fyller 6 ar. Dersom
det etter sakkunnig vurdering er tvil om barnet er kommet tilstrekkeleg langt i
utviklinga si til & starte i skole, har barnet rett til & utsetje skolestarten eitt &r dersom
foreldra krev det. Etter sakkunnig vurdering og med skriftleg samtykke fra foreldra
kan kommunen i serlege tilfelle vedta a utsetje skolestarten eitt ar [...]

(Opplearingslova, 1998, § 2-1, 3.ledd)

Helgeland (2018) peker pa to unntak fra regelen om skoleplikt som gjelder utsatt skolestart. I
lovteksten som er sitert ovenfor dpnes det for at skolestarten kan utsettes ett ar dersom
sakkyndig vurdering har vist at det er grunn til tvil rundt barnets utviklingsmessige modenhet,
og dersom foreldrene krever skolestarten utsatt (Oppll., 1998 § 2, 3.ledd). Helgeland (2018)
poengterer at et sentralt vurderingsmoment vil innebare hvilket skoletilbud barnet vil kunne
4 gjennom tilpasningsmuligheter, og viser til opplaringslovens bestemmelser om tilpasset

opplaering og spesialundervisning. PPT har ansvaret for & utarbeide sakkyndig vurdering, men
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kan ogsa innhente uttalelser fra andre relevante instanser som en del av vurderingen
(Hesselberg & Tetzchner, 2016). Det andre unntaket Helgeland (2018) viser til finnes ogsé i
lovsitatet ovenfor, hvor kommunen i «s&rlige tilfeller» har anledning til & utsette barns
skolestart dersom foreldres samtykke og sakkyndig vurdering foreligger. Hva formuleringen
«searlige tilfeller» innebarer er ifolge Helgeland (2018) ikke utdypet i forarbeidende til
oppleringslova. Det er interessant at Helgeland peker pa at denne formuleringen ikke gis
noen nermere forklaring i lovforarbeidene fordi lovteksten heller ikke spesifiserer hvilke
tilfeller dette kan dreie seg om. Sett i sammenheng med at det ikke finnes nasjonale
retningslinjer som regulerer hvilke hensyn som skal vektlegges i saker som omhandler utsatt
skolestart (Cools et al., 2017), kan dette muligens bidra til ulik forstdelse og praktisering av
rettigheten.

2.1.1 Ny oppleringslov

12019 ble det lagt frem et forslag til en ny opplaringslov som ble presentert i NOU 2019:23.
Behovet for ny oppleringslov begrunnes med at dagens oppleringslov oppfattes som
omfattende og uoversiktlig, derfor er det en malsetting for arbeidet med ny oppleringslov &
bidra til presiseringer av lovtekstene (NOU 2019:23). Oppleringslovutvalget viser til at
lovverket skal vare tilgjengelig for de som har rettigheter etter loven, noe som nedvendiggjor
bade kjennskap til og forstaelse av lovverket (NOU 2019:23). Foreldreutvalget for
grunnskoleopplearingen (heretter FUG) er lovfestet organ ved opplaringslova (1998, § 11-9),
som har til hensikt a styrke samarbeidet mellom foreldre og skole, blant annet gjennom &
sikre foreldrenes synspunkter i utarbeiding av lovverk (FUG, u.4.). I forbindelse med
utarbeiding av ny opplaeringslov har FUG gitt et innspill til Opplaringslovutvalget. FUG
(2018a) hevder at foreldre opplever ulik praktisering av rettigheter til bade fremskutt og utsatt
skolestart, noe FUG peker pa at kan ha sammenheng med at dagens lovverk er upresist.
Samtidig uttrykker FUG (2018b) et enske om at det skal vare naturlig a drefte disse
rettighetene med foreldre, men at retningslinjene om vurderinger av rettighetene mé

tydeliggjores.

I forslaget til ny Opplaringslov er rettighetene til fremskutt- og utsatt skolestart skilt ut i en
egen paragraf, hvor lovteksten som angar utsatt skolestart er foreslatt til folgende:
«Kommunen skal la eit barn byrje pa skolen det dret barnet fyller sju &r, dersom gode grunnar

talar for det.» (NOU 2019:23, s. 25). Videre er det foreslatt at: «I vurderinga [...] skal
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kommunen leggje serleg vekt pa kva foresetnader barnet har for a laere og for a utvikle sosial
samkjensle» (NOU 2019:23, s. 25). Opplaringslovutvalget (NOU 2019:3, s. 245) utdyper at
det nye lovforslaget skal vektlegge foreldrenes ensker i spersmél om utsatt skolestart, sd
lenge det kan begrunnes at barnet vil ha nytte av 4 usette skolestarten sett ut fra barnets
leeringsmuligheter og sosial tilherighet. I slike vurderinger ber det ifolge
Opplaringslovutvalget legges vekt pa hva som vil gagne barnet 1 et langsiktig perspektiv
fremfor kortsiktige gevinster (NOU 2019:3, s. 245). Samtidig er kravet om sakkyndig
vurdering fjernet i det nye lovforslaget. Dette begrunner Opplaringslovutvalget med at
kommunene etter forvaltningsloven har et ansvar for 4 treffe avgjorelser pa grunnlag av at den
aktuelle saken er godt nok opplyst (NOU 2019:23). Videre viser Opplaringslovutvalget at
andre instanser slik som helsetjenesten kan bidra med mer relevante vurderinger enn PPT,
eller at samarbeid mellom de nevnte tjenestene kan vaere aktuelt (NOU 2019:23).
Oppleringslovutvalget peker i denne sammenheng ogsa péd barnehagens rolle i & bidra med
informasjon som kan opplyse saken (NOU 2019:23). Sammenlignet med formuleringer i
dagens oppleringslov forstar jeg det slik at det nye lovforslaget fokuserer péd barnets sosiale
tilherighet i vurderinger om utsatt skolestart. Dette kan peke mot at Opplaringslovutvalget
har vektlagt en inkluderende tilnerming i vurderingsgrunnlaget for rettigheten. Likevel kan
det argumenteres for at formuleringen er noe uheldig. Dette fordi lovteksten tar utgangspunkt
1 barnets forutsetninger for & utvikle sosial tilherighet heller enn utdanningssystemets ansvar

for & tilrettelegge for dette, noe som vil vare et tema i neste delkapittel.

2.2 Sentrale prinsipper 1 utdanningssystemet
Hastein & Werner (2014) hevder at det er nere forbindelser mellom prinsippene om tilpasset
opplaering og inkludering, og at det i praksis ikke vil vare vanskelig a skille prinsippene fra

hverandre.

Tetler (2015) viser til at prinsippet om inkludering har fatt en stadig tydeligere rolle i de
nordiske pedagogiske fagmiljoene fra 1990-tallet. Forfatteren peker blant annet pa at
Salamanca-erklaeringa fra 1994 har vert sentral for inkluderende praksis i
utdanningssystemet. Et hovedprinsipp i erkleringen er at skolen som institusjon skal kunne ta
imot alle barn uavhengig av ulikheter i forutsetninger eller evner, slik at alle barn skal kunne

f undervisning i et inkluderende skolemiljo (UNESCO, 1994). Videre viser Tetler (2015) til
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at begrepet kan forstas i et smalt og bredt perspektiv. Tetler (2015) hevder at det smale
perspektivet handler om & inkludere grupper som skiller seg ut som en minoritet inn i
fellesskapet, og viser her til barn med spesialpedagogiske behov kan utgjere en slik
minoritetsgruppe. Det brede perspektivet handler imidlertid om skolens kapasitet til & ivareta
alle variasjoner av forutsetninger og behov hos alle barn (Tetler, 2015). Det sistnevnte kan ses

i lys av UNESCOs definisjon som dekker flere aspekter ved inkludering:

Inclusion is seen as a process of addressing and responding to the diversity of needs of
all learners through increasing participation in learning, cultures and communities, and
reducing exclusion within and from education. It involves changes and modifications
in content, approaches, structures and strategies, with a common vision which covers
all children of the appropriate age range and a conviction that it is the responsibility of

the regular system to educate all children. (UNESCO, 2005, s. 13)

Gjennom denne definisjonen peker UNESCO (2005) pa utdanningssystemets ansvar for &
innrette seg pd mater som ivaretar mangfoldets behov for opplaring. Dette kan ses i lys av at
UNESCO (2009) understreker at inkluderingsperspektivet kan betraktes som et fokusskifte
fra en tidligere holdning om serlige opplaringsbehov som individuelt forankret, til en

erkjennelse av skolesystemets ansvar for a sikre alle barn likeverdige muligheter til leering.

I Norge ble prinsippet om inkludering tydeliggjort i leereplanverket til L97, og her omtalt som
et sentralt prinsipp i skolen (Nilsen, 2017). Inkludering er ogsa uttrykt i Rammeplanen og i
overordnet del av lereplanverket, hvor mangfold understrekes som en ressurs for lering og
utvikling og som et utgangspunkt for 4 forsta verdien av fellesskapet (KD, 2017a; KD,
2017b). Slik jeg forstar det, peker dette mot at prinsippet om inkludering har vel s stor
betydning i barnehagen som i skolen. Videre uttrykker Nilsen (2017, s. 23) at «inkludering
stiller ikke krav til elevers evne til 4 tilpasse seg for & {4 innpass i den eksisterende skolen,
men utfordrer skolens evne til & tilpasse seg de eksisterende behovene hos alle elever». En
motsetning til en slik forstdelse kan knyttes til begrepet skoleklar, som Yeboah (2002)
relaterer til barns emosjonelle-, psykiske-, fysiske- og intellektuelle- forutsetninger for a
tilpasse seg skolehverdagen. Dette forbindes videre til gkte muligheter for en vellykket
overgang fra barnehagen til skolen (Yeboah, 2002). Nilsen (2017) peker samtidig pa at
oppleringsloven &pner for 4 tilnerme seg barns tilpasningsbehov gjennom ulike avviks- og

unntaksordninger, noe han mener understreker at skolens opplaeringstilbud ikke er
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tilstrekkelig for alle barn. Dette gjelder ogsa for barn som far utsatt skolestart. Som tidligere
vist hevder Helgeland (2018) at utsatt skolestart representerer et unntak fra opplaringsplikten
som innebarer at barn vanligvis skal starte pa skolen det kalenderaret de fyller 6 ar (Oppll.,
1998, § 2-1). Samtidig hevder han at et sentralt vurderingsmoment vil vaere rettet mot hvilket
skoletilbud barnet vil kunne fa gjennom tilpasset opplaring, eventuelt spesialundervisning.
Dette leder over til prinsippet om tilpasset opplaering, som jeg forstar som et like sentralt

prinsipp i utdanningssystemet.

Tilpasset opplering har vert innlemmet i skolelovverket siden 1975 (Hastein & Werner,
2014), og kan forstas som et prinsipp som innebarer a innrette oppleringa pa mater som
ivaretar variasjoner i barns forutsetninger og behov, med et siktemal om & sikre elevenes
leringsutbytte (Haug, 2020). For barn i skolestartalder kommenterer Haug (2020) at det ofte
vil vaere stor variasjon blant barna med hensyn til utviklingsmessig modenhet. Videre
understreker Haug (2020) at prinsippet gjelder for all opplering, og dekker derfor bade
ordinzr undervisning og spesialundervisning. I ulike rettskilder rettet mot barn finnes det
henvisninger til tilpasset opplaering. Blant annet uttrykkes det i FNs barnekonvensjon at
«utdanning skal ta sikte pd & utvikle barnets personlighet, talenter og psykiske og fysiske
evner sa langt det er mulig» (FN, 1989, artikkel 29). Videre viser Grunnloven til at «(...]
Opplearinga skal utvikle evnene til kvart barn og ta omsyn til dei behova det har [...]» (Grl.
1814, § 109).

Der Tetler (2015) introduserer et smalt og bredt perspektiv av prinsippet om inkludering,
hevder Haug (2021) at prinsippet tilpasset opplaering ogsé kan forstés i et smalt og et bredt
perspektiv. Mens det smale perspektivet innebarer tilpasninger rettet mot enkeltindividet,
loftes blikket 1 det vide perspektivet fra enkelteleven og til klassen som helhet med en hensikt
om & sikre leringsutbyttet til alle elever gjennom faglig og sosialt fellesskap (Haug, 2021). Ut
fra dette kan det her pekes pa en forbindelse mellom prinsippene om inkludering og tilpasset
opplering. Videre er tilpasset opplaring er regulert i opplaeringslova som sier at «oppleringa
skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, larlingen,
praksisbrevkandidaten og leerekandidaten» (1998, § 1-3). Mens denne formuleringen 1
opplaringslova i sterre grad peker mot den smale forstaelsen av begrepet, viser overordet del
av lereplanverket til at «tilpasset opplering gjelder alle elever, og skal i sterst mulig grad skje

gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet» (KD,
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2017b). Denne formuleringen er slik jeg forstdr det i trdd med det Haugs (2021) beskrivelser

av det brede perspektivet av prinsippet om tilpasset opplaering.

Rammeplanen vektlegger ogsa tilpasning av barns tilbud i barnehagen, og slar fast at
«barnehagens tilbud skal vare allsidig, variert og tilpasset enkeltbarnet og barnegruppen»
(KD, 2017a, s. 19). Videre viser Rammeplanen (KD, 2017a) til at barnehagen har et ansvar
for & folge barns allsidige utvikling som et viktig ledd i & kunne tilpasse barnehagetilbudet til
barna. Dette stiller krav til at barnehager kontinuerlig vurderer barns utvikling med et fokus
pa barns individuelle forutsetninger og behov (KD, 2017a). Rammeplanen fastslar videre at
slike vurderinger skal dokumenteres dersom det anses som nedvendig for & gi barn et
tilrettelagt tilbud, og kan pa denne maten danne et grunnlag for & tilpasse det pedagogiske
tilbudet. Dokumentasjonsarbeidet har til hensikt 4 kunne bidra med informasjon om barnets
utvikling, slik at dette kan synliggjores for blant annet foreldre, og kommunen (KD, 2017a).
Dermed kan det utledes av barnehagens vurderings- og dokumentasjonsarbeid er en
forutsetning for tilpasninger i barnehagetilbudet, samt for & ivareta barns allsidige utvikling.
Pé bakgrunn av det ovennevnte kan prinsippene om inkludering og tilpasset opplaring forstas

som sentrale deler av bade barnehagens og skolens virksombhet.

2.3 Normalitet, avvik og stigma

Ifolge Morken (2012) er samfunnet innordnet etter sosiale normer og forventninger, noe som
danner grunnlaget for spenninger mellom normalitet og avvik. Normalitet kan ifolge
Schiefloe (2019) forstds som sosialt konstruerte oppfatninger av hva som er normalt eller
akseptabelt innenfor rammene av et gitt samfunn. Slike oppfatninger er ifolge forfatteren
stadig i bevegelse og dermed utsatt for pavirkninger som kan medfere endringer i forstaelsen
av normalitet. Morken (2012) peker pa at avvik er et begrep som kan tilskrives ulike
fenomener i et gitt samfunn som beveger seg bort fra oppfatninger om hva som anses som
normalt innenfor de samme rammene. Pa grunnlag av dette motsetningsforholdet hevder
forfatteren at avviksbegrepet ikke kan forstds uavhengig av normalitetsbegrepet. Samtidig
understreker Morken (2012) at et avvik verken kan forstds som noe entydig eller absolutt,

fordi utgangspunktet for et avvik er kontekstavhengig.

Ifolge Morken (2015) har mennesker en tendens til 4 forstd hverandre ut fra likhetstrekk, og ut

fra dette plasseres mennesker innenfor ulike grupper, noe han betegner som kategorisering.
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Slik kategorisering har ifelge forfatteren relevans for det spesialpedagogiske fagomradet fordi
det kan bidra til & utlese rettigheter slik som spesialpedagogisk hjelp eller
spesialundervisning. Samtidig understreker Morken (2012) at & motta slik hjelp kan medfere
at barn blir forstdtt som annerledes fordi de skiller seg ut fra majoriteten av barn som ikke har
behov for spesialpedagogiske tiltak. Tidligere har jeg vist at en stor andel av 6-aringer i
barnehage mottar spesialpedagogisk hjelp (Udir, 2019a) og at utsatt skolestart er et
spesialpedagogisk tilbud til barn (Dalen, 2013). Fordi opplaringsplikten er satt til det
kalenderaret barn fyller 6 &r, og fordi majoriteten av barn starter pa skolen til normert tid, kan
dette sette rammene for normalitet. I en slik kontekst kan barn som fér utsatt skolestart
oppfattes som avvikende. Sett i ssmmenheng med at det kan vaere nar ett ar 1 forskjell
mellom de eldste og de yngste barna innenfor samme arskull, samt at det er store variasjoner
blant barn nér det gjelder utviklingsmessig modenhet (Haug, 2020; NOU 2019:3), kan et

fastsatt tidspunkt for skolestart bidra til 4 innskrenke rammene for normalitet.

2.3.1 Stigma og stigmatisering

Erving Goffmans betraktninger om stigma er nedfelt i boka Stigma. Notes on the
Management of Spoiled Identity, som ble utgitt 1 1963. Begrepet stigma oppsto 1 antikkens
Hellas og ble brukt om merker som ble laget pa kroppen til mennesker som av ulike arsaker
hadde blitt tildelt en lav moralsk status, hvis hensikt var a kommunisere dette til omverden
slik at andre mennesker ble ledet til 4 trekke seg unna vedkommende (Goffman, 2009/1963).
Den direkte betydningen av begrepet er merke eller sairmerke, mens det i overfort betydning
viser til brennemerke, vanry eller mindreverdighetsstempel (Gundersen, 2019). Goffman
(2009/1963) hevder at begrepet i nyere tid i sterre grad knyttes til & betegne noens vanare
heller enn fysiske kjennemerker. Dermed kan hans tilnaerming til begrepet i storre grad peke
mot den overforte betydningen heller enn den direkte betydningen. For & forstad hva Goffman
mener er utgangspunktet for at mennesker kan bli belastet med et stigma, er det forst og
fremst nedvendig & utforske det han mener ligger til grunn for sosial organisering mellom
mennesker. Dette er for gvrig i trdd med Morkens (2015) beskrivelser av kategorisering som

nevnt innledningsvis i dette kapittelet.
Goffman (2009/1963) hevder at mennesker sorterer hverandre inn i ulike sosiale kategorier ut

fra oppfatninger om den andres personlige egenskaper eller sosiale identitet. Innenfor hver

sosial kategori er det ifelge forfatteren en felles oppfatning av hvilke egenskaper som anses
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som passende eller normale, selv for mennesker som ikke har tilherighet til den bestemte
kategorien. A ta stilling til hvilken sosial kategori et annet menneske tilherer, er ifolge
Goffman (2009/1963) i ferste omgang basert pa forhandsantakelser om den andre. Til disse
forhandsantakelsene knyttes det krav som det forventes at den andre innfrir i den videre
kontakten (Goffman, 2009/1963). Dette kaller forfatteren tilsynelatende sosial identitet fordi
slike forhandsantakelser ikke alltid stemmer overens med faktisk sosial identitet, altsa den
andres reelle egenskaper eller faktiske kategoritilherighet. Selv om stigma kan knyttes til
ulike forhold ved menneskelige trekk, egenskaper eller relasjoner, hevder Goffman
(2009/1963) at kimen til alle former for stigma kan tilskrives de samme sosiale mekanismer.
Det handler altsd om en uoverensstemmelse mellom tilsynelatende- og faktisk sosial identitet
som skaper et brudd mellom de krav og forventninger som stilles til den andre, og hva den
andre rent faktisk kan innfri (Goffman, 2009/1963). Dette mener forfatteren kan oppsta
dersom et medlem av en kategori utpeker seg ved a ha en egenskap som blir ansett som svaert
negativ, noe som kan medfere at dette medlemmet stemples med et stigma og slik stér i fare

for 4 bli nedvurdert av andre mennesker.

