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Sammendrag

I denne masteroppgaven har jeg forsket pa temaet kontinuitet i overgangen mellom barnehage,
skole og SFO. Jeg har studert fire barnehagelereres meninger om hvordan de opplever ar
innholdet i farskoleaktivitetene skaper kontinuitet for fgrskolebarna i overgangen mellom
barnehage, skole og SFO. Jeg har brukt det kvalitative intervjuet som metode med en
fenomenologisk tilneerming, hvor det er barnehagelerernes meninger som har veert
utgangspunktet for a fa svar pa problemstillingen. For & analysere datamaterialet fra intervjuene
tok jeg utgangspunkt i den fenomenologiske analysemetoden av Bruce. L. Berg (2007).
Resultatene fra analysen ble dreftet i lys av to teoretiske perspektiver: Dewey sin forstaelse av
kontinuitet og erfaring (2008) og Bronfenbrenner sin utviklingsgkologiske modell (1979), i
tillegg til tidligere, aktuell forskning pa temaet.

Ut fra analysene identifiserte jeg fire temaer som barnehagelererne mente var viktige for at
innholdet i farskoleaktivitetene skulle skape kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole
og SFO. De fire temaene var arbeidsmater i innholdet i fgrskoleaktivitetene, trygghet, samarbeid
og SFO. Drgftingen av resultatene fra studien viste at det var ulike meninger blant
barnehagelererne om arbeidsmatene i innholdet i forskoleaktivitetene skulle veere
skoleforberedende og skape kontinuitet i overgangen eller om det skulle avslutte farskolebarnas
tid i barnehagen. Jeg har drgftet at et delt innhold som tar utgangspunkt i begge disse to
arbeidsmatene kan vaere hensiktsmessig for at innholdet i farskoleaktivitetene skal bidra til &
skape kontinuitet i overgangen, samtidig som overgangen markeres pa en god og tydelig mdte.
Jeg har videre drgftet hvordan en kommunal overgangsplan kan vere samlende og gi
forskolebarna et utgangspunkt med like vilkdr i hvordan arbeidsmatene i innholdet i
farskoleaktivitetene skaper kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO innenfor

samme kommune.

Barnehagelererne i studien mener at trygghet er med pa a skape kontinuitet i overgangen
mellom barnehage, skole og SFO. For at barn skal veere trygge i overgangen mener
barnehagelererne at det er viktig med et innhold i ferskoleaktivitetene som fokuserer pa

selvstendighet, vennskap, fellesskap, skolebesgk, skoleveien og grenseobjekter.

Samarbeid mellom barnehage, skole og SFO kan ogsa skape kontinuitet for farskolebarna i

overgangen. Kontinuiteten kan skapes ved at barnehagen, skolen og SFO far kjennskap til



hverandres arbeidsmater som kan skape noe gjenkjennbart i det innholdet farskolebarna mater i
forskoleaktivitetene, pa skolen og i SFO. Resultatene fra studien viser at det er viktig med et

gjensidig initiativ fra bade barnehage, skole og SFO for at samarbeidet skal fungere.

Resultatene viser videre at det er en usikkerhet rundt barnehagelerernes meninger om SFO, og
at dette kan ha betydning for at innholdet i farskoleaktivitetene fgrst og fremst er rettet mot a
skape kontinuitet mellom barnehagen og skolen, og at betydningen av SFO i overgangen ikke
blir like synlig. SFO er ofte det forste barna meter i overgangen, og kan vere med pd d skape
relasjoner, vennskap og trygghet i forkant av skolestart. SFO kan derfor vaere et bindeledd i

kontinuiteten mellom barnehagen og skolen.

Abstract

In this master's thesis I have studied the continuity in the transition between kindergarten, school
and SFO (after school program). I have studied four kindergarten teachers' opinions about how
the content in the preschool activities contributes to continuity for the preschool children in the
transition between kindergarten, school and SFO (after school program). The method I used
was the qualitative interview with a phenomenology approach, where the opinions of the
kindergarten teachers was elementary to answer the research questions. To analyze the data
material from the interviews I used a phenomenological analysis method by Bruce. L. Berg
(2007). The results from the study were discussed in the light of two theoretical approaches:
Dewey's understanding of continuity and experience (2008), and Bronfenbrenner's ecological

human development theory (1979), plus existing, relevant research on the topic.