Goffman (2009/1963) poengterer at de stereotypiske oppfatninger som kategoriseringer kan
medfere, 1 hovedsak gjelder i kontakten mellom mennesker som er fremmede for hverandre.
Likevel peker forfatteren pé at kategorisering ogsa inngar i etablerte relasjoner med
utgangspunkt i sosiale roller som det er tilknyttet samfunnsmessige krav og forventninger til.
Schiefloe (2019) hevder at dersom slike krav og forventninger innfris vil dette kunne utlose
neytrale eller positive reaksjoner fra omgivelsene, men dersom individet som er knyttet til en
bestemt sosial rolle ikke kan innfti slike krav, vil det kunne medfore negative reaksjoner. A
bli oppfattet av omgivelsene som berer av et stigma vil kunne medfere stigmatisering, noe
Goffman (2009/1963) beskriver som en prosess der andre mennesker betrakter vedkommende
som uensket og blir blinde for de evrige egenskapene vedkommende har, noe som i verste fall
forer til at de trekker seg unna den som barer stigmaet. Dette mener forfatteren kan medfore
en undergraving av vedkommendes sosiale identitet fordi det innebzrer a ikke blir akseptert
av omgivelsene pa linje med andre. Dette kan ses i lys av Schiefloe (2019) som hevder at
sosial identitet handler om individets opplevelse av tilherighet til et fellesskap. I en storre
sammenheng inngér sosial identitet i en kollektiv identitet som setter rammene for sosiale
normer og atferd (Schiefloe, 2019). Ut fra dette kan det utledes at stigmatisering kan medfere

at vedkommende som blir stigmatisert opplever seg avskaret fra fellesskapet.
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Goffman (2009/1963) viser til to ulike grupper av mennesker som den stigmatiserte kan
forvente stotte og aksept fra. Den ene gruppa kaller han de egne og omfatter mennesker som
er tilknyttet samme form for stigma. Den andre gruppa kaller Goffman (2009/1963) de kloke
som gjennom en ner relasjon til vedkommende har fatt innsikt eller en klokskap om den
stigmatisertes livssituasjon. Som eksempel pé de kloke peker Goffman (2009/1963) pa den
stigmatisertes foreldre eller mennesker som gjennom sitt yrke har etablert en profesjonell
relasjon til den stigmatiserte. Fordi barnehagelarere gjennom sitt arbeid kan forstds som ha en
profesjonell relasjon til barn som far utsatt skolestart, kan de inngd som en del av de kloke.
Samtidig som foreldre barer pa en klokskap, vil deres slektrelasjon til barnet kunne medfere
at de blir pafert noe Goffman (2009/1963) betegner som et @resstigma, noe forfatteren

forklarer som en overforing av stigma, altsa at foreldrene ogsa opplever & bli stigmatisert.

2.4 Kloep og Hendrys mestringsmodell

Kloep & Hendrys (2003) mestringsmodell er utarbeidet ut fra en rekke
utviklingspsykologiske perspektiver, men forfatterne fremhever at spesielt Bronfenbrenners
utviklingsekologiske modell og dynamisk systemteori har vert viktige inspirasjonskilder for
modellen. Sentralt i mestringsmodellen er menneskers evne til 4 mestre viktige livsendringer
eller overganger, hvor samvirket mellom individets ressurser og kontekstuelle aspekter har

betydning for mestringsevne og utvikling (Kloep & Hendry, 2003).

2.4.1 Kloep og Hendrys ressurssystem

Kloep & Hendry (2003) hevder at alle mennesker besitter potensielle ressurser som virker
sammen i et dynamisk samspill, og som sammen utgjor et ressurssystem. Ressurssystemet
forstas av Kloep & Hendry (2003) som et apent system der individet og dets utvikling er en
del av en helhetlig sammenheng, samtidig som pdvirkninger fra omgivelsene har betydning
for systemet dynamiske egenskaper. Forfatterne understreker at vekselvirkningene mellom
ressursene i ressurssystemet kan innebare at noen ressurser styrkes, mens andre ressurser
svekkes 1 lopet av livet. Videre omtaler forfatterne ressursene som potensielle ressurser med
en begrunnelse om at ressursene forst realiseres i mate med utfordringer eller viktige
overganger i livet. Som deler av ressurssystemet vektlegger Kloep & Hendry (2003) spesielt
fem ressurskategorier. Den forste av disse kaller forfatterne biologiske ressurser, noe som

innebarer barnets medfedte egenskaper eller genetiske predisposisjoner, og som kan ha
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betydning for barnets utviklingspotensial. Barnets biologiske ressurser kan ogsa fa betydning
for hvordan omgivelsene meter barnet (Kloep & Hendry, 2003). Den andre kategorien 1
ressurssystemet handler om sosiale ressurser, spesielt vektlegges individets muligheter for
sosial stette 1 mate med livsutfordringer. Forfatterne viser til at de sosiale ressursene er
forbundet med individets sosiale ferdigheter og muligheter for & opprette og vedlikeholde
sosiale relasjoner. Den tredje ressurskategorien kaller Kloep & Hendry (2003) ferdigheter pd
forskjellige omrdder, og knyttes til en rekke ferdigheter som har betydning for individets evne
til problemlesning og muligheter for mestring. Forfatterne peker blant annet pé ferdigheter
som er grunnleggende for a klare seg i samfunnet slik som lesing- og skriving eller
selvoppholdelsesferdigheter. Disse ferdighetene knyttes videre til det forfatterne kaller
metaferdigheter, som viser til ferdigheter som generaliseres til & mestre nye utfordringer
individet stir overfor. Grunntanken innenfor denne ressurskategorien er at jo flere ressurser
barnet kan nyttiggjore seg av, dess bedre rustet er barnet til 4 overkomme utfordringer (Kloep
& Hendry, 2003). Den fjerde ressurskategorien kaller Kloep & Hendry (2003)
selvtilstrekkelighet, og omhandler individets tillit til egne mestringsmuligheter ved & ta i bruk
egne ressurser. Selvtilstrekkelighet tilegnes ifolge forfatterne gjennom tidligere
mestringserfaringer, men ogsd gjennom sosiale relasjoner og de sosiale tilbakemeldinger som
inngar i slik kontakt. P4 denne maten kan selvtilstrekkelighetsressurser bidra til at individet
leerer nye ferdigheter (Kloep & Hendry, 2003). Den siste ressurskategorien omtaler Kloep &
Hendry (2003) som strukturelle ressurser, noe som knyttes til sosiogkonomiske forhold. Ut
fra Kloep & Hendrys (2003) beskrivelser, kan det utledes at alle ressurskategoriene samlet
sett bidrar til barns muligheter for & mestre utfordringer i livet. I denne sammenheng peker

forfatterne pa viktige overganger i livet, som omtales i neste delkapittel

2.4.2 Overganger

Ifolge Kloep & Hendry (2003) vil mennesker i lapet av livet sta overfor ulike overganger som
har betydning for den videre utviklingen. Forfatterne poengterer at noen overganger bidrar til
a skape likheter mellom mennesker innenfor en gitt kultur, mens andre understreker
forskjeller bade innad i kulturen eller pa kryss av kulturelle grenser. Schiefloe (2019) hevder
at kultur i et overordnet perspektiv kan forstds som «akkumulert erfaring og etablerte verdier
som er allment utbredt og akseptert i samfunnet, og som overferes mellom generasjoner»
(Schiefloe, 2019, s. 125). P4 individniva innebarer dette en tilegnelse av kultur gjennom

sosialiseringsprosesser som setter individet i stand til & forholde seg til sosiale normer og
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regler, noe som bidrar til a regulere individets sosiale atferd (Schiefloe, 2019). I forlengelsen
av dette understreker forfatteren at individets tilegnelse av kultur er nedvendig for a kunne
ivareta samfunnets funksjoner, men ogsé for & bli betraktet som et fullverdig

samfunnsmedlem.

En av overgangene Kloep & Hendry (2003) beskriver er modningsrelaterte overganger, og
innebarer endringer i menneskers biologiske karakteristikker som skyldes alder og vekst.
Slike overganger er mer eller mindre like for alle mennesker i ulike kulturer, men kan variere
ut fra nédr de inntreffer og med hensyn til hvor lenge de varer (Kloep & Hendry, 2003). I
denne forbindelsen poengterer forfatterne at selve modningen ikke representerer utvikling,
men at overgangen skaper utfordringer som knyttes til sosiale-, kognitive- eller
folelsesmessige forhold og fungerer som padrivere for utvikling. Andre former for overganger
som bidrar til & skape likheter mellom mennesker innad i en kultur er normative- og
kvasinormative overganger (Kloep & Hendry, 2003). Ifolge forfatterne innebaerer normative
overganger tidfestede og lovregulerte livsforandringer for en bestemt gruppe mennesker
innenfor kulturen. Fordi oppleringslova slar fast at «grunnskoleopplaringa skal til vanleg ta
til det kalenderdret barnet fyller 6 ar» (Oppll. ,1998, § 2-1), kan tidspunktet for skolestart
betraktes som en normativ overgang. Kvasinormative overganger er ifglge Kloep & Hendry
(2003) ikke lovregulerte, men representerer forandringer som det er knyttet sosiale
forventninger til at skal forekomme innenfor en viss alder. Forfatterne fremhever at de sosiale
forventningene i visse tilfeller kan vaere sé sterke at slike overganger naermest kan betraktes

som normative pa tross av at de ikke er lovregulerte.

Kloep & Hendry (2003) tar ogsa stilling til overganger som ikke vil gjelde for alle mennesker,
men som har utviklingsmessig betydning for de som gjennomgér slike overganger.
Forfatterne nevner flere slike mulige overganger under samlebetegnelsen ikke-normative
overganger. Jeg vil 1 fortsettelsen ta utgangspunkt i overganger som jeg oppfatter som
relevante for barn som far utsatt skolestart. En av de ikke-normativ overgangene Kloep &
Hendry (2003) vektlegger, har sitt utgangspunkt i en normativ overgang, men fordi
overgangen skjer pd et annet tidspunkt enn normalt representerer det en ikke-normativ
overgang. Som tidligere vist kan tidspunktet for skolestart ut fra Kloep & Hendrys modell
forstads som en normativ overgang. Men fordi opplaringslova under visse vilkédr apner for at
barn kan til 4 starte pa skolen ett ir senere i forhold til normert tid (Oppll., 1998, § 2-1), kan

utsatt skolestart betraktes som en ikke-normativ overgang. Andre overganger som betegnes
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som ikke-normative kaller forfatterne idiosynkratiske overganger, og innebarer livsendringer
som vil gjelde for svart fa mennesker, og skiller seg pd denne méten fra normative
overganger som er gjeldende for majoriteten (Kloep & Hendry, 2003). Som tidligere vist er
utsatt skolestart en lite benyttet rettighet i Norge noe som medferer at fa barn opplever en
senere skolestart (Gabrielsen & Lundtrae, 2017). P& bakgrunn av dette kan barn som far utsatt

skolestart sta overfor en idiosynkratisk overgang.

Kloep & Hendry (2003) pépeker at et fellestrekk ved ikke-normative overganger er at de kan
innebare en risiko for stigmatisering. I denne sammenheng peker forfatterne pé at kulturelle
sosialiseringsprosesser danner en sosial konsensus for ndr bestemte overganger skal inntreffe.
Fordi ikke-normative overganger bryter med etablerte sosiale forventninger kan de dermed
fore til stigmatisering (Kloep & Hendry, 2003). I tillegg poengterer forfatterne at det ved
ikke-normative overganger ofte vil vaere f4 andre med lignende erfaringer slik at de som
gjennomgar slike overganger kan oppleve lav grad av sosial stette og en folelse av & vere
annerledes. Dette kan fore til at slike overganger vil vaere vanskelig 4 mestre (Kloep &
Hendry, 2003). Derfor kan ikke-normative overganger representere vendepunkter i
utviklingen som kan fa vedvarende betydning for individets evne til & mestre fremtidige

utfordringer (Kloep & Hendry, 2003).

2.4.3 Ressurssystemet i samvirke med kontekstuelle faktorer

Som tidligere nevnt anser Kloep & Hendry (2003) ressursene i ressurssystemet som
potensielle ressurser fordi de forst vil komme til nytte for individet i mote med ulike
utfordringer eller oppgaver. I mestringsmodellen forstds mestring som en tilforsel av ressurser
til ressurssystemet, noe som gjor individet mer rustet til & mote fremtidige utfordringer (Kloep
& Hendry, 2003). Samtidig papeker forfatterne at dersom livsutfordringene overstiger
ressursene som finnes i ressurssystemet, vil dette kunne medfere en svekkelse av individets
ressurser og pa denne méten medfere at vedkommende i mindre grad vil oppleve mestring 1
mete med fremtidige utfordringer. Kloep & Hendry (2003) nevner flere ulike faktorer som
kan ha betydning for individets mestringsmuligheter i mote med livsutfordringer. Blant annet
hevder forfatterne at mestring har ssmmenheng med omfanget og typen potensielle ressurser
individet besitter. I mate med oppgavens krav, kan dette danne grunnlaget for om individet
mestrer oppgaver med letthet, om de oppleves som utfordrende eller om de representerer en

risikosituasjon for den enkelte (Kloep & Hendry, 2003). Samtidig hevder forfatterne at ogsa
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kontekstavhengige variabler kan péavirke individets mestringsmuligheter. Blant annet nevner
Kloep & Hendry (2003) at forhold ved individet kan pavirke potensialet i ressursene, samt at
narvaret av andre personer og tidspunktet i livet for ndr oppgaven inntreffer, kan ha
betydning for hvor krevende oppgaven oppleves. En annen variabel som forfatterne hevder
kan ha betydning for individets mestring, er hvor mange oppgaver individet star overfor pa
samme tid. De kontekstavhengige faktorene vil pa denne maten medfere at individets

mestringsmuligheter ikke kan anses som noe konstant (Kloep & Hendry, 2003).

2.4.4 Mestring og utvikling

Pa samme mate som mestringserfaringer forstas ogsa utvikling som en prosess der individets
ressurssystem blir forsterket ved tilfersel av nye ressurser (Kloep & Hendry, 2003). Slik jeg
forstar det kan mestringserfaringer derfor fungere som péddrivere for individets utvikling.
Kloep & Hendry (2003) viser samtidig til at det kan oppsta en utviklingsstagnasjon dersom
ressurssystemet ikke tilfores nye ressurser. Pa den andre siden kan individet bli satt tilbake 1
utvikling dersom det stadig forekommer svekkelser av ressurssystemet, noe som kan oppsta
dersom individet meter for mange utfordringer pd en gang (Kloep & Hendry, 2003). Dersom
en slik utvikling pagar over tid kan dette lede til utviklingsmessig forfall, noe som innebzaerer
at individet overveldes av oppgaver det ikke er 1 stand til & hdndtere og dermed havner i en
vond sirkel av stadige nederlag (Kloep & Hendry, 2003). Samtidig understreker forfatterne at
slike negative monstre kan motvirkes ved at det tilfores nye ressurser til ressurssystemet. P&
denne maten endrer individet seg i mate med oppgaver de star overfor ved at ressurssystemet
styrkes, opprettholdes, eller svekkes. Til dette understreker Kloep & Hendry (2003) at
tilpasningen mellom oppgavens krav og individets ressurser er en forutsetning for
mestringserfaringer, noe som ogsd danner utgangspunktet for en opplevelse av trygghet eller
angst. I denne sammenheng peker forfatterne pa at dersom individ opplever at ressursene er
utilstrekkelig for & mestre oppgaven, kan dette medfere angst og tilbaketrekning, noe som
virker hemmende for senere mestring. P& den andre siden kan en opplevelse av trygghet vaere
en indikator péd en god tilpasning mellom oppgavens krav og individets ressurser, noe som

fremmer fremtidige mestringsopplevelser (Kloep & Hendry, 2003).
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3 Vitenskapelig forankring og forskningsdesign

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for hvilke valg jeg har foretatt i utformingen av prosjektet,
noe som samlet utgjor prosjektets forskningsdesign. Innledningsvis vil jeg redegjore for
prosjektets vitenskapsteoretiske forankring med utgangspunkt i Husserls fenomenologi. I
tilknytning til dette har jeg presentert min egen forforstielse av utsatt skolestart. Videre vil jeg
beskrive prosjektets kvalitative tilneerming, hvor jeg redegjor for de metodiske valgene jeg
har gjort i prosjektet. Kapitlet avsluttes med en redegjorelse av hvordan jeg har tatt hensyn til

ulike aspekter relatert til forskningskvalitet.

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring — Husserls fenomenologi

Ifolge Creswell & Poth (2018) har de filosofiske antakelsene som ligger til grunn for et
forskningsprosjekt ofte naer sammenheng med utformingen av prosjektet, og kan pa denne
méten danne foringer for hvilken kunnskap prosjektet kan bidra med. Med utgangspunkt i
dette vil jeg 1 dette underkapitlet gi en presentasjon av fenomenologien som
vitenskapsteoretisk retning, samt begrunne hvorfor jeg har forankret prosjektet innenfor dette
perspektivet. Her onsker jeg a legge til at jeg har i hovedsak har valgt a ta utgangspunkt i
Edmund Husserls fenomenologi. Dette fordi Husserl anses som grunnleggeren av
fenomenologien, og fordi hans arbeider i stor grad har pavirket denne retningen slik den

fremstér i dag (Kvarv, 2010; Creswell & Poth, 2018).

Fenomenologi kan betraktes som en filosofisk- og vitenskapsteoretisk retning som retter
sokelyset mot a forstd fenomener gjennom menneskers levde erfaringer (Kvarv, 2010). Slike
forstehandserfaringer gjor seg gjeldende i de omgivelsene folk omgir seg med til daglig, og
danner utgangspunktet for et sentralt fenomenologisk konsept kalt livsverden (Johansson,
2019). Det er neermere bestemt menneskers bevisste erfaringer som er i fokus for
vitenskapelig utforskning, og som i et fenomenologisk perspektiv anses som et verktoy til &
gripe om virkeligheten (Kvarv, 2010). Forfatteren legger til at bevisstheten i henhold til
Husserls tankesett er intensjonell, med begrunnelse om at den til enhver tid er rettet mot noe.
Samtidig understreker Smith, Flowers & Larkin (2009) at det ikke er menneskers erfaringer i
sann tid som er interessante fordi slike erfaringer kan vaere mer eller mindre tilgjengelige for
bevisstheten. Forfatterne viser til at Husserl heller var opptatt av de indre representasjonene

av erfaringer og selve kjernen eller essensen i erfaringen. Dette utgjor ifolge forfatterne et
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sentralt moment i Husserls fenomenologi fordi han mente at tilgang til erfaringens kjerne
losriver erfaringen fra den konteksten den oppstar i, slik at erfaringen kan deles med andre
mennesker. I forbindelse med dette mente Husserl at menneskets tilbayelighet til & forsta
erfaringer med utgangspunkt i tidligere opplevelser kan representere en hindring for &
oppfatte den aktuelle erfaring slik den virkelig er (Smith et al., 2009). Husserl var dermed
overbevist om at det er avgjerende & underseke eller forsta fenomener gjennom et dpent sinn,
fritatt fra tidligere kunnskaper eller holdninger om fenomenet (Johansson, 2019). Dette
benevnes ifelge Johansson (2019) som epoché, eller fenomenologisk reduksjon, noe som

anses som en forutsetning for a kunne fange opp kjernen av erfaringer.

Mitt prosjekt er forankret i fenomenologien fordi jeg ensker & fi grep om barnehagelareres
erfaringer rundt fenomenet utsatt skolestart, slik de opplever det i sin arbeidshverdag. Jeg
mener at barnehagen kan utgjere en sentral del av barnehagelareres livsverden fordi dette er
et miljo som barnehagelarere daglig omgir seg med og aktivt deltar og erfarer i. Utsatt
skolestart kan pa denne maten utgjore et fenomen i barnehagelareres livsverden som jeg kan
fa tilgang til gjennom deres forstehdndserfaringer med fenomenet. Som vist ovenfor er det i
Husserls fenomenologi sentralt & frigjere seg fra tidligere kunnskaper og holdninger til
fenomener som skal undersgkes. Dette kan ses i sammenheng med et begrep Malterud (2017)
kaller forforstdelse, og som handler om tidligere kunnskaper, erfaringer, teoretiske
perspektiver eller holdninger som bringes med inn i forskerrollen. Men forforstaelse kan ogsa
utgjere en mer eller mindre ubevisst fortolkningsramme for & forsta virkeligheten slik den
oppleves av mennesker i hverdagen, og som opparbeides gjennom livet gjennom erfaringer
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2021). Fordi forskeren i kvalitative undersokelser i seg
selv er et verktoy i kunnskapen som produseres, kan ikke forskeren lgsrives fra den
kunnskapen forskningsprosjektet resulterer i (Malterud, 2017). I denne sammenhengen
understreker Malterud at det er avgjerende at forskeren har et reflektert og bevisst forhold til
egen forforstaelse og hvordan denne kan bidra til & pavirke kunnskapsproduksjonen. Med
dette som utgangspunkt vil jeg i neste avsnitt presentere min forforstaelse av fenomenet utsatt

skolestart.

3.1.1 Min forforstdelse om fenomenet utsatt skolestart
For a fa grep om min forforstaelse om utsatt skolestart, har jeg forst og fremst reflektert over

min faglige bakgrunn og hvordan denne kan bidra til & prege min forstéelse av fenomenet.
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Som tidligere vist bestir min fagbakgrunn av en bachelorgrad i barnevernspedagogikk og en
nar fullfert masterutdanning i spesialpedagogikk. I flere av de ulike emnene jeg har
gjennomfort pa masterutdanningen i spesialpedagogikk, har prinsippene om inkludering og
tilpasset opplering vaert sentrale temaer. Dette kan ha bidratt til & forme min forstaelse av
betydningen av skolens ansvar for 4 tilrettelegge for at barn med spesialpedagogiske gis
mulighet til & utvikle seg i trdd med sitt utviklingspotensial, men ogsa til 4 kunne delta i
samfunnet pd lik linje med andre barn. Samtidig oppfatter jeg det slik at disse barna kan
befinne seg i en s&rlig sdrbar samfunnsposisjon, noe som blant annet kan medfore storre krav
til pedagoger og utdanningsinstitusjoner. Dette tenker jeg gjelder for barnehagelarere som de
fleste barn har daglig kontakt med, og barnehagen som en sentral del av barns oppvekst og

utvikling.

I arbeidssammenheng har jeg vert i kontakt med barn med ulike funksjonsnedsettelser
innenfor flere helse- og omsorgsyrker. Noen av disse barna har vert i barnehage- eller
skolestartalder, men jeg har i hovedsak arbeidserfaring med barn utenfor denne aldersgruppa,
blant annet gjennom en tidligere stilling i en barnevernsinstitusjon for ungdom. P4 denne
méten har jeg ikke veert tilknyttet arbeid i barnehage eller skole for barn i aktuell
aldersgruppe, og jeg har heller ikke arbeidet med barn med spesialpedagogiske behov ut fra
slike arbeidsroller. Dette medforer at jeg har liten innsikt i hvordan arbeidshverdagen til
barnehagel@rere fortoner seg, eller hvordan barnehagehverdagen er lagt opp for barn som skal
starte pd skolen. Jeg har heller ingen personlige erfaringer med utsatt skolestart gjennom

hverdagslivet.

Til tross for at utsatt skolestart ikke har vert et eget tema i masterutdanningen, verken pé
forelesninger eller i pensumlitteraturen jeg har lest, erkjenner jeg at mine holdninger til utsatt
skolestart kan vaere preget av andre temaer som har vert sentrale i masterutdanningen, slik
som prinsippene om inkludering og tilpasset opplaring. Tidligere i oppgaven har jeg vist at
det er en padgaende debatt om utsatt skolestart i det pedagogiske fagmiljeet hvor den ene siden
av debatten peker pa at utsatt skolestart strider imot disse prinsippene (Lieng, 2019) mens
andre roster 1 fagmiljoet mener utsatt skolestart kan bidra til en mer tilpasset skolestart for
barn (Vedvik, 2019). Jeg har ikke tatt stilling til min egen posisjon i denne debatten. Samtidig
er min oppfattelse at disse prinsippene har stor tyngde innenfor utdanningssystemet, noe som
kan ha ledet meg til en forstaelse av at utsatt skolestart er en rettighet som kan ha lav status i

det pedagogiske fagmiljoet.

27



Pa bakgrunn av det ovennevnte tenker jeg at min forforstaelse av utsatt skolestart i hovedsak
er preget av teoretisk kunnskap som jeg har tilegnet meg gjennom & studere
forskningslitteratur pd emnet. Fordi jeg ikke har erfart utsatt skolestart selv, og fordi jeg heller
ikke har arbeidserfaring fra barnehage eller skole, mener jeg a ha en distanse til utsatt
skolestart nar det gjelder praktiske kunnskaper eller erfaringer. Denne distansen kan utgjere

en fordel for meg idet jeg skal meate fenomenet med epoché.

3.2 Kvalitativ metode

Prosjektets problemstilling har vert utgangspunktet for valg av forskningsmetode. Som
tidligere nevnt er problemstillinga: «Hvordan erfarer barnehagelarere praktisering av utsatt
skolestart?». A benytte en metode innebaerer «a folge en bestemt vei mot et mal»
(Johannessen et al., 2021, s.21). Kvalitative metoder dreier sgkelyset mot & fa gkt innsikt i
sosiale fenomener, gjerne via en naerhet mellom forsker og forskningsdeltakere (Thagaard,
2018). For kvalitative studier med en fenomenologisk forankring er sokelyset ofte rettet mot &
fange opp essensen i et gitt fenomen gjennom de ulike forskningsdeltakere, altsa de felles
erfaringene deltakerne har knyttet til et sosialt fenomen (Creswell & Poth, 2018). Essensen i
erfaringene kan pd denne maten kan bidra til & flytte erfaringsinnholdet fra det subjektive til
det mer generelle og slik gi en bidra med ekt kunnskap om fenomenet som undersokes
(Thagaard, 2018). Fordi dette prosjektet er rettet mot & fange opp barnehagelareres erfaringer

rundt utsatt skolestart, har jeg dermed valgt & stotte meg til kvalitativ metode.

3.2.1 Semistrukturert forskningsintervju

Ut fra problemstillingens retning, har jeg valgt & benytte kvalitativt forskningsintervju som
metode for datainnsamlingen. Jeg finner stotte i valg av metode i Kvale & Brinkmann (2015)
som fremhever intervjuformen som velegnet til fange opp de subjektive erfaringene rundt
fenomener som inngér i deltakernes livsverden. Forfatterne poengterer at et kvalitativt
forskningsintervju skiller seg fra en hverdagslig samtale fordi relasjonen mellom partene er
asymmetrisk. Dette knytter de blant annet til at samtalen har utgangspunkt i et tema som er
forhandsbestemt av forskeren, som i tillegg kontrollerer samtalens forlep med sine spersmal.
Selv om fokuset er rettet mot deltakerens subjektive erfaringer, spiller relasjonen mellom

intervjuer og deltakeren en sentral rolle i kunnskapsutviklingen, slik at kunnskapen mé forstas
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som et produkt av samspillet mellom de to partene. (Kvale & Brinkmann, 2015) Dette stiller
ifolge forfatterne noen krav til intervjueren. Blant annet peker Kvale & Brinkmann (2015) pé
at intervjueren ma ha tilstrekkelig kunnskap om temaet for & kunne stille relevante spersmél
og samtidig innta en holdning om bevisst naivitet for & kunne oppdage nye perspektiver om
temaet. Dette kan ses i sammenheng med fenomenologisk reduksjon eller epoché som
tidligere omtalt i kapittel 3.1. Med utgangspunkt i dette serget jeg i forkant av intervjuene for
a lese meg opp pa relevant forskningslitteratur om utsatt skolestart, samt at jeg reflekterte
over min egen forforstdelse om fenomenet for & kunne meote i deltakernes fortellinger med

storst mulig grad av epoché.

Kvalitative forskningsintervjuer kan ha ulike utforminger med hensyn til grad av struktur
(Thagaard, 2018). Jeg har av flere arsaker valgt & organisere intervjuene i henhold til en
semistrukturert utforming. Blant annet gir det semistrukturerte forskningsintervjuet mulighet
for fleksibilitet fordi temaer og spersmal som er forberedt i intervjuguiden ikke har noen
forhdndsbestemt rekkefolge (Kvale & Brinkmann, 2015). Nettopp denne fleksibiliteten
danner grunnlaget for at jeg mener at denne intervjuformen er velegnet for innsamling av
datamateriale i dette prosjektet. Her onsker jeg & trekke frem at metoden kan gi anledning til &
folge opp deltakerne i temaer som naturlig dukker opp gjennom intervjuet, samt gir anledning
a kunne be om utfyllende beskrivelser (Kvale & Brinkmann, 2015). Ut fra dette mener jeg det
semistrukturerte intervjuet er i trdd med prosjektets fenomenologiske forankring, fordi jeg
forstar en slik fleksibilitet som en forutsetning for & mete deltakernes erfaringer med et

epoché.

3.2.2 Utarbeiding av intervjuguide

I forkant av utarbeidelsen av intervjuguiden leste jeg som nevnt forskningslitteratur om utsatt
skolestart, og ble pa denne méten oppmerksom pa andre temaer det kunne vere relevant &
utforske naermere i lopet av intervjuet. Dette er i trdd med Johannessen et al. (2021), som
peker pa slike forberedelser som et viktig forstesteg i utformingen av intervjuguiden.
Gjennom dette arbeidet utkrystalliserte det seg fire undertemaer som jeg valgte & vektlegge i
intervjuene. Disse er utsatt skolestart, tilpasset innhold, tidlig innsats og overgangen mellom
barnehage og skole (se vedlegg 1). Videre i arbeidet med intervjuguiden forsekte jeg a4 oppné
apne spersmalsformuleringer, noe Johannessen et al. (2021) vektlegger som et godt

utgangspunkt i fenomenologiske studier fordi det motiverer deltakerne til & gi utdypende
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beskrivelser. I intervjuguiden har jeg inkludert hovedproblemstillingen og
forskningsspersmalene med hensikt om & fa utdypende svar pa disse. De innledende
spersmélene 1 intervjuguiden har jeg valgt & rette mot deltakernes faglige bakgrunn,
arbeidserfaring og interessefelt innenfor fagomradet. Dette valget var basert pa et mal om a
etablere grunnlaget for en tillitsrelasjon mellom meg og deltakerne, samtidig som jeg mener
slik kunnskap kan vaere relevant for & fa innsikt i deltakernes livsverden. Jeg finner stotte i en
slik tilneerming hos Thagaard (2018) som papeker at intervjusituasjonen er tuftet pa tillit
mellom intervjuer og deltakeren. Dette kan videre ses 1 lys av Kvale & Brinkmann (2015)
som understreker at kunnskapsutviklingen i intervjuet er et resultat av samspillet mellom
partene i intervjusituasjonen. I intervjusituasjonen forsgkte jeg i storst mulig grad a bygge opp
under deltakernes fortellinger gjennom oppfelgingsspersméil. Dette kan ses i lys av Kvale &
Brinkmann (2015) som understreker betydningen av oppfelgingsspersmal for & fa tilgang til
utfyllende beskrivelser hos deltakerne.

3.2.3 Utvalgsstrategi

For a finne frem til barnehagelarere som kunne bidra med viktig kunnskap 1
intervjuundersegkelsen har jeg valgt a stotte meg til det Johannessen et al. (2021) omtaler som
strategisk utvalg. Et slik utvalg av deltakere peker ifolge forfatterne mot en bestemt
malgruppe som kan bidra med utfyllende kunnskap om det fenomenet undersekelsen handler
om. Nermere bestemt har jeg valgt & benytte en utvalgsstrategi ut fra forhdndsbestemte
kriterier, ogsa kalt kriteriebasert utvalg (Johannessen et al., 2021). Fordi problemstillingen er
rettet mot barnehagelareres erfaringer med praktisering av utsatt skolestart, har jeg lagt to
kriterier til grunn for utvelgelse av deltakere til intervjuundersekelsen. Det forste kriteriet jeg
har lagt til grunn er at aktuelle deltakere har forskolelarer- eller barnehagelarerutdanning,
mens det andre kriteriet er at barnehagelarerne har forstehandserfaring med utsatt skolestart.
Jeg anser disse kriteriene som nedvendige for & kunne fa svar pa problemstillingen ut fra
barnehagel@reres perspektiv, i tillegg til at jeg ensker a utforske problemstillingen ut fra et
fenomenologisk vitenskapsteoretisk stisted. Med bakgrunn i dette ville det ha veert
meningslost & intervjue tilfeldige barnehagelarere uten forstehdndserfaring med utsatt
skolestart, fordi jeg pd denne méten ikke vil fa tilgang til de subjektive erfaringene av
fenomenet som en del av barnehagelarernes livsverden. Som tidligere vist er slike

forstehandserfaringer sentralt innenfor fenomenologien.
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3.2.4 Rekruttering av intervjupersoner

Rekruttering av deltakere til intervjuundersekelsen ble gjennomfort pa to ulike mater. En av
deltakerne ble rekruttert ved det Johannessen et al. (2021) benevner som personlig
rekruttering, der forskeren er i direkte og personlig kontakt med aktuell deltaker. Jeg hadde pa
forhand kunnskaper om at denne deltakeren oppfylte begge utvalgskriteriene. Rekrutteringen
av de avrige deltakerne ble gjennomfort ved forespersel over telefon. Jeg laget forst en
oversikt over tilfeldige barnehager med tilherende kontaktinformasjon. Deretter kontaktet jeg
barnehagestyrere ut fra en antakelse om at de ut fra sin funksjon har oversikt over
barnehagens personell, og derfor mulig kunnskap om aktuelle deltakere for mitt prosjekt.
Etter 4 ha kontaktet 21 ulike barnehager hvor jeg fikk svar hos 12 av disse, hadde jeg
rekruttert ytterligere to deltakere til intervjuundersegkelsen. Det endelige utvalget ble dermed

bestaende av tre deltakere.

Naér det gjelder utvalgssterrelse for kvalitative undersgkelser viser Kvale & Brinkmann (2015)
til at det ikke finnes et fasitsvar pa hvor mange deltakere som er tilstrekkelig i en gitt studie,
men at antall deltakere kan ses opp mot studiens formal. Thagaard (2018) peker pé at antall
deltakere ikke ber veaere til hinder for & kunne gjennomfere omfattende analyser, og at
utvalgssterrelse derfor ber vurderes ut fra prosjektets tidsmessige begrensning. Postholm
(2010) hevder at et utvalg pa tre deltakere i intervjuundersokelser med fenomenologisk
utgangspunkt vil kunne vare tilstrekkelig for & fange opp essensen i deltakernes erfaringer.
Dette kan videre ses i sammenheng med Postholm & Jacobsen (2018) som poengter at
fenomenologiske studier med tre deltakere ber velges ut fra identiske kriterier, samt at de
subjektive erfaringene studien forseker & fa innblikk i ber stamme fra de samme kontekstuelle
rammer. Samtidig peker Thagaard (2018) pa at «metningspunkt» kan vere en méalestokk for &
vurdere om en studie har tilstrekkelig antall deltakere. Forfatteren hevder at «metningspunkt»
1 denne sammenheng handler om en situasjon der antall deltakere anses for & vere
tilstrekkelig til & gi en forstdelse for fenomenet som undersekes.

Fordi dette er et masterprosjekt, har tidsmessig begrensning en vart en faktor for
utvalgssterrelsen. Likevel mener jeg at utvalget av deltakere har bidratt til en forstielse av
utsatt skolestart hvor det kan trekkes ut visse fellesnevnere av fenomenet ut fra de subjektive
erfaringene til deltakerne. Videre er deltakerne i prosjektet i tillegg valgt ut fra de samme
kriterier og erfaringskontekst. Pa bakgrunn av dette mener jeg derfor at en utvalgssterrelse péa

tre deltakere i1 dette prosjektet har vert tilstrekkelig til & gi kunnskaper om utsatt skolestart.
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3.2.5 Presentasjon av utvalget

[ ] A B C
Arbeidserfaring 5éar Neer 40 ar 30 ar
Erfaring med 1 vedtak 3 vedtak 6 vedtak
innvilgelse av utsatt
skolestart
Stilling 1 Pedagogisk leder | Barnehagestyrer/daglig Pedagogisk
barnehagen (lengst leder leder/avdelingsleder
erfaring)

Spesialpedagogisk Emner pa Ingen Halvarsenhet i
utdanning masterniva i spesialpedagogikk
spesialpedagogikk
Tabell 1.

Jeg har her valgt & gi en presentasjon av deltakerne i en tabell, for & gi en oversiktlig
fremstilling av utvalget. Som tabellen viser er det en viss variasjon blant deltakerne i dette
prosjektet til tross for at de samme utvalgskriterier ligger til grunn for inklusjon i prosjektet.
Variasjonen gjelder spesielt arbeidserfaring, spesialpedagogiske utdanning og posisjon i

barnehagene.

3.2.6 Datainnsamlingsprosessen

Pa grunn av den pagéaende pandemisituasjonen ble alle intervjuene gjennomfort digitalt
gjennom applikasjonene Teams og FaceTime. Det ble gjort lydopptak av intervjuene ved
hjelp av diktafon utlént fra UiT. Intervjuene hadde en varighet pd om lag 50 minutter.

I etterkant av transkriberingen, oppdaget jeg at noen sentrale spersmal hadde forblitt ubesvart
ito av intervjuene. Dermed kontaktet jeg de aktuelle deltakerne med en foresporsel om
oppfelgingsintervju. Et av disse ble gjennomfert via Teams og det andre intervjuet ble
gjennomfort ved personlig oppmete. Det ble gjort lydopptak av disse intervjuene pa lik mate
som ved forste intervjurunde. Disse intervjuene var betydelig kortere enn de foregaende

intervjuene og hadde en varighet pa om lag 15 minutter.

Johannessen et al. (2021) viser til at digitale intervjuer kan gi omtrent tilsvarende kunnskap
som intervjuer som gjennomferes ansikt-til-ansikt, men at det kan vare utfordrende & etablere
en tillitsrelasjon mellom intervjuer og intervjuperson. Forfatterne legger til at det derfor kan
vare hensiktsmessig med telefonkontakt i forkant av intervjuet. Fordi deltakerne i dette

prosjektet ble i hovedsak rekruttert via telefon, var dette et naturlig startpunkt for var videre
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kontakt. I lopet av telefonsamtalene ga jeg deltakerne en kortfattet beskrivelse av prosjektets
forméal, og om min bakgrunn som masterstudent i spesialpedagogikk. Jeg sendte ogsa ut
informasjonsskrivet tilknyttet prosjektet som jeg ba deltakerne om a lese gjennom, signere og
sende i retur til meg i forkant av intervjuet (se vedlegg 2). Dette fordi jeg onsket at deltakerne
skulle fa god tid til & sette seg inn i hva prosjektet handlet om, og hva samtykket til deltakelse
1 prosjektet innebar. Denne informasjonen gjentok jeg like i forkant av intervjuene og ga
samtidig deltakerne anledning til & stille spersmal til undersekelsen for oppstart av
intervjuene. Jeg opplyste ogséd deltakerne om at intervjuet kom til & bli tatt opp ved hjelp av
diktafon, og ga beskjed om nar jeg startet opptaket. Denne innledende kontakten kan ses i
sammenheng med det Kvale & Brinkmann (2015) kaller briefing, og kan bidra til & skape
oversikt over intervjusituasjonen. Intervjuene ble ogsa avsluttet med det forfatterne omtaler
som debrifing, hvor jeg ga deltakerne anledning til 4 stille spersmal eller komme med
tilfoyelser som ikke var tatt opp 1 intervjuet. Deltakerne ble ogsa gitt mulighet til & fa innsikt 1
hvilke sitater som ville utgjere grunnlaget for resultatpresentasjonen i prosjektet noe jeg
gjennomforte ved at jeg sendte de aktuelle sitatene til deltakerne via e-post, og oppfordret de
til & gi tilbakemelding dersom de ensket & utdype eller presisere sitatene. Dette kaller

Malterud (2017) deltakersjekk.