From the analysis I identified four themes that the kindergarten teachers found important so the
content in the preschool activities could create continuity in the transition between kindergarten,
school and SFO (after school program). The four themes were working methods in the content
in the preschool activities, safety, cooperation and SFO (after school program). The discussion
of the results from the study found that there are different opinions among the kindergarten
teachers about if the working methods in the content in the preschool activities aimed to prepare
the children for school, or if it would finish the preschool children's time in kindergarten. I have
discussed how a shared content with both of these two working methods could be appropriate

so the content in the preschool activities could contribute to continuity in the transition, and at



the same time make a positive and transparent transition. Further I have discussed how a
municipal transition plan can be unifying and give the same conditions for the children in how
the content in the preschool activities creates continuity in the transition between kindergarten,

school and SFO (after school program) in the same municipality.

The kindergarten teachers in this study point at how safety contributes to continuity in the
transition between kindergarten, school and SFO (after school program). For the children to feel
safe in the transition the kindergarten teachers express that it is important to have a content in
the preschool activities that focuses on independence, friendship, community, school visits, the

children's way to school and border objects.

The cooperation between kindergarten, school and afterschool programs can also contribute to
continuity for the preschool children in the transition. The continuity can be created when the
kindergarten, school and SFO (after school programs) get to know each other's working
methods, and will create something recognizable in the content that the preschool children meet
in the preschool activities, in school and in SFO (after school programs). The result from the
study shows that a mutual initiative from both kindergarten, school and SFO (afterschool

programs) is necessary to make the cooperation work.

The results further shows that there is an insecurity about the kindergarten teacher's opinions
about SFO (after school program), and that this could influence how the content in the
preschool activities primarily is targeting to contribute to continuity between kindergarten and
school, and that the value of SFO (after school program) is not equally visible. Often SFO (after
school program) is the first thing that the children meet in the transition, and can contribute to
relations, friendships and safety before the school starts. Therefore SFO (after school program)

has the potential to link the continuity between kindergarten and school in the transition.
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1. Innledning

1.1 Tema og bakgrunn for forskningen

Temaet jeg har valgt som utgangspunkt for masteroppgaven i master i barnehagevitenskap er

kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO.

Barnet blir et farskolebarn det siste aret i barnehagen. Det siste aret i barnehagen er et ar der
forskolebarna far oppleve a veere eldst i barnehagen, samtidig som de far sosiale og faglige
erfaringer og utfordringer i forskoleaktiviteter. De far ta del i en fgrskolegruppe som skal gjgre
forskolebarnet klar til overgangen mellom barnehage, skole og SFO (Thoresen & Aukland,
2020, s. 13). Denne overgangen i barns liv har barnehagen og barnehagelererne lagt til rette for
i flere tiar, da arbeidet med overgangen har veert, og er spesifisert i barnehagens rammeplaner

(Thoresen & Aukland, 2020, s. 17).

I 1997 ble alderen for skolestart senket fra 7 ar til 6 ar i forbindelse med L.97 (Haug, 2019,
s.28). I forbindelse med det politiske vedtaket om senket alder for skolestart gjennom L97
beskrev stortingsmelding nr. 40 (1992-93) at 6-dringene skulle fa oppleve pedagogisk og sosial
sammenheng de farste arene i skolen. For at barna skulle oppleve kontinuitet i overgangen var
det viktig med et samarbeid mellom barnehage og skole, at barna mgtte kjente arbeidsformer fra
barnehagen nar de startet pa skolen, og at arbeidsformene gradvis endret seg trinn for trinn pa
skolen. Samarbeidet med SFO var det skolen som var ansvarlig for (St.meld. nr. 40 (1992-93),
s. 37-38).