Noen utfordringer oppsto imidlertid under de digitale intervjuene, og her ensker jeg a trekke
frem én av disse. I etterkant av det forste intervjuet opplevde jeg at lydopptaket lett ble
forstyrret dersom jeg gjennom aktiv lytting fulgte opp deltakeren med utsagn som «m-my,
«hmy, eller «ja». Dette medferte at deler av det deltakeren formidlet ikke kunne oppfattes pa
lydopptaket da min stemme var dominerende i lydbildet. Thagaard (2018) omtaler slike
bekreftelser som prober, og fremhever disse som viktige for a sikre fremgang i intervjuet,
samt for & signalisere interesse over det deltakeren formidler. Ved gjennomferingen av de to
neste intervjuene forsekte jeg & ta hensyn til dette ved & legge til slike bekreftelser da
deltakeren ikke snakket, og i stedet nikke med hodet der jeg ellers ville ha bekreftet for
deltakeren at jeg lyttet ved hjelp av slike ytringer. Dette kan muligens ha forstyrret flyten i
intervjuet fordi jeg var opptatt av & bekrefte ved & nikke fremfor & bruke stemmen, i tillegg

opplevde jeg at det ikke alltid var naturlig & folge opp deltakeren ved & nikke.
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3.2.7 Transkribering

Malterud (2017) vektlegger at transkripsjoner skal gjores pad méter som best mulig ivaretar
informantenes utsagn slik de ble formidlet og forstatt gjennom intervjuet. I trdd med dette
valgte jeg & gjennomfoere transkriberingene like i etterkant av intervjuene for & bevare
informasjonen slik jeg oppfattet den i intervjusituasjonen, samt for & sikre at viktig
informasjon ikke ble avglemt. Jeg opplevde ogsd narhet mellom intervjusituasjon og
transkribering som hensiktsmessig med hensyn til mulige forstyrrelser i lydbildet som nevnt i
avsnittet ovenfor. For at teksten skulle vare enklere a handtere i det videre analysearbeidet,
valgte jeg & redigere teksten noe uten & endre pad meningsinnholdet. Dette kan ifelge Malterud
(2017) veere hensiktsmessig fordi det verbale spriket kan gjennom tekstliggjoring kan fremsté
fragmentert eller oppstykket og slik forstyrre meningsinnholdet i det deltakeren forsekte a
formidle. Transkripsjonene ble gjennomfert pd skriveprogrammet Word, og ga til sammen 74
sider med tekstmateriale med enkel linjeavstand. I etterkant av dette arbeidet skrev jeg ut
teksten 1 papirformat for & lettere kunne fa oversikt over datamaterialet, samt gjore notater og

markeringer som en forberedende del av analysearbeidet.

3.2.8 Forskningskvalitet

Postholm & Jacobsen (2018) vektlegger at kunnskapen som produseres i kvalitativ forskning
oppstér 1 samspillet mellom forsker og forskningsdeltakerne, og at kunnskapen derfor ma
forstas som kontekstuell. Videre peker forfatterne pa at forskningskvalitet avhenger av at
forskeren har et reflektert forhold til mulige begrensninger i egen forskning. Dette aspektet
har jeg redegjort for tidligere i dette kapitlet. Jeg har blant annet pekt pa at jeg opplevde noen
utfordringer knyttet til intervjusituasjonen, samt pekt pé at utvalget av deltakere 1 prosjektet
bestar av tre deltakere. Postholm & Jacobsen (2018) viser til at forskningens gyldighet er
knyttet til hvorvidt konklusjonene som trekkes ut fra funnene kan anses som holdbare ut fra
det forskningen hadde til hensikt & undersgke. Dette innebaerer blant annet at forskeren tar
stilling til om det er belegg for & peke pé kausale forhold i funnene, og om forskeren gjennom
datainnsamlingen faktisk har undersgkt de fenomener som undersgkelsen er rettet mot
(Postholm & Jacobsen, 2018). Dette momentet har jeg tatt hensyn til ved at jeg 1
resultatpresentasjonen er forsiktig tar stilling til kausale sammenhenger med varsomhet, samt
at jeg har tatt utgangspunkt i de delene av datamaterialet som kan knyttes direkte til
fenomenet utsatt skolestart ved a noye undersgke konteksten utsagnene ble formidlet i. Et

annet viktig element knyttet til gyldighet handler om hvorvidt funnene i undersokelsen kan
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bidra med kunnskaper utover de kontekstuelle rammene som kunnskapen er frembrakt i, noe
som betegnes som forskningens overferbarhet (Postholm & Jacobsen, 2018). I tilknytning til
dette kan jeg nevne at jeg tidligere i kapitlet har redegjort for at utvalget i mitt prosjekt bestéar
av tre deltakere. Jeg finner stotte i Postholm (2010) som hevder at et utvalg pa tre deltakere er
tilstrekkelig for prosjekterer med en fenomenologisk forankring, og i Postholm & Jacobsen
(2018) som peker pé at fenomenologiske studier med tre deltakere ber velges ut fra identiske
kriterier, noe som inngdr i utvalgskriteriene i prosjektet. Pa bakgrunn av dette mener jeg at
funnene 1 undersgkelsen min kan bidra med kunnskaper utenfor den konteksten de er
frembrakt i. Et annet forhold som har betydning for forskningskvaliteten handler om
forskningens pélitelighet, noe som stiller krav til at forskeren reflekterer over hvordan
forskeren selv, samt forhold knyttet til datainnsamlingen, kan ha pavirket funnene 1
undersokelsen (Postholm & Jacobsen, 2018). Til dette momentet ensker jeg & trekke frem at
jeg tidligere har redegjort for min forforstdelse om fenomenet utsatt skolestart, samt at jeg har
tatt stilling til utfordringer knyttet til de digitale intervjuene. Postholm & Jacobsen (2018)
hevdet at dersom forskeren ivaretar de ovennevnte forhold og synliggjer forskningsprosessen,
vil dette ifelge Postholm & Jacobsen (2018) bidra til & styrke forskningens troverdighet. Dette
siste aspektet som forfatterne nevner vil jeg hevde & ha hensyntatt gjennom dette kapitlet, ved

at jeg har redegjort og begrunnet de ulike valgene jeg har foretatt i prosjektet.

3.3 Analyse

For a analysere datamaterialet har jeg valgt & benytte en strategi Malterud (2017) kaller
systematisk tekstkondensering (heretter STC). Denne analysestrategien er ifolge forfatteren
inspirert av Giorgis fenomenologiske analyse, samtidig understreker Malterud at det er bade
forskjeller og likheter mellom de to analysestrategiene. Blant annet viser Malterud (2017) til
at forskeren gjennom & benytte STC ikke alltid setter til side egen forforstielse i de
forskjellige trinnene i analysen. En annen forskjell forfatteren trekker frem er at
fenomenologisk analyse er rettet mot & trekke ut essensen fra datamaterialet, mens forskeren
gjennom tilnermingen i STC &pner mer for at fenomener kan tre frem i ulike variasjoner.
Samtidig fremhever Malterud (2017) at bade fenomenologisk analyse og STC tar
utgangspunkt i de mest sentrale aspektene ved fenomenet som undersegkes for slik a gi en
mest mulig presis beskrivelse av fenomenet. Pa bakgrunn av dette forstér jeg det slik at STC

ikke representerer et brudd med prosjektets fenomenologiske forankring.
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3.3.1 Systematisk tekstkondensering gjennom fire trinn

STC er en analysestrategi som gjennom fire trinn bidrar til 4 redusere og kategorisere
datamaterialet (Malterud, 2107). Forfatteren viser til at det forste trinnet i analysen handler
om & fa et helhetsinntrykk av datamaterialet med problemstillingen som rettesnor, slik at
forskeren kan bli oppmerksom pa ulike temaer som fremtrer i datamaterialet. I dette arbeidet
er det viktig at forskeren forseker 4 mote datamaterialet ved a sette til side egen forforstéelse
for 4 kunne ta imot det datamaterialet kan bidra med av kunnskaper om fenomenet (Malterud,
2017). Ved dette analysetrinnet leste jeg noye gjennom alle transkripsjonene for & i grep om
de ulike temaene som kunne vere relevante for problemstillingen og forskningsspersmélene,
og noterte meg disse. Jeg oppdaget her at de temaene som jeg oppfattet som mest relevant
ikke samsvarte med temaene jeg hadde lagt til grunn for intervjuguiden, som tidligere
beskrevet i kapittel 3.2.1.1. Etter & ha gjennomfort det forste trinnet i analysen fremsto
temaene stigma, foreldresamarbeid, tilpasset opplering, inkludering og barns utvikling som

mest relevante.

Det andre trinnet i analysen handler i forste omgang om 4 trekke ut tekstdeler som er
kunnskapsbaerende for de ulike temaene, noe betegnes som meningsbcerende enheter
(Malterud, 2017). Forfatteren viser til at dette innebaerer & legge til side de deler av
datamaterialet som ikke anses som relevante for fenomenet som studeres. Her valgte jeg forst
ut direktesitater fra intervjupersonene som jeg ansé som relevante for utsatt skolestart. Disse
sitatene utgjorde grunnlaget for deltakersjekk, som tidligere beskrevet i delkapittel 3.2.5.
Videre viser Malterud (2017) til at de meningsbarende enhetene deretter organiseres i ulike
kodegrupper, hvor hver kode fungerer samlende for meningsberende enheter som har
fellestrekk. Koding medferer pd denne méaten en dekontekstualisering av datamaterialet fordi
de ulike meningsbarende enhetene lasrives fra sin kontekst for slik a kunne ses 1
sammenheng (Malterud, 2017). Forfatteren understreker at datamaterialet ma gjennomgéas for
meningsbarende enheter for hver kode som etableres. Ved dette steget i analyseprosessen
valgte jeg & organisere kodene med meningsbarende enheter i en tabell, noe jeg fant nyttig for
a holde oversikt over materialet. I trdd med Malterud (2017) foretok jeg en ny gjennomgang
av datamaterialet for hver nyetablerte kode, for & sikre at jeg hadde fatt med sentrale
meningsbarende enheter. Johannessen et al. (2021) skiller mellom induktive koder som
springer ut fra datamaterialet og deduktive koder som stammer fra problemstillingen. Jeg
oppdaget at kodene jeg innordnet de meningsbarende enhetene under bar preg av induktive

og deduktive koder. Dette tenker jeg har sammenheng med at forskningsspersmélene inngikk
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1 intervjuguiden (se vedlegg 1) i tillegg til at jeg i lopet av intervjuene serget for a folge opp
intervjupersonene deres fortellinger. Pa grunnlag av dette fant jeg det naturlig & innordne
kodene under de ulike forskningsspersmélene som en forberedelse til resultatpresentasjonen
(se vedlegg 3). Kodene ble merket med ulike fargekoder for & markere meningsbaerende
enheter som var samsvarende og enheter som viste nyanser i materialet. Samsvarende
meningsbarende enheter ble merket med gront, og nyanser ble merket med gra farge (se

vedlegg 3).

Det tredje analysetrinnet i STC handler om & kondensere innholdet i de meningsbaerende
enhetene (Malterud, 2017). Forfatteren viser til at dette innebarer at datamaterialet reduseres
ved 4 trekke ut meningsinnholdet i de meningsbarende enhetene som né er lost fra sin
opprinnelige kontekst. Kodegruppene inneholder meningsbarende enheter med nyansert
meningsinnhold, materialet sorteres videre i subgrupper, som danner grunnlaget for videre
analyse (Malterud, 2017). I dette analysetrinnet lages det et kondensat, noe som er spesifikt
Malterud (2017) fremhever som saeregent for STC. Et kondensat er «et artefakt forankret 1
data som skal bare med seg det konkrete innholdet fra de enkelte meningsbarende enhetene
ved & omsette dem til en mer generell form» (Malterud, 2017, s. 106 -107). Her har jeg valgt &

belyse et eksempel fra arbeidet med kondensatene:

«Min erfaring er at utsatt skolestart er en rettighet som sjelden blir benyttet - Jeg tror det
handler om bekymringer for at barn skal bli stigmatiserte - I lapet av en arbeidskarriere som
strekker seg over flere tidr er det svart sjeldent at jeg har opplevd at barn har fitt innvilget

utsatt skolestart.»

I det fjerde analysetrinnet utvikles det en analytisk tekst ut fra kondensatene utarbeidet i det
foregdende trinnet, som skal danne grunnlaget for resultatpresentasjonen, gjerne i
kombinasjon med et direktesitat fra intervjupersonene som kan presisere funnene (Malterud,
2017). I dette trinnet fremhever forfatteren at forskeren har et ansvar for 4 undersgke om de
analytiske tekstene er representativt for det intervjupersonene formidlet under intervjuet, noe
hun benevner som rekontekstualisering. Malterud (2017) poengterer at dette er et viktig ledd
for & sikre validitet i analysen. I dette analysetrinnet gikk jeg gjennom transkripsjonene for &
undersegke om det var samsvar mellom de analytiske tekstene og det deltakerne formidlet
gjennom intervjuene for a sikre at det var samsvar mellom disse og konteksten i de ulike

intervjuene.
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3.4 Etiske betraktninger

I dette kapitlet vil jeg forst redegjore for hvordan jeg har sikret informert samtykke fra
deltakerne. Deretter vil jeg redegjore for hvordan jeg har ivaretatt noen forskningsetiske
hensyn. Til opplysning er kapittel 3.4.2 i stor grad bygget pa prosjektbeskrivelsen til dette

prosjektet som ogsa inngar som en del av eksamensbesvarelsen i PED-3055F for véren 2020.

3.4.1 Informert samtykke

Norsk senter for forskningsdata (heretter NSD) (u.d) krever at prosjekter som behandler
personopplysninger meldes inn og godkjennes for prosjektoppstart. Fordi jeg gjennom
prosjektet vil oppbevare kontaktinformasjon til intervjupersoner, lydopptak av intervjuene, og
fordi resultatene fra prosjektet skal publiseres, anses dette som behandling av
personopplysninger (NSD, u.4.) I forkant av oppstart av prosjektet sendte jeg derfor inn et
meldeskjema til NSD, og serget for at prosjektet var godkjent for jeg kontaktet aktuelle
deltakere (se vedlegg 4). Som et ledd i forberedelsene til oppstart av prosjektet utarbeidet jeg i
tillegg et informasjonsskriv. I dette skrivet har jeg serget for & gi deltakerne et innblikk i
prosjektets tematikk, formal og forskningsdesign. Samtidig har jeg i informasjonsskrivet
informert deltakere om at deltakelse i1 prosjektet er frivillig og at opplysninger som gis 1
intervjuer vil bli anonymiserte i resultatpresentasjonen (vedlegg 2). Informasjonsskrivet
inneholder ogséd en samtykkeerklaering, som jeg ba informantene om 4 signere i forkant av

intervjuene (se vedlegg 2)

Forberedelsene jeg foretok i forkant av intervjuene anser jeg for & vaere i trdd med Kvale &
Brinkmann (2015) peker pa som viktige forutsetninger for informert samtykke. Forfatterne
hevder at sentrale momenter i informert samtykke innebarer at deltakerne har kunnskaper om
prosjektets forméal og fremgangsmate, og at deltakelse i prosjektet er basert pa frivillighet,
samt at samtykket til deltakelse kan trekkes nar som helst i prosjektforlopet. Et annet moment
Kvale & Brinkmann (2015) nevner i forbindelse med informert samtykke, er at forskeren kan
gi deltakerne tilgang til transkripsjonene av intervjuet. Her onsker jeg & legge til at jeg som
nevnt i kapittel 3.2.5 foretok en briefing av deltakerne for oppstart av intervjuene, hvor jeg
informerte om at samtykket kan trekkes nir som helst og uten begrunnelse. I tillegg har
deltakerne fétt tilsendt utvalgte deler av transkripsjonene som ligger til grunn for
resultatpresentasjonen, som nevnt i kapittel 3.2.5. Pa bakgrunn av dette mener jeg at jeg har

sorget for at deltakelse 1 mitt prosjekt er basert pa informert samtykke.
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3.4.2 Forskningsetiske retningslinjer

Forskningsetikkloven § 4 slér fast at forskere har en aktsomhetsplikt, noe som innebarer en
plikt til & serge for at forskningsaktiviteten blir utfort i trdd med anerkjente forskningsetiske
retningslinjer (Forskningsetikkloven, 2017). Samme lov § 9 viser til at det er Nasjonale
forskningsetiske komiteer som skal fungere som rddgivende organer for forskningsetikk
(Forskningsetikkloven, 2017). Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
og humaniora (heretter NESH) (2016, s. 5) beskriver forskningsetikk som [...] verdier,
normer og institusjonelle ordninger som bidrar til & konstituere og regulere vitenskapelig
virksomhet”. Videre viser NESH (2016) til at de forskningsetiske retningslinjene har som
formal & hjelpe forskeren til & utfore forskningen innenfor ansvarlige rammer, og presiserer at
de forskningsetiske retningslinjene gjelder for all forskningsaktivitet, ogsa for forskning som
blir utfert av studenter. Med dette som utgangspunkt vil jeg gjore rede for noen punkter i de
forskningsetiske retningslinjene som jeg mener er viktige for mitt prosjekt, samtidig som jeg
vil presisere at gvrige punkter i de forskningsetiske retningslinjene som ikke gis omtale her,

ogsa vil vere like relevante og retningsgivende for meg i forskningsforlepet.

Deltakerne i dette prosjektet er som tidligere nevnt rekruttert ut fra at de oppfyller to kriterier,
narere bestemt at de har barnehagelererutdanning og at de har forstehdndserfaring med barn
som har fatt utsatt skolestart. P4 denne maten vil mitt forskningsprosjekt ta sikte pa &
undersoke et fenomen som innebzarer de barna som rettigheten omfatter og som
intervjupersonene har kjennskap til, men som jeg ikke vil ha direkte kontakt med gjennom
prosjektet. Slik jeg forstar det vil barna i henhold til NESHs (2016) forskningsetiske
retningslinjer bokstav B) punkt 13, dermed bli betraktet som tredjepart. Det presiseres i punkt
13 at forskeren har et ansvar for a ivareta tredjeparts personvern, og at forskeren ber ta stilling
til mulige negative virkninger forskningen kan medfore for disse og at det her kreves sarlig
hensyn i de tilfeller der barn er tredjepart fordi de anses som sérbare informanter (NESH,
2016). Pa bakgrunn av dette onsker jeg & trekke frem noen aspekter som kan ha betydning for

hvordan jeg kan ivareta tredjeparts personvern i mitt prosjekt.

Som forsker har jeg et ansvar for a sikre deltakeres konfidensialitet som i de forskningsetiske
retningslinjene bokstav B) punkt 9 beskrives som at forskeren serger for & ikke
videreformidle opplysninger slik at informantene kan identifiseres (NESH, 2016). Med
utgangspunkt i dette har jeg i dette prosjektet valgt & omtale deltakerne ved benevnelsene «A»

«B» og «C», samt tatt hensyn til & ikke videreformidle opplysninger som kan knyttes til
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bostedskommune eller arbeidssted. Barnehagelarerne pa sin side har ifelge Barnehageloven
(2005, § 20) taushetsplikt henhold til forvaltningslovens bestemmelser. Fvl. § 13, forste ledd
sier at” Enhver som utferer tjeneste eller arbeid for et forvaltningsorgan, plikter 4 hindre at
andre fir adgang eller kjennskap til det han i forbindelse med tjenesten eller arbeidet fér vite
om: 1) noens personlige forhold [...]” (Forvaltningsloven, 1967, § 13, ferste ledd). [felge
NSD (2018) inneberer dette at barnehagelarere ikke kan formidle informasjon til forsker pa
en méate som gjor at forskeren kan knytte opplysningene til det enkelte barnet med mindre det
foreligger et samtykke som fritar barnehagelareren fra taushetsplikten. Videre peker NSD
(2018) pa at forskeren ber oppfordre forskningsdeltakere til 4 ikke oppgi taushetsbelagte
opplysninger, samt vaere bevisst spersmélsformuleringer i gjennomferingen av intervjuet. I
utformingen av intervjuguiden har jeg tatt hensyn til dette ved & formulere spersmélene pé
mater som ikke inviterer til & rette fokuset mot enkeltbarn, eller 4 ettersperre informasjon som
kan bidra til 4 identifisere det enkelte barnet i gjennomferingen av intervjuene. Fokuset har
heller veert rettet mot & forseke & forstd hvordan barnehagelarer erfarer utsatt skolestart utover
det enkelte barnet. Ut fra dette mener jeg at de opplysningene jeg innhenter ikke er a regne
som barnas personlige forhold etter Forvaltningsloven § 13 (1967). Med utgangspunkt i dette

mener jeg i mitt prosjekt har tatt hensyn til lovbestemmelser om personvern.

4 Resultat og diskusjon

I dette kapitlet vil jeg presentere sentrale funn fra datamaterialet som vurderer som relevante
for & besvare problemstillingen. Funnene er organisert i ulike temaer med tilknytning til
forskningsspersmalene. Dette fremtonet seg som et naturlig valg fordi jeg under analysen av
datamaterialet fant at enkelte av kodene som jeg fant hensiktsmessig & benytte stammet fra
forskningsspersmélene, noe jeg har beskrevet nermere i kapittel 3.3. En oversikt over

problemstilling og forskningsspersmal finnes i kapittel 1.4.

4.1 Barnehagelareres erfaringer om prosessen mot innvilgelse av utsatt
skolestart

Dette delkapitlet omhandler ulike funn i datamaterialet som jeg mener er relevante for
deltakernes erfaringer om prosessen mot utsatt skolestart. Deltakerne beskriver her initiativet
til utsatt skolestart, erfaringer om at utsatt skolestart er en sjelden praktisert rettighet og

hvordan de erfarer prosessen mot utsatt skolestart.
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4.1.1 Initiativ til utsatt skolestart
To av deltakerne erfarer at det er barnehagen som tar initiativet til de forste samtalene om
utsatt skolestart. Dette forstar deltakerne i sammenheng med foreldrenes kunnskaper om

rettigheten.

Deltaker B forklarer: «Jeg tror noen foreldre kan ha tenkt pa det, men at de ikke har
kunnskaper om hvordan det fungerer i praksis. Mange foreldre vet kanskje ikke om

mulighetene for utsatt skolestart».

Deltaker C formidler: «I ett tilfelle var det en mor som var bekymret for skolestarten,

men hun trodde jo ikke at det var muligheter for & fa utsatt skolestart.»

Deltakernes utsagn kan peke mot at noen foreldre har lite kunnskaper om barns rettighet til
utsatt skolestart, eller at de er usikre pd hvordan regelverket praktiseres. Som tidligere nevnt,
finnes det ingen nasjonale retningslinjer for hvilke hensyn som ber vektlegges i saker som
omhandler utsatt skolestart (Cools et al., 2017). Dette synliggjores i FUGs innspill til
Opplaringslovutvalget, der FUG uttrykker et enske om klare retningslinjer for praktisering av
rettigheten (FUG, 2018b). Opplaringslovutvalget papeker at lovverket skal vare tilgjengelig
for de som har rettigheter etter loven, hvor premissene for tilgjengelighet er kjennskap til og
forstaelse av lovverket (NOU 2019:23). Dersom foreldre ikke kjenner til rettigheten til utsatt
skolestart, kan dette vaere en mulig forklaring pa hvorfor deltakerne erfarer at prosessen mot
utsatt skolestart skjer pd initiativ fra barnehagen. Det kan ogsd argumenteres for at dette kan
vare en medvirkende arsak til at utsatt skolestart er en sjelden benyttet rettighet, som vil vaere

et tema 1 neste kapittel.

En av deltakerne hadde imidlertid en annen erfaring da det var foreldrene til barnet som forst
brakte utsatt skolestart pd banen. Ogsé her ble initiativet forstatt i ssmmenheng med

foreldrenes kunnskaper om utsatt skolestart.
Deltaker A forklarer: «Det var foreldrene til barnet som uttrykte et enske om utsatt

skolestart. En av foreldrene til barnet hadde en utdanning som innebar kunnskap pa

omradet.»
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Deltaker As erfaringer rundt foreldrenes initiativ til de forste samtalene om utsatt skolestart
kan ses i sammenheng med diskusjonen i avsnittet ovenfor. Dette fordi foreldrenes initiativ
ogsa her er relatert til foreldrenes kjennskap til lovverket. Ut fra As utsagn kan det utledes at
det var en av foreldrenes utdanning som medferte at foreldrene hadde kjennskap om
lovverket. I forkant av foreldrenes initiativ forteller deltaker A at utsatt skolestart ikke var
diskutert i personalgruppa verken for det aktuelle barnet eller for andre barn i barnehagen.
Samtidig forklarer deltaker A at bade foreldrene og personalet i barnehagen var bekymret for
skolestarten, og at dette var et tema i flere av samtalene om barnet. Deltaker A forteller ogsa
om sine egne kunnskaper omkring rettigheten i forkant av at foreldrene uttrykte et enske om

at barnet skulle fa utsatt skolestart.

Deltaker A: «Jeg var nyutdannet og visste ikke at utsatt skolestart var en mulighet, og
utsatt skolestart ble heller ikke nevnt i utdanningen min. I alt hadde vi tre timer
spesialpedagogikk pé de tre drene jeg gikk péd barnehagelarerutdanningen. S4 jeg
tenkte at barnet skulle starte pa skolen sammen med de andre barna og at skolen matte

finne ut av det»

Deltaker As utsagn kan peke mot at spesialpedagogiske temaer eller -rettigheter ikke har vaert
prioritert i deltaker As utdanning. Ifelge Kaurel (2016) er Rammeplanen retningsgivende for
barnehagens arbeid. Nar det gjelder forberedelser til skolestart vektlegger Rammeplanen at
barnehagen skal serge for at barn opplever sammenheng mellom barnehagen og skolen, og at
barnehagen som et ledd i dette skal serge for at barn i lepet av tiden i barnehagen skal fa
erfaringer, kunnskaper og ferdigheter som kan danne et grunnlag for skolestarten (KD,
2017a). Dette kan ses i lys av Rambglls (2010) undersokelse, som fant at barnehager benytter
Rammeplanen aktivt i utarbeidelsen av skoleforberedende aktiviteter. Pa bakgrunn av dette
kan det utledes at Rammeplanen er sentralt i utarbeidelsen skoleforberedende aktiviteter, og
slik kan bidra retningsgivende for barnehagens arbeid for & danne barns grunnlag for & starte
pa skolen. I tillegg understreker Rammeplanen at barn skal gis mulighet til & avslutte
barnehagetiden pd en god méte og med tro pa egne evner (KD, 2017a). Likevel omtaler ikke
Rammeplanen overgangen fra barnehagen til skolen for barn med spesialpedagogiske behov

(KD, 2017a).
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Et annet dokument som er utarbeidet av KD, er veilederen fra eldst til yngst, og har til hensikt
a sikre barn en god overgang fra barnehagen til skolen (KD, 2008). Som tidligere nevnt legger
veilederen til grunn en forstielse av & veare skoleklar i et bredt perspektiv, der fokuset i storre
grad rettes mot barnets omgivelser fremfor det enkelte barns forutsetninger eller evner (KD,
2008). Videre papekes det at skolestarten kan medfore sarlige utfordringer for barn med
spesialpedagogiske behov, likevel er ikke muligheten for utsatt skolestart omtalt i tilknytning
til dette (KD, 2008). Udirs veileder overganger for barn og unge som fdr spesialpedagogisk
hjelp eller spesialundervisning, har som tittelen indikerer, et fokus pa overgangen fra
barnehagen til skolen for barn med behov for spesialpedagogisk hjelp (Udir, 2017).
Rettigheten til utsatt skolestart nevnes ikke i denne veilederen (Udir, 2017). I en annen
veileder fra Udir kalt veilederen spesialpedagogisk hjelp, blir rettigheten til utsatt skolestart
kort nevnt: «dersom barnet har fatt utsatt skolestart har barnet rett til spesialpedagogisk hjelp
frem til barnet begynner pa skolen» (Udir, 2015, s. 5). P4 bakgrunn av dette kan det heves at
veiledere som er utarbeidet for 4 gi stotte og informasjon til pedagoger for & sikre barn med
spesialpedagogiske behov en god overgang fra barnehagen til skolen, i liten grad opplyser om
rettigheten til utsatt skolestart. Som deltaker A forklarer, ble ikke rettigheten til utsatt
skolestart nevnt i under barnehagelarerutdanningen, og muligheten for utsatt skolestart ble
heller ikke dreftet i personalgruppa i forkant av foreldrenes initiativ. Dette til tross for at bade
personalet i barnehagen og barnets foreldre hadde uttrykt bekymringer for den forestdende
skolestarten. Sett i ssammenheng med at veilederen fra eldst til yngst og veilederne
overganger for barn og unge som far spesialpedagogisk hjelp eller spesialundervisning (Udir,
2017) og veilederen spesialpedagogisk hjelp (Udir, 2015) i liten grad omtaler muligheten for
utsatt skolestart, kan det argumenteres for at rettigheten er underkommunisert i disse
dokumentene. Det er dermed narliggende & anta at dette kan fa folger for barnehagelareres
arbeid i saker der det er bekymringer for barns skolestart. Det kan tenkes at dette sarlig kan
gjelde dersom rettigheten heller ikke blir omtalt i barnehagelarerutdanningen, noe som er

aktuelt 1 deltaker As tilfelle.

4.1.2 En sjelden benyttet rettighet
Samtlige av deltakerne har erfaringer som peker mot at utsatt skolestart er en rettighet som

sjelden blir benyttet. To av deltakerne har i tillegg serlig lang arbeidserfaring i barnehage.
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Deltaker B uttrykker: «Jeg mé jo si at i lopet nesten 40 ér i barnehage, sa er det utrolig

sjeldent at jeg har vaert borti utsatt skolestarty

Deltaker C: «Jeg har vert med pa 6 tilfeller av utsatt skolestart i lopet av de siste 30

arene, altsa hvor det har blitt en sak day»

Som tidligere vist, peker flere undersekelser pa at utsatt skolestart er en sjelden benyttet
rettighet i Norge. Blant annet viser Udirs sperreundersekelser til skoler i Norge for heasten
2019, at 18% av de spurte kommunene i perioden 2014-2019 hadde innvilget én seknad om
utsatt skolestart (Rogde et al., 2020, s. 110 - 112). Dette kan videre ses i sammenheng med
tall fra Grunnskolens Informasjonssystem (GSI) som viser at det i perioden 2008 — 2016 det
var ca. 400 barn arlig som fikk innvilget utsatt skolestart (referert i Gabrielsen & Lundtre,
2017, s. 210). I tillegg viser tall fra SSB (2021) at det i gjennomsnitt var 375 6-aringer i
barnehager i perioden 2012-2020. Sammenholdt peker disse undersegkelsene i retning mot at
utsatt skolestart er en sjelden benyttet rettighet, samt at rettigheten har veert lite benyttet over
tid. Som tidligere nevnt har to av deltakerne i dette prosjektet serlig lang arbeidserfaring fra
barnehage. Dette tatt i betraktning, er deltakernes erfaringer av utsatt skolestart i samsvar med

eksisterende forskningslitteratur om rettigheten.

En forklaring flere av deltakerne trakk fram i forbindelse med at utsatt skolestart sjelden blir
praktisert, var bekymringen for negative reaksjoner fra omgivelsene og at barna skulle

oppleve a bli stigmatiserte.

Deltaker A forteller: «Jeg tror utsatt skolestart sjelden blir innvilget fordi man er

bekymret for at barn skal bli stigmatiserte.»

Deltaker C forklarer: «Jeg tror utsatt skolestart blir innvilget for sjelden. Og det tror
jeg handler om foreldrene, altsa fasaden. At det blir en ripe 1 lakken. De hadde nok sett
for seg at barnet skulle starte pa skolen til vanlig tid, for det gjor jo alle de andre

barna.»

Utsagnene til deltaker A og C kan tolkes ut fra flere ulike perspektiver. For barn som fér utsatt
skolestart, kan den forestaende skolestarten i lys av Kloep & Hendry (2003) representere det

forfatterne betegner som ikke-normative overganger. Som tidligere vist, innebarer en
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normativ overgang lovregulerte og tidsbestemte foringer for nir overgangen skal inntreffe
(Kloep & Hendry, 2003). Dette kan relateres til tidspunktet for skolestart fordi
Opplearingslova slér fast at barn til vanlig skal starte pa skolen det kalenderéret de fyller 6 ar
(oppll., 1998, § 2-1). En ikke-normativ overgang kan dermed oppstd ved et unntak fra
lovregulerte og normativt satte tidspunkter for nir overgangen skal inntreffe (Kloep &
Hendry, 2003). Fordi Opplaringslova (1998, § 2-1) under visse vilkar apner for en senere
skolestart, kan dette betraktes som en ikke-normativ overgang nettopp fordi tidspunktet
skolestarten er forskjovet. Samtidig kan et annet aspekt ved utsatt skolestart ut fra Kloep &
Hendrys (2003) betraktninger medfere at overgangen til skolen kan forstas som ikke-
normativ. En idiosynkratisk overgang innebarer livsendringer som er gjeldende for sveert fa
mennesker, og skiller seg slik fra normative overganger som er gjeldende for majoriteten
(Kloep & Hendry, 2003). Fordi utsatt skolestart er en rettighet som praktiseres sjelden,
medforer dette at svaert {4 barn starter pd skolen i en alder av 7 ar (Gabrielsen & Lundtre,
2017). Pa denne maten kan barn som far utsatt skolestart ogsé sta overfor en idiosynkratisk
overgang. Kloep & Hendry (2003) fremhever at ikke-normative overganger kan medfere
stigmatisering fordi de bryter med de sosiale forventningene innenfor kulturen om nér
bestemte overganger skal inntreffe. Dette kan knyttes til deltakernes utsagn om bekymring for
stigmatisering, samt foreldrenes forventninger til at barnet skulle starte pd skolen til normert
tid, dersom det legges til grunn at forventningene er et uttrykk for kulturelt bestemte sosiale
forventninger som Kloep & Hendry (2003) viser til. Kloep & Hendry (2003) understreker i
tillegg at ikke-normative overganger kan representere et vendepunkt i utviklingen som kan fa
betydning for barnets evne til & mestre fremtidige utfordringer, og trekker her frem at slike
overganger ofte vil vaere preget av lav grad av sosial stette fordi sveert f4 andre har lignende

erfaringer.

Deltakernes utsagn kan ogsa tolkes ut fra ulike perspektiver knyttet til normalitet, avvik og
stigma. Som jeg tidligere har vist, hevder Schiefloe (2019) at normalitet kan knyttes til sosialt
konstruerte oppfatninger av hva som anses som normalt innenfor rammene av et gitt samfunn.
Nér Oppleringslova (1998) slar fast at barn til vanlig skal starte pa skolen det kalenderaret de
fyller 6 ér, kan dette sette rammene for normalitet angdende skolestartalder. Fordi barn som
far utsatt skolestart ikke starter pd skolen til normert tid, kan disse barna i en slik kontekst
forstas som avvikende fra majoriteten av barn som starter rettidig pa skolen. Dette er ogsa i
trad med Kloep & Hendry (2003) som vist 1 avsnittet ovenfor. Som nevnt hevder Morken

(2012) at avvik handler om fenomener i samfunnet som beveger seg bort fra oppfatninger om
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hva som er normalt, og understreker i denne forbindelse et spenningsforhold mellom
normalitet og avvik. I lys av Morken (2012) og Schiefloe (2019) forstar jeg normalitet og
avvik som begreper som har paralleller til Goffmans (2009/1963) betraktninger om stigma.

Goffman (2009/1963) peker pd at mennesker tenderer mot & sortere hverandre inn i sosiale
kategorier, ofte basert pa forhdndsantakelser som det knyttes krav og forventninger til at den
andre skal innfri 1 den videre kontakten. Fordi det er forhdndsantakelser som danner
grunnlaget for en slik kategorisering, utgjer dette oppfatninger om en «tilsynelatende sosial
identitet» (Goffman, 2009/1963). Goffman (2009/1963) peker ogsa pa at det innenfor hver av
de sosiale kategoriene finnes oppfatninger om egenskaper som anses som normale eller
passende. Sett i lys av Schiefloes (2019) beskrivelse av normalitet, kan det utledes at sosial
kategorisering har de sosialt konstruerte oppfatningene av normalitet som utgangspunkt. P&
denne maten kan de krav og forventninger som knyttes til sosiale kategorier betraktes som en
forventing om bekreftelse av normalitet i den videre kontakten mellom partene. Dette kan
videre ses 1 forbindelse med at Goffman (2009/1963) hevder at et stigma oppstir dersom det
oppstar et brudd mellom «tilsynelatende sosial identitet» og «faktisk sosial identitet», hvor
sistnevnte ifolge forfatteren rommer den andres faktiske egenskaper og derav faktiske
kategoritilherighet. En slik uoverensstemmelse mellom sosial identitet innebaerer ogsa et
brudd mellom de krav og forventninger som stilles til den andre og hva den andre faktisk kan
innfri (Goffman, 2009/1963). Pa dette punktet understreker Goffman (2009/1963) at et slikt
brudd gjerne oppstar dersom det viser seg at vedkommende utpeker seg ved a ha egenskaper
som blir oppfattet som svaert negative. For et barn i skolestartalder kan tilsynelatende sosial
identitet vaere forbundet med en sosial kategorisering som skolestarter eller skoleelev.
Dersom barnet likevel ikke starter pa skolen til normert tid, vil dette kunne medfore et brudd
mellom tilsynelatende og faktisk sosial identitet, og slik ogsé et brudd med de krav og
forventninger som stilles til barnet gjennom kategoriseringen. Pa denne maten kan barn som
far utsatt skolestart vare i risiko for & bli belastet med et stigma fordi normalitet er forbundet
med & starte pa skolen til normert tid. Ut fra en dette kan det tenkes at barnet i stedet for &
bekrefte forventninger eller krav om normalitet, kan en slik uoverensstemmelse bidra til &
utpeke barnet som annerledes eller avvikende. Dette kan videre fore til stigmatisering, som
ifolge Goffman (2009/1963) er en prosess der vedkommende av andre blir betraktet som
uensket, noe som kan fore til at andre trekker seg unna og blir blinde for de gvrige
egenskapene til vedkommende. Fordi stigmatisering innebarer at vedkommende ikke blir

akseptert pd lik linje med andre, kan dette bidra til 4 undergrave den stigmatisertes sosiale
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identitet (Goffman, 2009/1963). Som nevnt hevder Schiefloe (2019) at sosial identitet kan
knyttes til individets opplevelse av & tilhare fellesskapet. Med utgangspunkt i dette kan det
utledes av stigmatisering kan medfere at den som berer stigmaet, opplever seg avskaret fra

fellesskapet.

Ut fra deltaker Cs utsagn ovenfor, kan det tolkes at barnets foreldre er bekymret for negative
reaksjoner fra omgivelsene rettet mot familien. Dette kan ses i sammenheng med Goffman
(2009/1963) hevder at stigmatisering kan strekke seg utover individet som berer stigmaet,
noe han benevner som @resstigma. I denne sammenheng viser Goffman (2009/1963) til at
dette spesielt gjore seg gjeldende for andre mennesker som har en nar relasjon eller
slektrelasjon til vedkommende, slik som barnets foreldre. Innenfor en slik forstaelse, kan

stigmatiserende forhold rundt barnet ogsa overfores til barnets foreldre.

Morken (2015) er ogsé opptatt av forhold som kan bidra til stigmatisering. Forfatteren legger
til grunn at menneskers sosiale identitet kan tilknyttes flere sosiale kategorier, noe som for
enkelte mennesker kan innebaere at de innlemmes i to kategorier som kan medfere
stigmatisering. Til dette hevder Morken (2015) at kategoriene kan bidra til & forsterke
hverandre, noe han hevder kan fore til et dobbelt-stigma. Det kan tenkes at barn som fér utsatt
skolestart kan befinne seg i risiko for dobbelt-stigma fordi vurderingsgrunnlaget for
rettigheten er knyttet til forsinket utvikling hos barnet (Oppll., 1998, § 2-1), samtidig som en
overvekt av 6-aringer i barnehage mottar spesialpedagogisk hjelp (Udir, 2019a), 1 tillegg til at
sveert £ barn far utsatt skolestart i Norge (Gabrielsen & Lundtrae, 2017). P4 denne maten kan
det argumenteres for at barn som far utsatt skolestart kan knyttes til flere sosiale kategorier
som ikke vil gjelde majoriteten av barn i skolestartalder, og som i tillegg kan innebaere brudd

pa sosiale krav og forventninger.

Selv om barnehagelererne erfarer utsatt skolestart som en sjelden benyttet rettighet, formidler
to av deltakerne at de ikke har opplevd at foreldrene har sekt om utsatt skolestart og fatt
avslag. Deltaker C har imidlertid en annen erfaring, noe som knyttes til en opplevd motstand i

utdanningssystemet mot a innvilge utsatt skolestart for barn.

Deltaker C sier: «Jeg har opplevd at foreldre har sekt om utsatt skolestart og fatt
avslag. Jeg tror at skolesystemet er veldig imot utsatt skolestart. Barn skal liksom

folge det forventede utdanningsforlepet, si fyller man heller pa med ekstra ressurser i
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skolen. I vdr barnehage har vi opplevd a4 matte kjempe veldig for & fa innvilget utsatt

skolestart, og vi har noen ganger kjent pa en folelse av haploshet.»

At to av deltakerne ikke har opplevd at seknader om utsatt skolestart har blitt avslatt, er i
samsvar med hovedtendensen i Udirs sperreundersokelse til skole-Norge 1 2019. Denne
undersekelsen viser at 83% av de spurte kommunene ikke har avslatt noen seknader om utsatt
skolestart i perioden 2014-2019 (Rogde et al., 2020). Deltaker C har imidlertid erfart at
soknad om utsatt skolestart har endt i avslag. Nevnte undersekelse viser 8% av kommunene
hadde avslétt én seknad om utsatt skolestart i nevnte periode, mens 6% hadde avslatt to
soknader (Rogde et al., 2020). Resultatene fra denne undersgkelsen kan derfor indikere at
soknader om utsatt skolestart sjelden ender med avslag. Likevel kan det argumenteres for at
resultatene fra undersokelsen ikke kan si noe om at dette har vaert gjeldene for praksisen

utover den aktuelle 5-arsperioden som undersegkelsen er rettet mot.