Betydningen av kontinuitet i overgangen mellom barnehage og skole som St.meld. nr. 40
(St.meld. nr. 40 (1992-93), s. 37-38) viste til, ble tatt med i innholdet i barnehagens farste
rammeplan som kom i 1995 (Barne- og familiedepartementet, 1995). Den gang pekte
rammeplanen (1995) pa at det var et gkende antall barn som gikk i barnehage fer skolestart.
Dette bidro til at flere og flere barn hadde erfaringer med a vere en del av en stgire gruppe
utenfor hjemmet for skolestart og hadde fatt grunnleggende kjennskap til barnehagens
arbeidsformer og fag som de etter hvert skulle mgte i skolen. Kontinuitet ble sett pa som noe
som skulle bidra til sammenheng mellom barnehage og skole gjennom sammenhengende

pedagogiske program (Barne- og familiedepartementet, 1995, s. 130).

10



I rammeplanen som kom i 2006 ble SFO inkludert som en del av samarbeidet i overgangen,
sammen med barnehagen og skolen. Men kontinuitetsbegrepet i overgangen var na blitt erstattet
med begrepet sammenheng. Sammenhengen skulle ifglge rammeplanen i 2006 veere mellom

barnehage og skole (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 53).

I den gjeldende rammeplan for barnehager (2017a) er overganger fremhevet i et eget kapittel.
Det er fortsatt skolen som blir nevnt i forbindelse med sammenheng i overgangen mellom
barnehage og skole, mens SFO blir nevnt i forbindelse med samarbeidet i overgangen
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 33). Rammeplanen (2017a) beskriver videre under kapitlet
om overganger at “barna skal fa bli kjent med det som skjer i skolen og i skolefritidsordningen”
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 34). For a styrke overgangen mellom barnehage, skole og
SFO ble det i 2018 ved en lovendring en lovfestet plikt om samarbeid i overgangen mellom

barnehage, skole og SFO (Barnehageloven, 2005, §2a; Oppleringsloven, 1998, §13-5).

I tillegg til at samarbeidet mellom barnehage, skole og SFO ble lovfestet i 2018
(Barnehageloven, 2005, §2a; Oppleringsloven, 1998, §13-5) har det de siste arene skjedd store
endringer i planverket til barnehage, skole og SFO. Barnehagen fikk i 2017 en ny rammeplan
for barnehagens innhold og oppgaver (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Skolen implementerer
nye lererplaner gjennom fagfornyelsen i kunnskapslgftet 2020 (Kunnskapsdepartementet,
2017b), mens SFO nylig har fatt sin forste rammeplan (Kunnskapsdepartementet, 2021). Disse
endringene opplever jeg at vil ha betydning for det pedagogiske innholdet barn mgter i

overgangen mellom barnehage og skole/SFO.

Men overganger kan vere problematiske. De representerer brudd og usikkerhet, som
gjenspeiles i farskolebarnet som bade gruer og gleder til skolestart. Skolestart er en overgang
hvor fgrskolebarnet opplever store endringer i barndommen sin, i sin egen rolle og i sin
hverdag. Flere opplever en stor overgang mellom det sosiale og faglige fra barnehagen til det

som mgter de i 1. klasse og i SFO (Thoresen & Aukland, 2020, s. 13,15-16).

Det finnes forskning pa omradet, men forskningen er fgrst og fremst fra det siste tiaret og
mangelfull (Thoresen & Aukland, 2020, s. 106), og jeg finner lite om forskning pd kontinuitet i
overgangen. Dette kan ha sin forklaring i at samarbeidet om overgangen mellom barnehage,
skole og SFO som tidligere nevnt ikke ble lovfestet fgr i 2018 (Barnehageloven, 2005, §2a;
Oppleringsloven, 1998, §13-5). Arbeidsrapporten til Hglland et al. (2021) beskriver ogsa at det
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er behov for mer forskning om kontinuitet i overgangen (Hglland, et al., 2021, s. 74). Samtidig
har regjeringen nylig sendt ut pressemelding om at alle 1.klassinger skal fa gratis kjernetid pa
SFO fra hgsten 2022 (Regjeringen.no, 2022), noe jeg antar at de fleste 1.klassingene vil benytte
seg av i arene som kommer. I denne masteroppgaven anser jeg det derfor som samfunnsmessig-

og forskningsmessig aktuelt a forske pa kontinuitet i overgangen mellom barnehage og skole.