I sitatet ovenfor forteller deltaker C om en opplevd motstand i utdanningssystemet mot a
innvilge utsatt skolestart for barn. Som tidligere vist hevder Cools et al. (2017) at regelverket
for skolestartalder praktiseres strengt i Norge. Dette kan sees i sammenheng med
grunnleggende prinsipper i skolen. Ifalge Tetler (2015) har prinsippet om inkludering stadig
fatt en mer betydningsfull rolle i utdanningssystemet i etterkant av Salamanca-erkleringa som
ble presentert i 1994. Et av de viktigste punktene i erkleringa er at skolen skal kunne ivareta
alle barn uavhengig av hvilke forutsetninger eller evner barna har (UNESCO, 1994). 1
UNESCOs definisjon om inkludering beskrives prinsippet blant annet som en prosess som har
som maélsetting & mete barns ulike behov gjennom ekt deltakelse i utdanning, og samtidig
bidra til & redusere ekskludering bade fra og innad utdanning (UNESCO, 2005, s.13). Utsatt
skolestart kan ut fra dette forstads som et brudd med prinsippet om inkludering fordi det
innebarer at barn midlertidig ekskluderes fra opplaring i skolen. Sett i ssammenheng med at
innvilgelse av utsatt skolestart innebarer en vurdering av barns utvikling (Cools, et al., 2017),
kan dette forstds som en vurdering av om barnet er klar for skolen eller ei. Som tidligere vist
papeker KD (2008) i veilederen «fra eldst til yngst» at det & vaere klar for skolen ma forstas i
sammenheng med barnets omgivelser, heller enn et ensidig fokus pa barnets forutsetninger for
a starte pa skolen. Fordi prinsippet om inkludering er sentralt for skolens virksomhet (Nilsen,
2017) kan det tenkes at dette medferer forventninger om at skolen skal kunne ivareta alle
barn, og derfor en selvfolgelighet i at barn som av ulike drsaker viser en forsinket utvikling

skal starte pa skolen til normert tid. Selv om jeg vil vere forsiktig med & hevde at det finnes
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en kausal sammenheng her, kan deltaker Cs erfaringer om motstand i utdanningssystemet
mulig ha en sammenheng med at prinsippet om inkludering star sterkt innenfor rammene av

utdanningssystemet.

Videre forteller deltaker C om en konkret erfaring der foreldrene fikk avslag pa seknaden om

utsatt skolestart.

Deltaker C forteller at: «I ett av tilfellene som endte med avslag var begrunnelsen at
dette métte loses i skolen. Jeg vet at det forste motet med skolen ikke ble en god
opplevelse for barnet. Det var til slutt ingen mestring og glede knyttet til skolegangen,
og barnet utviklet etter hvert skolevegring. Jeg tenker at det er sa viktig for hele

livslopet, at barn far den gode skolestarten.»

Deltaker C beskriver her en erfaring som er knyttet til kontakt med familien i perioden etter at
barnet hadde startet pa skolen. Denne erfaringen er interessant ettersom dette kan gi et
innblikk hvordan skolestarten utartet for barnet, tatt i betraktning at det i forkant av
skolestarten var sgkt om utsatt skolestart. Som deltaker C peker p4, ble skolestarten ikke en
god opplevelse for barnet. Dette kan ses i lys av Kloep & Hendry (2003) mestringsmodell.
Som tidligere vist, hevder Kloep & Hendry (2003) at mennesker besitter potensielle ressurser
som forfatterne innordner i et ressursssytem. Potensialet i ressursene vil ifelge forfatterne
realiseres i mote med utfordringer knyttet til overganger, og kan slik pdvirke barns muligheter
for a mestre slike disse. Som deltaker C forklarer, var det sgkt om utsatt skolestart for barnet.
Dette kan indikere at det 1 forkant av skolestarten har vart bekymringer rundt overgangen fra
barnehagen til skolen. Men ettersom seknaden om utsatt skolestart endte med et avslag, vil
barnet std overfor det Kloep & Hendry (2003) omtaler som en normativ overgang, hvor

barnet starter pa skolen til normert tid 1 henhold til oppleringslova (1998, § 2-1).

I Kloep & Hendrys (2003) modell forstas mestring som tilforsel av ressurser til
ressurssystemet, hvor dette danner grunnlaget for fremtidige mestringserfaringer og driver
utviklingen framover. Men dette forutsetter ifolge forfatterne en balanse mellom
utfordringenes krav og barnets ressurser. P4 den andre siden vil en ubalanse mellom krav og
barnets ressurser kunne medfere svekkelser av ressurssystemet, noe som kan bidra til &
svekke barnets mestringsmuligheter i mote med fremtidige utfordringer (Kloep & Hendry,

2003). Forfatterne viser til at dersom barnet meter for mange utfordringer pa samme tid, kan
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dette medfere at ressurssystemet stadig svekkes og at barnet blir satt tilbake 1 utvikling. I
tilfeller der en slik prosess vedvarer over tid, kan dette medfere utviklingsmessig forfall
(Kloep & Hendry, 2003). Forfatterne beskriver dette som en vond sirkel der barnet overveldes
av krav som det ut fra sine ressurser ikke er i stand til & mestre. Kloep & Hendry (2003)
fremhever ogsé at en tilpasning mellom krav og barnets ressurser danner et utgangspunkt for
en opplevelse av trygghet eller angst i mete med utfordringer. En god tilpasning vil her vere
forbundet trygget fordi barnet opplever & mestre utfordringen ved hjelp av sine ressurser,
mens en lav grad av tilpasning i en slik sammenheng vil kunne medfere angst og
tilbaketrekning (Kloep & Hendry, 2003). Deltaker C forklarer at barnet etter noe tid i skolen
verken opplevde mestring eller glede ved skolegangen. Dette kan peke mot svekkelser i
barnets ressurssystem, som jeg tidligere har vist at kan virke hemmende for barns
mestringsmuligheter og utvikling (Kloep & Hendry, 2003). Fordi deltaker C uttrykker at
barnet til slutt utviklet skolevegring, kan det tenkes at barnet befant seg i det Kloep & Hendry
(2003) beskriver som en prosess av utviklingsmessig forfall hvor barnet overveldes av krav
som det ikke er i stand til 4 mestre ved 4 ta 1 bruk egne ressurser. Selv om deltaker C ikke
utdyper hva som 14 til grunn for vurderingen av utsatt skolestart i dette tilfellet, kan det tenkes
at barnets viste noen grad av forsinket utvikling med hensyn til at vurderingsgrunnlaget for
utsatt skolestart er knyttet til barnets kognitive og sosiale modenhet, samt motorisk utvikling
(Cools et.al, 2017). Dette kan videre ses i sammenheng med Stoltenbergutvalget (NOU
2019:3) som hevder at utdanningssystemet ikke er godt nok tilpasset skolestarterne, spesielt
for barn som er sosialt eller faglig svake. Samtidig som Lillejord et.al (2018) fremhever at
stadig flere forskere har funnet at den forste tiden i skolen har betydning for det videre

utdanningsforlepet.

4.1.3 Barnehagelerernes erfaringer om prosessen mot utsatt skolestart
I prosessen mot utsatt skolestart forklarer deltakerne at dette krever et grundig forarbeid i
form av kartlegging og dokumentasjon. Vurderingene barer preg av en helhetlig forstéelse av

barnet hvor det tas stilling til hvilken nytte barnet vi ha av et ekstra barnehagear.

Deltaker A forklarer: «Kartlegging og dokumentasjon var viktig i forkant av
bestemmelsen om utsatt skolestart. Vi matte dokumentere veldig mye for om utsatt
skolestart var til det beste for barnet. Men resten av kartlegginga det var det PPT som

gjorde».
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Deltaker C papeker: «Jeg synes det er trasig at man mé gjennom sa mange utredninger
for at noen skal tro pd vére vurderinger, for dette er jo ikke noe vi gjor sd ofte. Man skal
ha ganske vektige grunner for dette tas til PPT. Det ber helst vare noe konkret og

veldig tydelig for at de skal ga inn i en sénn prosess.»

Som deltaker A og C forklarer innebarer prosessen mot utsatt skolestart grundige
forberedelser 1 form av kartlegging, utredninger og dokumentasjon. Dette kan ses i
sammenheng med at Rammeplanen (KD, 2017a) viser til at barnehagen har et ansvar for &
folge opp barns utvikling med hensikt om & kunne tilpasse barnehagetilbudet til barna. Videre
viser Rammeplanen til at barnehagens vurderinger skal dokumenteres for & synliggjore
barnehagens vurderinger for blant annet foreldre og kommunen (KD, 2017a). P& bakgrunn av
dette kan det utledes av barnehagens vurderings- og dokumentasjonsarbeid er en forutsetning
for tilpasninger i barnehagetilbudet, samt for & ivareta barns allsidige utvikling. Ut fra
deltakernes utsagn tolker jeg det dithen at dette arbeidet var spesielt viktig for vurderinger
videre i systemet. Dette kan ses i lys av Cools et al. (2017) som hevder at regelverket om
utsatt skolestart praktiseres strengt i Norge, noe som ogséd kan gjenspeiles i at svaert fa barn fér
utsatt skolestart (Gabrielsen & Lundtra, 2017). Deltaker Cs beskrivelse om at «[...] dette er jo
ikke noe vi gjor sd ofte» kan indikere at det er en hoy terskel om & vurdere utsatt skolestart for
barn i den aktuelle barnehagen. Sett i sammenheng med at deltaker C ogsé beskriver at «man
skal ha vektige grunner for a ta dette videre 1 systemet» og at «det ber helst vaere noe konkret
og tydeligy, bidrar slik jeg tolker det, til & understette dette. I Oppleringslovutvalgets forslag
til ny opplaringslov, er imidlertid kravet om sakkyndig vurdering i forbindelse med seknader
om utsatt skolestart fjernet (NOU 2019:23). I denne sammenheng peker
Opplaringslovutvalget blant annet pa barnehagens ansvar for & opplyse saken, med stotte fra

andre relevante instanser (NOU 2019:23).

I deltakernes beskrivelser av vurdering- og dokumentasjonsarbeid nevnes ikke barnets
foreldre eksplisitt. Likevel uttrykker samtlige deltakere at foreldre ansett som de viktigste
samarbeidspartnere i prosessen mot utsatt skolestart. Dette forklarer deltakerne med at det er
foreldrene til barnet som formelt seker kommunen om utsatt skolestart. To av informantene
har opplevd foreldresamarbeidet som uproblematisk da det var enighet om at det skulle sokes

utsatt skolestart for barnet. Her skiller deltaker C seg ut med en annen erfaring.
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Deltaker C forteller: «Jeg tror mange foreldre ikke har noe sammenligningsgrunnlag,
de kan ha vanskeligheter med a vite hva som er normalt. Jeg har opplevd at foreldrene
har vert veldig uenige i at barnet skulle {4 utsatt skolestart da vi startet prosessen. Men
sa har det endt med at de i ettertid har takket oss for at vi sto pa vért selv om de var

uenige da det skjedde.»

Som jeg har vist tidligere, er barnehagens samarbeid med hjemmet uttrykt i barnehagens
samfunnsmandat (Bhl., 2005 § 1). P4 denne maten kan samarbeidet med hjemmet forstds som
en sentral del av barnehagens virksomhet. Fordi det er foreldrene som formelt seker om utsatt
skolestart (Cools, et al. 2017), kan barnehagens samarbeid med foreldrene i saker som
omfatter utsatt skolestart, i hovedsak bere preg av individrettet foreldresamarbeid.
Rammeplanen (KD, 2017a) slér fast at barnehagen ved individrettet foreldresamarbeid skal
blant annet skal tilrettelegge for kunnskaps- og erfaringsutveksling om barnets utvikling og
lering. I denne sammenhengen peker Rammeplanen (KD, 2017a) pa at barnehagen skal
begrunne sine vurderinger om barnet og sikre at foreldrenes synspunkter ivaretas slik at de gis
mulighet for 8 medvirke ved tilrettelegginger i barnehagetilbudet. P4 denne méten kan
vurderings- og dokumentasjonsarbeidet som nevnt ovenfor utgjere et viktig grunnlag for
barnehagens individrettede samarbeid med foreldrene. Dette kan ses i lys av Glaser (2018)
som peker pa at de ulike kunnskaper barnehagen og foreldrene har om barnet, kan samlet
bidra til en mer helhetlig forstaelse av barnets utvikling. Til dette understreker Glaser (2018)
at barnehagel@rere og foreldre vil baere pa en ulik kunnskap om barnet, hvor barnehagelarere
innehar profesjonelle kunnskaper om barns utvikling, mens foreldre barer pa
hverdagskunnskaper om barnet som de har tilegnet seg gjennom subjektive erfaringer i det
daglige livet. Barnehagelereres profesjonelle kunnskaper er ifelge Glaser (2018) utviklet
innenfor rammene av et profesjonelt fellesskap, som springer ut fra en felles forstaelse og -
begrepssett og barer dermed preg av & veere mer eller mindre objektive. Slik jeg forstar det
kan det faktum at barnehagelarere besitter kunnskaper om barnet som kan knyttes til
profesjonen, mens foreldrene har kunnskaper fra om barnet 1 hverdagslivet, medfere at
partene ikke alltid forstar barnets utvikling pa samme maéte. Dette kan sees i sammenheng
med at deltaker C peker pé at foreldre ikke har et sammenligningsgrunnlag, og dermed
muligens ikke har kunnskaper om barns normalutvikling annet enn de kunnskaper de har om
sitt eget barn. Ut fra en slik forstdelse vil det ikke vaere overraskende dersom det oppstér
uenigheter om forhold ved barnets utvikling og behovet for tilrettelegging av

barnehagetilbudet eller spesialpedagogiske tiltak. Som deltaker C beskriver, var det en
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uenighet i starten av prosessen mot segknad om utsatt skolestart. Dette kan peke mot at
barnehagepersonellet og foreldrene hadde ulike oppfatninger om barnets utvikling og behovet
for spesialpedagogiske tiltak. I trdd med det som er beskrevet ovenfor, kan dette betraktes
som en uoverensstemmelse mellom barnehagelarerens profesjonskunnskaper og foreldrenes
hverdagskunnskaper om barnet. Til tross en initiell uenighet, ble det innvilget utsatt skolestart
for barnet. Dette kan indikere at barnehagen og foreldrene gjennom det videre samarbeidet
kom til en mer samsvarende forstaelse av barnet og behovet for spesialpedagogiske tiltak, tatt

1 betraktning at det er barnets foreldre som sgker om utsatt skolestart.

4.2 Barnehagelareres forstaelse av utsatt skolestart med hensyn til barns
utvikling

4.2.1 Bakgrunn for innvilgelse av utsatt skolestart

En fellesnevner ved barna som hadde fétt innvilget utsatt skolestart var at de viste forsinket
utvikling pa flere utviklingsomrédder. Flere av barna mottok spesialpedagogisk hjelp 1 forkant
av seknad om utsatt skolestart og to av deltakerne nevner at barna hadde diagnoser. Av
utviklingsomrader som skiller seg ut i denne sammenheng er kognitiv og sosial utvikling. I

deltakernes fortellinger

Deltaker A forklarer: «Barnet hadde flere diagnoser som 14 til grunn for bestemmelsen

om utsatt skolestart.»

Deltaker B sier: «To av barna som fikk innvilget utsatt skolestart hadde store kognitive
funksjonsnedsettelser. P4 generelt grunnlag tenker jeg at utsatt skolestart kan vaere
aktuelt dersom det barnet har kognitive funksjonsnedsettelser, for der vil det ofte vil

vare vedvarende spesialpedagogiske behov.»

Deltaker C uttrykker: «Barnet viste ikke aldersadekvat utvikling, spesielt kognitivt og
sosialt. Barnet lekte ikke med jevnaldrende, men sgkte heller til yngre barn. Jeg tenkte
at skolestarten ville bli vanskelig for barnet, for i forste klasse er det jo ingen yngre
barn & seke til. I var barnehage har vi kommet fram til at barn som er sosialt umodne
er den vanskeligste utfordringen & jobbe med, ogsé det vi ser mest etter. For det sosiale

har stor betydning i skolen.»
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Deltakernes utsagn viser at vurderingsgrunnlaget for innvilgelse av utsatt skolestart er knyttet
flere omrader av barnas utvikling. Dette er i trdd med opplaringslova som slér fast at «[...]
dersom det etter sakkunnig vurdering er tvil om barnet er kommet tilstrekkelig langt i
utviklinga si til & starte i1 skole, har barnet rett til 4 utsetje skolestarten med eitt ar [...]». (1998,
§ 2-1, 3. ledd). Dette kan forstds som at flere utviklingsomrader hos barnet vil inngd 1
vurderingsgrunnlaget for utsatt skolestart, noe som kan ses i lys av Cools et al. (2017) som
hevder at viktige vurderingsmomenter knyttet til utsatt skolestart blant annet innebarer barns
kognitive- og sosiale modenhet. Samtidig hevder forfatterne at utsatt skolestart ikke er
anbefalt for barn med generelle leerevansker dersom det vurderes at barna vil ha behov for
spesialundervisning videre i utdanningsforlepet. Dette kan ses i lys av Buli-Holmberg &
Ekeberg (2016) som viser til at generelle leerevansker ofte er forbundet med forsinket kognitiv
utvikling, lavt utviklingsniva eller utviklingshemming, noe de hevder kan innbefatte ulike
diagnoser. Med utgangspunkt i Buli-Holmberg & Ekebergs (2016) beskrivelser av generelle
lerevansker, kan deltaker A og Bs beskrivelser av barna tolkes 1 retning i av at barna kan ha
generelle lerevansker. Deltaker B uttrykker i tillegg en forstaelse om at utsatt skolestart kan
veare et tilbud for barn med kognitive funksjonsnedsettelser, med en begrunnelse om at disse
barna vil ha vedvarende spesialpedagogiske behov. Dette er i strid med Cools et al. (2017),
som vist ovenfor. Samtidig finnes det ikke nasjonale retningslinjer som regulerer hvilke
hensyn som skal vektlegges i spersmél om utsatt skolestart (Cools et al., 2017), slik at det kan
tenkes at dette kan gi opphav til ulik forstéelse og praktisering av rettigheten. Til dette vil jeg
peke pa at FUG (2018a) viser til tilbakemelding fra foreldre om at de opplever ulik
praktisering av rettigheten til utsatt skolestart, og at det er et enske om tydelige retningslinjer

for rettigheten.

I tillegg til forsinket kognitiv utvikling, forklarer deltaker C forklarer at barnet viste forsinket
sosial utvikling, og utdyper hvordan dette kom til syne i1 barnets sosiale relasjoner. Disse
observasjonene medferte at deltaker C tenkte at skolestarten ville bli vanskelig for barnet. I
denne sammenheng forklarer deltaker C at sosial umodenhet er det barnehagen er mest
oppmerksom pé, med en begrunnelse om at sosiale ferdigheter er viktig i skolen. Som
tidligere vist peker en undersegkelse fra Danmark pa at barnehagene og skolene som deltok i
undersekelsen, vurderte barns modenhet og sosiale kompetanse som de faktorene som hadde

starst betydning for innvilgelse av utsatt skolestart (Renn, 2004, referet i Egelund, 2006, s.
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151). Selv om denne undersokelsen er gjennomfert i Danmark, kan det argumenteres for at
dette ogsa kan vaere gjeldende for norske forhold. Blant annet kan dette relateres til Rambglls
(2010) undersokelse, som fant at barnehagelerere vektla sosial kompetanse som det viktigste
utviklingsomrédet for & skape sammenheng mellom barnehagen og skolen. Dette kan videre
ses 1 lys av Udirs sparreundersekelse til skoler og skoleledere hosten 2019, som fant at
skoleledere oppfattet barns sosiale ferdigheter som spesielt viktig i barnehagens forberedelser
til skolestart (Rogde et al., 2020). Samtidig er betydningen av sosiale ferdigheter er ogsa
gjenspeilet i overordnet del i Laereplanverket, hvor sosial leering og faglig leering anses som
likeverdige deler av opplaeringen (KD, 2017b). Deltaker Cs betraktninger gir pa denne méten

gjenklang bade i forskningslitteraturen, og i planverket for skolen.

4.2.2 Deltakernes oppfatninger om utsatt skolestart som rettighet for barn

Samtlige av deltakerne har en oppfatning av at utsatt skolestart kan vere aktuelt for noen
barn. To av deltakerne uttrykker at de mener at utsatt skolestart er en nedvendig rettighet.
Dette begrunnes blant annet med at de har erfaringer knyttet til at noen barn oppfattes som
utviklingsmessig umodne. Deltaker B skiller seg imidlertid ut med en annen oppfatning om

nedvendigheten av rettigheten.

Deltaker B uttrykker: «Det er veldig sjelden vi tenker at det er aktuelt med utsatt
skolestart, og vi drefter sjelden utsatt skolestart for barn i var barnehage. Vi er oppleert
til at skolen skal kunne ivareta alle barn, uavhengig av hvilke forutsetninger de har.
Men slik det fungerer i dag, hvor vi vet at skolen ikke har de nedvendige ressursene for
a ivareta alle barn, s skjenner jeg at noen barn kan ha godt av en senere skolestart. Men
1 prinsippet mener jeg at utsatt skolestart ikke ber vaere en rettighet. Skolen mé settes 1

stand til & imetekomme alle barns behov.»

Slik jeg tolker deltaker Bs utsagn, kan det forstds ut fra grunnleggende prinsipper i skolen.
Tidligere har jeg gjennom Nilsen (2017) vist at prinsippet om inkludering er en sentral del av
skolens virksomhet, samt at prinsippet om inkludering knyttes til en mélsetting om 4 ivareta
barns ulike behov gjennom ekt deltakelse i utdanning, og samtidig redusere ekskludering
bade fra og innad utdanning (UNESCO, 2005, s.13). Jeg har ut fra dette grunnlaget pekt pa at
rettigheten til utsatt skolestart kan forstas som et brudd med prinsippet om inkludering fordi

det inneberer at barn midlertidig ekskluderes fra opplaering i skolen. Deltaker Bs utsagn, kan
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peke mot prinsippet om inkludering godt forankret i den aktuelle barnehagens virksomhet, og
barnehagens praksis i1 forbindelse med overgangen til skolen. Dette kan gjenspeiles i at
deltaker B forklarer at utsatt skolestart sjelden droftes blant personalet i barnehagen. I tillegg
tolker jeg det slik at det finnes en grunnleggende holdning i den aktuelle barnehagen om at
skolen skal kunne ivareta alle barn uavhengig av barns forutsetninger, noe jeg tenker kommer
til syne der deltaker B uttrykker at «det er sjelden vi tenker at det er aktuelt med utsatt
skolestart». Dette kan ogsé forstas ut fra prinsippet om tilpasset opplaering. Som tidligere
nevnt, handler prinsippet om & tilpasse opplaringa pd méter som imetekommer og ivaretar
barns behov med et mél om 4 sikre barns laeringsutbytte (Haug, 2020). P4 bakgrunn av dette
kan det hevdes at skolen skal kunne romme alle elever uavhengig av hvilke forutsetninger
barnet moter skolen med, noe deltaker B eksplisitt uttrykker i sitatet ovenfor. I denne
forbindelse er det interessant at Helgeland (2018) peker pa at en sentral del av
vurderingsgrunnlaget for bestemmelser om utsatt skolestart innebeere & ta stilling til hvilket
oppleringstilbud barnet kan fi gjennom tilpasningsmuligheter, og viser her til skolens
forpliktelser knyttet til tilpasset opplaering. Dersom en tar utgangspunkt i at tilpasset
opplaering i et bredt perspektiv, i tillegg til & ivareta enkeltelevens behov, ogsa har til hensikt
a sikre alle barns leringsutbytte i et faglig og sosialt fellesskap (Haug, 2021), kan det
argumenteres for at det ikke skulle veere nedvendig med rettigheter slik som utsatt skolestart.
Samtidig er deltaker B ogsa inne pé en erkjennelse av at noen barn kan ha nytte av en senere
skolestart, med en begrunnelse om at skolen ikke har de nedvendige ressurser til 4 ivareta alle
barn. Dette kan ses i lys av Haug (2020) som peker pa at det er store variasjoner 1 barns
utviklingsmessige modenhet ved skolestart, noe som kan bidra til store utfordringer for
skolens ansvar for a ivareta prinsippet om tilpasset opplaring. Videre kan dette knyttes til
Nilsen (2017) som peker pa at oppleringslovas unntaksordninger vitner om at skolens
opplaringstilbud ikke er tilstrekkelig for & ivareta alle barn i1 skolen. Noe som kan relaters til
utsatt skolestart fordi rettigheten kan betraktes som en unntaksordning fra opplaringsplikten i

oppleringslova (Helgeland, 2018).

Mens to av deltakerne uttrykker at utsatt skolestart kan vare aktuelt for de umodne barna,
skiller deltaker B seg ut med en annen oppfatning. Dette ma ses i sammenheng med at
deltaker B har en oppfatning av at utsatt skolestart kan vare aktuelt for barn med kognitive

funksjonsnedsettelser, som nevnt i kapittel 4.2.1. Om de umodne barna sier deltaker B:
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Deltaker B utrykker: «I vér barnehage ser vi ofte barn med alminnelig umodenhet, barn
som er fodt sent pa dret og som vi tenker ikke er skolemodne. Men jeg tror at dette ofte
vil jevne seg ut i lgpet av bare noen fa &r, og at man derfor ma se lenger frem enn kun

det forste skolearet for barn som er umodne.»

Deltaker Bs utsagn kan tolkes ut fra forskningsgrunnlaget jeg har vist til i oppgavens teoridel.
Slik jeg forstar resultatene fra forskningslitteraturen er disse studiene i hovedsak rettet mot de
umodne barna. For det forste peker Cools et al. (2017) pa at en forutsetning for at utsatt
skolestart skal fungere etter hensikten er at rettigheten innvilges for de riktige barna, altsd
barn som vurderes som er utviklingsmessig umodne. I denne sammenhengen uttrykker
forfatterne som tidligere nevnt at utsatt skolestart ikke er anbefalt for barn som har generelle
leerevansker. Videre i undersgkelsen fant Cools et al. (2017) at barna som fikk utsatt
skolestart viste svakere skoleprestasjoner enn jevnaldrende barn, samt at uforholdsmessig
mange barn fikk innvilget utsatt skolestart jo senere pa dret barna var fodt. Pa grunnlag av
dette hevder forskerne at bdde modenhet og fodselstidspunkt inngar som kriterier 1
vurderingsgrunnlaget for utsatt skolestart. Dette kan videre ses i lys av Solli (2017) som i sin
undersokelse fant at barn som er fodt sent pd aret viser signifikant lavere skoleprestasjoner
enn barn fodt tidlig pa éret. P4 bakgrunn av sine funn, konkluderer Solli (2017) med at
regelverket for skolestartalder virker diskriminerende for barn fedt sent pd aret og peker pé at
okt fleksibilitet i regelverket for utsatt skolestart i storre grad kan gi barn like muligheter i
skolen. En annen undersgkelse av Gabrielsen & Lundtrae (2017) fant ved 4 sammenligne
PIRLS-undersokelser at det var betydelige forskjeller i leseferdigheter hos de eldste og yngste
barna. Forskerne konkluderer med at flere barn muligens vil kunne ha utbytte av en senere
skolestart, og peker i denne sammenheng spesielt pd barn som er utviklingsmessige umodne
som i tillegg er fodt sent pa aret. Samlet kan disse undersgkelsene indikere at det finnes en
forstaelse blant forskere om at barn som er utviklingsmessig umodne, og/eller fodt sent pa
aret, er i malgruppa for rettigheten til utsatt skolestart. Dette er i strid med deltaker Bs
oppfatning om utsatt skolestart for de umodne barna. Samtidig peker en storre dansk
undersekelse av Sievertsen (2015) pé at en senere skolestart var forbundet med bedre
skoleprestasjoner de forste skoledrene, men at denne effekten avtok i senere klassetrinn. Dette

kan samsvare med deltaker Bs oppfatning om at barns umodenhet kan utjevnes med tiden.

Deltakerne A og C omtaler ogsa barn som oppfattes som umodne.
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Deltaker A forklarer: «Som pedagog har jeg god kjennskap til barna, og jeg har
observert noen barn som ikke er klar for skolen i det hele tatt. De har sine utfordringer

som gjor at de trenger ekstra tid pd & forberede seg til skolen.»

Deltaker C sier: «I barnehagen ser vi barna i det ferskoleopplegget vi har, og da ser vi

raskt om noen av barna er umodne.»

Selv om det kan skimtes en uenighet blant deltakerne om «umodne barn» er i malgruppa for
rettigheten til utsatt skolestart, beskriver alle deltakerne barn som de opplever som umodne,
og som videre knyttes til begreper som «ikke skoleklar» eller «ikke skolemodeny. Slik jeg
oppfatter det, kan dette knyttes til Yeboahs (2002) forstaelse av begrepet skoleklar. 1folge
Yeboah (2002) kan dette begrepet forstds som barns tilpasningsevne til skolen ut fra
emosjonelle-, psykiske-, fysiske- og intellektuelle- forutsetninger. Ut fra dette forstér jeg
Yeboahs (2002) beskrivelse av & vare skoleklar som tilknyttet individuelle forutsetninger hos
barnet. Dette er i strid med KDs fokus pa & vare skoleklar i et bredt perspektiv, altsé at
blikket flyttes fra barnets evner og forutsetninger, til forhold knyttet til barnets omgivelser
(KD, 2008). Samtidig kan det tenkes at deltakernes forstielse av & vare skoleklar som noe
individuelt forankret, er et uttrykk for at Rammeplanen vektlegger barnehagens ansvar for &
tilrettelegge for at barn skal tilegne seg «erfaringer, kunnskaper og ferdigheter som kan gi
dem et godt grunnlag og motivasjon for & begynne pa skolen» (KD, 2017a, .33 -34). Her kan
det argumenteres for at fokuset er rettet mot at grunnlaget for en god skolestart har som
utgangspunkt at barna tilegner seg erfaringer, kunnskaper og ferdigheter som setter de i stand
til 4 tilpasse seg skolen, heller enn et fokus pd hvordan omgivelsene kan tilrettelegges for en
god skolestart. Dette kan ses i ssmmenheng med at Yeboah (2002) uttrykker at & vaere

skoleklar gker barns muligheter for en vellykket overgang fra barnehagen til skolen.

Samtidig kan det pekes pé at opplaringslova legger til grunn en lignende forstaelse i
vurderingsgrunnlaget for utsatt skolestart. Dette fordi vurderingsgrunnlaget for & innvilge
utsatt skolestart har barnets utvikling som utgangspunkt (Oppll., 1998, § 2-1). 1
Opplaringslovutvalgets forslag til ny opplaeringslov, er formuleringen om rettigheten til utsatt
skolestart foreslatt til «kommunen skal la eit barn byrje pa skolen det aret barnet fyller sju ar,
dersom gode grunnar talar for dety (NOU 2019:23, s. 25), og videre at «i vurderinga [...] skal
kommunen leggje serleg vekt pa kva foresetnader barnet har for a laere og for a utvikle sosial

samkjensle» (NOU 2019:23, s. 25). I formuleringen til det nye lovforslaget kan det
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argumenteres for at vektleggingen av barnets forutsetninger for 4 tilpasse seg en ny hverdag i
skolen er blitt forsterket, fordi dette uttrykkes eksplisitt formuleringen av lovforslaget. Jeg
mener at spesielt formuleringen om barnets «foresetnader for & leere og for & utvikle sosial
samkjensle» (NOU 2019:23, s. 25), kan vere uheldig, fordi dette kan tolkes i retning av at
lering og sosial tilherighet utelukkende er betinget av barnets forutsetninger. Slik jeg forstar
det, star denne formuleringer i kontrast til den brede forstaelsen av prinsippet om inkludering,
som vektlegger skolens ansvar for 4 ivareta variasjoner i barns forutsetninger og behov i
skolen (Tetler, 2015). I tillegg kan det hevdes at formuleringen strider mot tilpasset opplaering
1 et bredt perspektiv, som forplikter skolen til & tilrettelegge opplaringa pd méter som ivaretar
barns leringsutbytte i et faglig og sosialt fellesskap (Haug, 2021). Slik jeg forstar Tetler
(2015) og Haug (2021), vil barnets lering og opplevelse av sosial tilherighet 1 hovedsak vere
et ansvar for utdanningssystemet, og ikke noe som kan knyttes til barnets forutsetninger for &

leere eller utvikle en tilherighet til fellesskapet.

4.3 Huvilke folger erfarer barnehagelarere at utsatt skolestart kan ha for
barn?

4.3.1 Utsatt skolestart kan medfere flere brudd i barns sosiale relasjoner i forhold til

skolestart til normert tid

Nér det gjelder hvilke folger utsatt skolestart kan ha for barn, peker alle deltakerne pa at utsatt
skolestart kan fore til stigmatisering. Som tidligere vist, ble ogsé stigmatisering ogsa forstatt i
sammenheng med at utsatt skolestart sjelden praktiseres for barn. Fordi jeg tidligere har
omtalt stigmatisering i tilknytning til utsatt skolestart, vil jeg i dette kapitlet heller rette
fokuset mot andre folger deltakerne peker pa at utsatt skolestart kan ha for barn. Folger som
deltakerne oppfatter som negative, var at barna ikke far fulgt sitt &rskull. Tilherighet til
forskolegruppa ble omtalt av to av deltakerne. Her trekkes tilherighet eller deltakelse i

forskolegruppa frem som et usikkerhetsmoment for barn som far utsatt skolestart.
Deltaker B forklarer: «Barna synes det er veldig stas & vaere med i forskolegruppa. Og

hvis et barn fér utsatt skolestart, skal barnet da delta i ferskolegruppa eller ikke? Hvis

barnet ikke fér delta i gruppa sé blir det jo utelatt allerede i barnehagen, og hvis barnet
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far delta og likevel ikke skal begynne pa skolen, s& mé det jo vare en voldsom

skuffelse.»

Deltaker Bs utsagn kan ses 1 lys av Rambglls (2010) undersokelse om skoleforberedende
aktiviteter i barnehager. Her var et av funnene at naer alle barnehager som var inkludert i
undersokelsen organiserte det skoleforberedende tilbudet til barn i egne forskolegrupper
(Rambell, 2010). Fordi dette tilbudet i hovedsak rettes mot 5-aringene i barnehagene, peker
Rambell (2010) at dette bidrar til & skape et skille mellom de eldste barna og de evrige barna i
barnehagen. Slik jeg forstds deltaker Bs beskrivelser, kan en slik inndeling av barn medfere
vanskelige problemstillinger for barnehagen nér det gjelder tilhorighet i forskolegruppa for
barn som far utsatt skolestart. Deltaker A omtaler ogsa tilherighet til forskolegruppa. Dette
blir knyttet opp til hvordan utsatt skolestart pavirker barns sosiale relasjoner i barnehagen og i

den forestdende skolestarten.

Deltaker A forklarer: «I barnehagen folger barna sitt drskull, og de knytter veldig
sterke band. Vi ensket ikke at barnet skulle miste vennene sine og bli alene igjen i
barnehagen, for det er jo noe med denne fellesskapsfolelsen. Derfor var det viktig at
barnet ikke skulle ha en definert tilhorighet til forskolegruppa i sitt eget arskull og som
barnet likevel ikke skulle starte pa skolen med. For at barnet skulle bli innlemmet i det
nye drskullet, var det ogsé viktig at barnet ble invitert til fritidsaktiviteter utenom
barnehagetiden. Slik vi sa det, var det viktig at barnet hadde positive relasjoner bade 1

barnehagen og da barnet skulle begynne pa skolen»

Deltaker C er ogsa opptatt av at barnet ikke far fulgt sitt arskull med inn i skolen, og peker
samtidig pd at dette ogsa vil gjelde for sosiale relasjoner og fritidsaktiviteter utenom

barnehagen eller skolen.

Deltaker C uttrykker: «Barnet far ikke startet pd skolen med sitt arskull. Men det er
ogsa dette fritidsaktiviteter, at barnet for eksempel ikke skal spille fotball sammen med
de andre barna i sitt arskull. Sa slik jeg ser det, kan en negativ folge av utsatt skolestart
kan vere at vaere at barnet havner utenfor det drskullet som det var planlagt, ut fra et

sosialt liv.»
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Slik jeg forstar deltakernes utsagn ovenfor, medforer utsatt skolestart flere brudd for barnet.
Ut fra deltakernes beskrivelser identifiserer jeg minst tre brudd som er forbundet med den
senere skolestarten. For det forste forklarer deltaker A at det var viktig at barnet ikke hadde en
definert tilherighet til forskolegruppa, hvilket kan innebzare et brudd med denne gruppa og de
aktivitetene som foregar der. Som jeg nevnte tidligere viser Rambglls (2010) at den vanligste
organiseringen av skoleforberedende aktiviteter var i egne ferskolegrupper som et tilbud for
de eldste barna i barnehagen. For det andre oppstar det et brudd mellom barnet og de gvrige
barna i arskullet idet de starter pa skolen til normert tid. Og for det tredje peker deltaker C pa
at barnet ikke vil folge sitt rskull i fritidsaktiviteter, noe som ogsa kan forstas som et brudd
som kan relateres til utsatt skolestart. Alle disse kan forstds som brudd i det bdde Brostrom og
Fabian kaller sosial kontinuitet, som knyttes til en opplevd sammenheng i
vennskapsrelasjoner i overgangen fra barnehagen til skolen (Brostrom, 2009; Fabian 2007,
referert i Hogsnes, 2019.s. 78). Hogsnes (2019) understreker at sosial kontinuitet har
betydning for overgangen mellom barnehage og skole, fordi en slik kontinuitet bidrar til
trygghet i overgangen, og kan i tillegg ha betydning for barnas utvikling videre i
skoleforlapet. Sett ut fra dette kan barn som far utsatt skolestart befinne seg i sarlig en sarbar
posisjon med hensyn til opplevelse sosial kontinuitet fordi den senere skolestarten medferer
flere brudd i sosiale relasjoner enn for barn som starter pa skolen til normert tid. Samtidig
peker deltaker A pé at personalet i barnehagen var opptatt av at barnet skulle ha positive
relasjoner bade i barnehagen og videre inn i skolen, og at dette var noe de jobbet mot i
barnehagen. Som jeg tidligere har vist kan utsatt skolestart forstds som en ikke-normativ
overgang, noe som kan representere en utfordrende situasjon for barnet fordi slike overganger
ofte innebaerer lav grad av sosial stette (Kloep & Hendry, 2003). P& bakgrunn av dette kan det
hevdes at 4 sikre sosial kontinuitet for barn som far utsatt skolestart kan vare en utfordrende
oppgave, men samtidig serskilt viktig fordi de befinner seg i serlig sarbar posisjon med

hensyn til opprettholdelse av sosiale relasjoner og tilgang pa sosial stette.

4.3.2 Deltakernes erfaringer om at utsatt skolestart kan medfere gkte

mestringsmuligheter

Alle deltakerne forteller ogsa om positive folger av utsatt skolestart for barn. Dette knyttes til

erfaringer om at barna er mer klar for skolestart etter et ekstra ar i barnehagen.
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Deltaker A uttrykker: «Barnet var ikke klar for skolestart. Det & mestre
skolehverdagen hadde blitt veldig vanskelig dersom barnet hadde startet pé skolen til

vanlig tid. Med det ekstra barnehagedret ble barnet mer klar for skolen.»

Deltaker B forklarer: «Barn som har kognitive funksjonsnedsettelser kan ha godt av &

vare et ekstra dr 1 barnehagen slik at de har litt mer & ga pa nar de starter pd skolen.»

Deltaker C sier: «P4 den positive siden s er det jo det at barnet er mer klar for skolen.
Barnet er mer modent, og det ligger bedre til rette for mestringsfolelse fordi barnet er
mer péd hoyde med de andre barna. For skolestarten er det viktig & legge til rette for

mestringsopplevelser pa omrader der vi mener den mangler.»