Hensikten med denne forskningen er a bidra til mer forskningsbasert kunnskap om hvordan
innholdet i farskoleaktivitetene kan skape kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og
SFO. Dette er noe mine erfaringer fra min yrkesrolle som barnehagelerer i barnehage, skole og
SFO ogsa viser at det er behov for mer kunnskap om. Resultatene fra forskningen er dermed
forst og fremst aktuelle for barnehagen, men kan ogsa bidra til mer kunnskap for skolen og SFO
om hvilke erfaringer barna har med seg i overgangen mellom barnehage, skole og SFO, og
hvilken betydning det lovpélagte samarbeidet har for kontinuiteten i overgangen. Samtidig blir
resultatene loftet frem i et samfunnsperspektiv gjennom systemteori, og kan derfor ogsa veere

nyttig forskningsbasert kunnskap om overgangen for politiske aktgrer.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Hensikten med en problemstilling er a avklare og tydeliggjgre temaet som undersgkes og
drgftes i denne masteroppgaven (Krogtoft, 2018, s. 72-73). Med utgangspunkt i bakgrunnen for
temaet som jeg har beskrevet i under det forrige punktet har jeg valgt folgende problemstilling

som utgangspunkt for forskningen:

Hvordan mener barnehagelcrere at innholdet i forskoleaktiviteter skaper kontinuitet for

forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO?

For a fa svar pa problemstillingen har jeg utarbeidet disse to forskningsspgrsmalene:

Hvilke arbeidsmater i forskoleaktivitetene mener barnehagelererne at bidrar til et

innhold som skaper kontinuitet mellom barnehage, skole og SFO?

Hvordan pavirkes innholdet i farskoleaktivitetene av samarbeidet mellom barnehage,

skole og SFO, ifolge barnehagelererne?
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1.3 Avgrensning

Med bakgrunn i problemstillingen er denne masteroppgaven avgrenset til barnehagelererens
meninger om arbeidsmater, samarbeid og kontinuitet i innholdet i forskoleaktivitetene. Andre
perspektiver som har betydning for kontinuitet for fgrskolebarna i overgangen mellom
barnehage, skole og SFO havner derfor i bakgrunnen i denne forskningen. Det samme gjgr for
eksempel utviklingsteorier om barns utvikling. Likevel er det noen perspektiver som naturlig
belyses i oppgaven gjennom systemteori som er en av de valgte teoretiske perspektivene for

oppgaven.

1.4 Tidligere forskning

Jeg vil i denne delen presentere resultater fra nasjonal og internasjonal forskning, som jeg anser
som aktuelle for denne masteroppgaven, da de er relevante for forskningsspgrsmalene i
masteroppgaven min og er med pa a skape en ramme for temaet i oppgaven (Furseth & Everett,
2020, s. 102-103). Forskningslitteraturen jeg henviser til er med pa a “plassere oppgaven i
sammenheng med annen relevant forskning pa feltet” (Furseth & Everett, 2020, s. 73). Jeg har
tematisert de tidligere forskningene for a synliggjgre betydningen resultatene har for min
forskning. Temaene som beskrives er: kjennetegn pa en god overgang mellom barnehage, skole
og SFO, innholdet i farskoleaktiviteter, barns opplevelse av innholdet i barnehage og skole og
betydningen av barnets selvreguleringsferdigheter i overgangen. Forskningene som jeg har
redegjort for viser til interessante funn som gir et utgangspunkt for forskningen min, men de
svarer likevel ikke pa problemstillingen min om hvordan barnehagelererne mener at innholdet i
farskoleaktivitetene skaper kontinuitet for fgrskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole

og SFO.