Som tidligere nevnt i kapittel 4.2.2 jeg tolker deltakernes forstaelse av & veare skoleklar i trdd
med Yeboahs (2002) definisjon, som etter min oppfattelse tar utgangspunkt i barns
forutsetninger for & kunne tilpasse seg en ny hverdag i skolen. I sitatene ovenfor hvor deltaker
A sier at «barnet var ikke klar for skolestart», deltaker B peker pd at et ekstra ar i barnehagen
kan fore til at barn «har litt mer & gé pé nér de starter pa skolen» og deltaker C uttrykker at
«barnet er mer klar for skolen», bidrar til & styrke min oppfatning av dette. Deltakernes
beskrivelser av barna kan vare et uttrykk for at barn 1 skolestartalder viser variasjoner i
utviklingsmessig modenhet (NOU 2019:3). Pa bakgrunn av dette kan det tenkes at nettopp
denne variasjonen bidrar til at deltakerne oppfatter at noen barn peker seg ut som & ikke vaere
klar for skolen. Videre forstar jeg at deltakernes utsagn om a vare skoleklar som relatert til
barnas mestringsmuligheter knyttet til den forestdende skolestarten, noe som kan ses i lys av

Kloep & Hendrys (2003) mestringsmodell.

Som tidligere nevnt er mestring i Kloep & Hendrys (2003) mestringsmodell forstitt som en
tilforsel av resurser til ressurssystemet, noe som ogsé danner grunnlaget for fremtidig
mestring. Mulighetene for mestring er blant annet avhengig av omfanget av typen av ressurser
barnet besitter, og utfordringen barnet star overfor (Kloep & Hendry, 2003). Slik jeg tolker
deltakernes utsagn, kan det indikere at barna allerede 1 barnehagen har sttt overfor
utfordringer som de har hatt vansker med & mestre. Dette mener jeg kommer tydeligst frem
hvor deltaker A beskriver at «det & mestre skolehverdagen hadde blitt veldig vanskelig
dersom barnet hadde startet pa skolen til vanlig tid» og der deltaker B uttrykker at «det ligger

bedre til rette for mestringsfolelse fordi barnet er mer pa hoyde med de andre barnay. Pa
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bakgrunn av dette kan det i henhold til Kloep & Hendrys (2003) mestringsmodell forstas som
at de aktuelle barna deltakerne omtaler har et svekket ressurssystem, noe som kan ha
sammenheng med tidligere opplevelser av manglende mestring. Ifolge Kloep & Hendry
(2003) kan slike opplevelser medfere at barnet i mindre grad vil oppleve & mestre fremtidige
utfordringer. Slik jeg forstar det kan dette ha betydning for den forestdende skolestarten, noe
som kan ses i lys av Brostrom (2009) som poengterer at overgangen inneberer en rekke
forandringer som kan vare utfordrende for barn, og spesielt for barn med spesialpedagogiske
behov. Samtidig tolker jeg deltakernes beskrivelser som at barna ble mer klar for skolen i
lopet av det ekstra barnehageéret. Dette kan indikere at barnehagenes innsats i forkant av
skolestarten har bidratt til & styrke barnas ressurssystem, noe jeg har vist at Kloep & Hendry
(2003) forbinder med ekte mestringsmuligheter i mote med fremtidige utfordringer. Dette
mener jeg kommer spesielt til uttrykk i deltaker Bs beskrivelse «for skolestarten er det viktig
a legge til rette for mestringsopplevelser pa omréder der vi mener den mangler». Ut fra dette
kan det utledes at barna deltakerne omtaler har hatt utbytte av den senere skolestarten, med

hensyn til fremtidige mestringserfaringer i skolen.

5 Konklusjon og implikasjoner

I dette masterprosjektet har hensikten vaert & fa mer kunnskap om hvordan barnehagelarere
erfarer praktiseringen av rettigheten til utsatt skolestart, noe som ogsa utgjer prosjektets
problemstilling. I dette kapitlet vil jeg derfor redegjore for sentrale funn som samlet kan bidra
til & besvare problemstillinga. Fordi forskningsspersmélene har bidratt retningsgivende, anser

jeg det som naturlig 4 ta utgangspunkt i disse.

5.1.1 Forskningsspersmal 1: Hvordan erfarer barnehagelarere prosessen mot
innvilgelse av utsatt skolestart?

Samtlige av deltakerne i dette prosjektet erfarer at rettigheten til utsatt skolestart sjelden
praktiseres. Sett i ssmmenheng med at to av deltakerne har s@rlig lang arbeidserfaring fra
barnehage, kan dette peke mot situasjonen har vedvart over tid. Dette er i samsvar med
forskningslitteratur om rettigheten. At rettigheten sjelden praktiseres, knytter to av deltakerne
til bekymringer for at barn skal bli stigmatiserte som en konsekvens av den senere
skolestarten. Dette har jeg vist at kan ha sammenheng med at svert {4 barn far innvilget utsatt

skolestart, og at den senere skolestarten bryter med sosialt konstruerte oppfatninger om nér

63



barn skal starte pd skolen, noe som videre har sammenheng med at tidspunktet for skolestart

er regulert i lovverket.

To av deltakerne forteller at de begynnende samtalene om utsatt skolestart skjer pa
barnehagens initiativ. Dette knyttes til erfaringer om at noen foreldre ikke har kunnskaper om
rettigheten til utsatt skolestart, eller er usikre pa hvordan regelverket praktiseres. En av
deltakerne har imidlertid en annen erfaring da det var barnets foreldre som uttrykte et enske
om utsatt skolestart for barnet. Dette knytter deltakeren til at en av barnets foreldre hadde en
faglig bakgrunn som medferte kjennskap til lovverket. Videre forklarer deltakeren at
rettigheten til utsatt skolestart ikke ble nevnt i barnehagele@rerutdanningen, og at hen ikke
kjente til rettigheten i forkant av foreldrenes initiativ. I denne sammenheng har jeg pekt pé at
rettigheten til utsatt skolestart kan forstds som underkommunisert i dokumenter som har
veiledende funksjoner for barn med spesialpedagogiske behov i overgangen fra barnehagen til

skolen.

To av deltakerne forklarer at i det i forkant av innvilgelse av utsatt skolestart krever et grundig
vurderings- og dokumentasjonsarbeid, hvor en av disse beskriver en opplevelse av at
barnehagens vurderinger ikke blir tatt pd alvor videre i systemet. Dette har jeg pekt pa at kan
ha sammenheng med at regelverket for utsatt skolestart praktiseres strengt. Denne deltakeren
peker ogsé pd en motstand i utdanningssystemet mot a innvilge utsatt skolestart for barn.
Dette har jeg vist at kan ha sammenheng med at prinsippet om inkludering stér sterkt i
utdanningssystemet, og at utsatt skolestart kan forstds som et brudd med prinsippet fordi barn

midlertidig ekskluderes fra opplering i skolen.

5.1.2 Forskningsspersmal 2: Hvordan forstir barnehagelerere utsatt skolestart med
hensyn til barns utvikling?

Deltakerne forteller at barna som fikk innvilget utsatt skolestart viste en forsinket utvikling,
spesielt kognitivt og sosialt, hvor noen av barna hadde diagnoser eller kognitive
funksjonsnedsettelser. Videre mener to av deltakerne at utsatt skolestart kan vaere aktuelt for
barn som oppfattes som utviklingsmessig umodne, mens en av deltakerne skiller seg ut med
en oppfatning om at rettigheten kan veare aktuell for barn med varige behov for
spesialpedagogisk oppfelging og nevner her spesifikt barn med kognitive

funksjonsnedsettelser. Dette kan indikere at det finnes en ulik forstéelse av regelverket blant
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deltakerne, noe som kan ses i sammenheng med at det ikke finnes nasjonale retningslinjer for

rettigheten. Her har jeg pekt pa at dette muligens kan fore til ulik praktisering av rettigheten.

5.1.3 Forskningsspersmal 3: Hvilke folger erfarer barnehagelarere at utsatt skolestart
kan ha for barn?

Alle deltakerne peker pé at utsatt skolestart kan fore til at barn blir stigmatisert som en folge
av den senere skolestarten. Som nevnt forstar to av deltakerne dette ogsa som en arsak til at
utsatt skolestart sjelden innvilges for barn. En annen negativ folge deltakerne peker pa er at
det oppstér flere brudd i barnas sosiale relasjoner enn det som vil vere gjeldende for barn som
starter pa skolen til normert tid. Her har jeg pekt pa at dette kan medfere brudd i barns
opplevelse av sosial kontinuitet i overgangen fra barnehagen til skolen, noe som kan vere
spesielt uheldig for barn som far utsatt skolestart fordi slike overganger i utgangspunktet kan
innebere liten tilgang pa sosial stette. Deltakerne nevner ogsé en positiv felge av utsatt
skolestart. Dette knyttes til erfaringer om at barna er mer klar for & starte pa skolen etter det
ekstra barnehagedret, noe deltakerne forstar i sammenheng med barns muligheter for & mestre

skolestarten.

5.1.4 Hovedproblemstilling: hvordan erfarer barnehagel@rere praktiseringen av utsatt
skolestart?

Hovedtrekkene av resultatene i dette prosjektet peker mot at deltakerne erfarer at utsatt
skolestart er en sjelden benyttet rettighet, noe to av deltakerne knytter til en bekymring for at
barn skal bli stigmatiserte. To av deltakerne erfarer at foreldre har lite kunnskaper om
rettigheten. Videre beskriver to av deltakerne at prosessen mot innvilgelse av utsatt skolestart
krever et grundig forarbeid, hvor én av deltakerne i denne sammenheng trekker frem en
erfaring av motstand mot & innvilge utsatt skolestart for barn 1 utdanningssystemet. Et annet
funn er at det er noe ulike oppfatninger om mélgruppa for rettigheten til utsatt skolestart, noe
som kan peke mot en ulik forstaelse av lovverket. Nar det gjelder hvilke folger utsatt
skolestart kan ha for barn, mener samtlige deltakere at den senere skolestarten kan medfere
stigmatisering og flere brudd i barns sosiale relasjoner sett 1 forhold til barn som starter pa
skolen til normert tid. Erfaringer deltakerne forstar som en positiv felge av utsatt skolestart, er

at barns muligheter for mestring oker i lopet av det ekstra barnehageéret.
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5.2 Implikasjoner

Pa bakgrunn av at resultatene i dette prosjektet er basert pa datamateriale fra et fatall av
deltakere, kan det stilles spersmél ved overferbarheten av mine funn. Samtidig vil jeg
argumentere for at flere av funnene i prosjektet er i samsvar med eksisterende
forskningslitteratur om rettigheten til utsatt skolestart, noe jeg mener bidrar til 4 styrke
overforbarheten av resultatene i mitt prosjekt. Erfaringene fra dette prosjektet kan indikere at
det er ulike oppfatninger om mélgruppa for rettigheten til utsatt skolestart i fagmiljoet. Dette
kan bidra til 4 understreke et behov for nasjonale retningslinjer for & sikre en lik praktisering
av rettigheten. Videre anser jeg deltakernes erfaringer av at utsatt skolestart kan legge til rette
for barns mestringsmuligheter i overgangen fra barnehagen til skolen som et viktig funn.
Dette med utgangspunkt i at flere av undersekelsene jeg har vist til i forskningsgrunnlaget
ogsa peker i retning av at blant annet fodselstidspunkt har betydning for barns
skoleprestasjoner. En annet funn jeg mener er sentralt, er at foreldre har lite kunnskaper om
rettigheten til utsatt skolestart. Pa bakgrunn av dette anser jeg at foreldres kjennskap til

rettigheten kan vaere et aktuelt tema for fremtidig forskning pd omradet.

Avslutningsvis ensker jeg & trekke frem et funn, som kanskje ikke fremstir som et av de mest
sentrale, men som jeg likevel mener er viktig & belyse. En av deltakerne nevner at rettigheten
til utsatt skolestart ikke ble nevnt i barnehagelarerutdanningen. Dette er en erfaring jeg deler
med den aktuelle deltakeren, da rettigheten til utsatt skolestart heller ikke er blitt omtalt i de
emnene jeg har fulgt pa masterniva i spesialpedagogikk. Jeg mener dette er et interessant funn
fordi det kan peke mot at rettigheten til utsatt skolestart ikke er prioritert i pedagogiske
utdanninger, noe som muligens kan ha betydning for kjennskap til og praktiseringen av

rettigheten i yrkesutevelsen.
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7 Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

Deltakerens faglige bakgrunn

Utdanning

Arbeidserfaring

Faglige interesseomrader

Spesialpedagogisk kompetanse/erfaring

Utsatt skolestart

Hvem tar initiativet til de begynnende samtalene om utsatt skolestart?

I hvilke tilfeller tenker du at utsatt skolestart kan vaere aktuelt for barn?

Opplever du at muligheten for utsatt skolestart droftes personalgruppa eller med foreldre for

barn som har spesialpedagogiske behov?

Hvilke hensyn mener du det er viktig & ta stilling til nar man vurderer utsatt skolestart for

barn?

Kan du beskrive hvordan du har opplevd prosessen mot utsatt skolestart fra bekymring og

frem til det ble fattet vedtak?

Hvilken betydning mener du samarbeid har i prosessen mot vedtak om utsatt skolestart?

Hvem anser du som viktige samarbeidspartnere?

Hva mener du er viktig i barnehagens bidrag til dette samarbeidet?
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Hva tenker du om hvordan utsatt skolestart blir praktisert?

Hva er din oppfatning om utsatt skolestart som rettighet?

Er utsatt skolestart etter din erfaring en nedvendig eller overflodig rettighet?

Er utsatt skolestart etter din mening for ofte eller for sjelden praktisert?

Hvilke folger erfarer du at utsatt skolestart kan ha for barn?

Hvordan arbeider personalet i barnehagen rundt barna det ekstra &ret de er i barnehagen?

Tilpasset innhold

Hvilken betydning mener du at tilpasning av barnehagens innhold kan ha for barn med

spesialpedagogiske behov?

Kan du gi noen eksempler pa hvordan du arbeider med & tilpasse barnehagens innhold for

barn med spesialpedagogiske behov?

Kan du huske konkrete hendelser der du har opplevd & lykkes med 4 tilpasse barnehagens
innhold til barn med spesialpedagogiske behov?

Kan du beskrive noen utfordringer knyttet til tilpasset innhold for barn med

spesialpedagogiske behov?

Hvilket fokus har dere i barnehagen pa tilpasset innhold for barn som har fatt utsatt skolestart

i barnas ekstra barnehageér?

Tidlig innsats

Hvilken betydning mener du tidlig innsats kan ha for barn med spesialpedagogiske behov for?
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Overgang mellom barnehage og skole

Kan du fortelle om hvordan du har opplevd overgangen fra barnehage til skole for barn med

utsatt skolestart?

Hva mener du kan vere viktige skoleforberedende tiltak for barn som har fatt utsatt

skolestart?

Hvordan organiseres overgangen mellom barnehage og skole for barn med utsatt skolestart?

Hvilken betydning kan samarbeid med de ulike instanser ha i overgangen for barn med utsatt

skolestart?

Hva er din rolle i et slikt samarbeid?

12018 ble det gjort endringer bade i bhl. Og oppll. Som forplikter begge til & samarbeide om
a sikre barn en best mulig overgang mellom barnehage og skole. Ut fra din erfaring, har det

skjedd noen endringer i praksis etter denne lovendringen?

Kan du komme pé noen utfordringer knyttet til overgangssituasjonen for barn som har fatt

utsatt skolestart?

Avslutning
Er det noe vi ikke har snakket om i lgpet av intervjuet som du ensker & si noe om?

Har du noen spersmél for vi avslutter intervjuet?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i mitt mastergradsprosjekt om utsatt
skolestart?

Jeg er mastergradsstudent ved UiT — Norges arktiske universitet. Dette er en forespersel til
deg om a delta i mitt mastergradsprosjekt hvor formalet er 4 underseke barnehagelareres
forstaelse av utsatt skolestart. I dette skrivet vil du f& informasjon om mélene for prosjektet og
hva deltakelse vil innebere for deg.

Formél

I oppleringslova er utsatt skolestart nedfelt som en rettighet og innebarer at barn kan fa sin
skolestart utsatt med ett ar. Dette innebzrer at barnet starter pd skolen som 7-aring fremfor
skolepliktig alder som i samme lov er satt til det kalenderaret barnet fyller 6 ar. I dette
mastergradsprosjektet ensker jeg & undersoke hvordan praktiseringen av utsatt skolestart
forstas fra barnehagel@reres perspektiv. Problemstillingen er dermed satt til "Hvordan forstar
barnehagel@rere utsatt skolestart som fenomen?”. Jeg har ogsé valgt ut noen
forskningsspersmél som er:

1. Hva mener barnehagelerere om hvordan utsatt skolestart praktiseres?
2. Hvordan forstas utsatt skolestart med utgangspunkt i barns spesialpedagogiske behov?
3. Hoyvilke folger erfarer barnehagelarere at utsatt skolestart kan ha for barn?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiT- Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

I dette prosjektet onsker jeg & komme i kontakt med ansatte i barnehager som har fullfert
barnehagel@ererutdanning/ferskolelaererutdanning og som har forstehdndserfaring med barn
som har fatt utsatt skolestart.

Hva innebzerer det for deg a delta?
Prosjektet har et kvalitativt utgangspunkt og jeg vil benytte intervjuundersokelser til & samle

inn opplysninger som er relevante for prosjektets problemstilling. Opplysninger som
fremkommer i intervjuet, vil bli registrert ved hjelp av lydopptak og jeg vil gjere notater
underveis 1 intervjuet. Varigheten av intervjuet anslas til 1 time.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan dine opplysninger benyttes og oppbevares
Opplysninger om deg vil bare bli benyttet til de formélene som er omtalt i dette skrivet, videre

vil opplysningene bli behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Opplysninger som er gitt av deltakere 1 dette prosjektet vil bli anonymiserte blant annet ved
hjelp av fiktive navn, og vil slik ikke kunne gjenkjennes i masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nir masterprosjektet avsluttes?
Personopplysninger og lydopptak vil bli slettet etter at prosjektet er avsluttet. Prosjektet vil

etter planen avsluttes juli 2021.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene.

- Fé rettet personopplysninger om deg

- Faslettet personopplysninger om deg

- A sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiT — Norges arktiske universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til prosjektet, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med: UiT — Norges arktiske universitet ved Sandra Helen Solbakken, mastergradsstudent i
spesialpedagogikk, tlf.: 95407355, e-postadresse: sso027@uit.no eller Anne-Mette Bjoru,

veileder for masterprosjektet og universitetslektor for laererutdanning og pedagogikk. TIf.:
784 50 120, eller 909 59 353 e-postadresse: anne.m.bjoru@uit.no.

Vart personvernombud: Joakim Bakkevold, e-postadresse: personvernombud(@uit.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Sandra Helen Solbakken
Mastergradsstudent i spesialpedagogikk
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Utsatt skolestart”, og har fétt anledning
til & stille spersmal. Jeg samtykker til:

O & delta i intervjuundersokelse

Jeg samtykker ogsa til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Utdrag fra analyse

Barnehagelaereres erfaringer i prosessen mot innvilgelse av utsatt skolestart
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Vedlegg 4: prosjektgodkjennelse fra Norsk senter for forskningsdata

Meldeskjema for behandling av personopplysninger

03.09.2021, 12:26

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Utsatt skolestart: hvordan forstar barnehagelarere utsatt skolestart som fenomen?
Referansenummer

126919

Registrert

23.06.2020 av Sandra Helen Solbakken - sso027 @post.uit.no
Behandlingsansvarlig institusjon

UiT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og
leererutdanning / Institutt for lererutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Anne-Mette Bjgru, anne.m.bjoru@uit.no., tif: 78450120

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Sandra Helen Solbakken, sandrahelensolbakken@gmail.com, tlf: 95407355
Prosjektperiode

05.06.2020 - 31.01.2022
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Status
06.08.2021 - Vurdert

Vurdering (2)
06.08.2021 - Vurdert
NSD har vurdert endringen registrert 2.8.2021.

Endringen innebarer at prosjektslutt utsettes til 31.1.2022 (tidligere 31.7.2021).

Det er var vurdering at behandlingen fortsatt vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen, sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er
dokumentert i meldeskjema med vedlegg 6.8.2021. Behandlingen kan fortsette.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Lasse Raa
Lykke til videre med prosjektet!
29.06.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i
samsvar med personvernlovgivningen sd fremt den gjennomfgres i trad med det som
er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 29.06.2020, samt i
meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.

Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
vare ngdvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder
inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilken type endringer det er ngdvendig
a melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html Du ma vente pa
svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
31.07.2021.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
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samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og
utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vere den registrertes samtykke,
jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge
prinsippene 1 personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter:
apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta
oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer
og/eller radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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