For a finne tidligere forskning om overgangen mellom barnehage, skole og SFO brukte jeg
Oria.no, da denne databasen ga meg tilgang til de fleste forskningsartiklene i andre databaser
som student ved Universitetet i Stavanger. Jeg brukte farst sgkeord som overgang og
kontinuitet, men det ga mange irrelevante resultater. Jeg pravde deretter a sgke pa overgang
barnehage skole og transitions, som ga flere resultater. Jeg sgkte ogsa direkte pa forskere pa
temaet som jeg tidligere i denne utdanningen, og under arbeidet med masteroppgaven har fatt

kjennskap til.
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Forskningen til Haberg (2021) ble jeg oppmerksom pa gjennom nettstedet barnehage.no pa
sosiale medier. Jeg tok etter hvert direkte kontakt med Haberg pa e-post, og fikk tilgang av
henne til en av de to upubliserte artiklene hennes knyttet til forskningen. Disse er beregnet
publisert i juni 2022, men jeg har fatt godkjennelse pa e-post fra Haberg til a henvise til
resultater fra den ene artikkelen. Jeg velger a bruke en upublisert forskning, da resultatene er av
stor relevans for min egen problemstilling. Den har en lignende problemstilling som jeg har i
min forskning, men mens Haberg (2021) fokuserer hovedsakelig pa hvilket innhold
barnehagelarere vektlegger i forskoleaktivitetene, ser jeg pa hvordan barnehagelererne mener
at innholdet i forskoleaktivitetene skaper kontinuitet for fgrskolebarna i overgangen fra

barnehage, til skole og SFO.

Nar jeg skulle finne internasjonal forskning var det vanskelig a finne de rette sgkeordene, det
var mye forskjellig & velge mellom, og utfordrende & sortere ut forskningsartikler som var av
hay kvalitet. Jeg valgte derfor a stgtte meg til forskningsoversikten Tiltak med positiv

innvirkning pa barns overgang fra barnehage til skole - En systematisk forskningsoversikt av

Lillejord et al. (2015).

1.4.1 Kjennetegn pa en god overgang fra barnehage til skole og SFO

Hogsnes og Moser (2014) har i forskningen Forstdelser av gode overganger og opplevelse av
sammenheng mellom barnehage, skole og fritidsordning undersgkt hva pedagogiske ledere,
forsteklasselerere og SFO-ledere innenfor en kommune vektlegger i arbeidet nar barn slutter i
barnehagen, og begynner pa skolen og SFO. Metoden som ble brukt var en casestudie med en
kvantitativ del med sperreundersgkelse og en kvalitativ del bestaende av tre
fokusgruppeintervjuer som tok utgangspunkt i fire funn fra spgrreundersgkelsen. Resultatene
ble sett i lys av fire formene for kontinuitet; filosofisk-, fysisk-, sosial- og

kommunikasjonsmessig kontinuitet (Hogsnes & Moser, 2014, s. 1,3,5).

Resultatene viste at det var “stor bredde og variasjon i tiltak som skal ivareta sammenheng og
gode overganger” (Hogsnes & Moser, 2014, s. 20). I sparreundersgkelsen ble kjennskap til
skolens miljg far skolestart og ivaretakelse og opprettholdelse av vennskap lgftet frem som
seerlig viktig. Samtidig ble betydningen av vennskap ikke sett pa som like viktig i intervjuene,
hvor det kom til uttrykk av en forsteklasselerer at barna er tilpasningsdyktige ved skolestart og

utvikler raskt nye vennskap. Dette kan forstas som “at barnet forventes a tilpasse seg skolen,
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fremfor at skolen tilpasser seg barnets behov for sosial kontinuitet” (Hogsnes & Moser, 2014, s.
11). Videre viste resultatene at samarbeid og kommunikasjon bgr prioriteres, og settes av tid til
slik at alle gruppene som er involvert i overgangen kan fa mer kunnskap om hverandres
arbeidsmater og barnets tidligere erfaringer, da dette er noe som blir ansett som mer utfordrende
i overgangen (Hogsnes & Moser, 2014, s. 16-17, 20). Resultatene viste ogsa at SFO ble sett pa
som barnas fgrste mgte med skolen, men at dette ofte er noe som er kjedelig for barna, fordi
forventningene deres fra barnehagen er bygget opp til skolestart, og ikke til & ga pa SFO fer
skolen begynner. Kunnskap om SFO er derfor ogsa viktig i overgangen (Hogsnes & Moser,

2014, s. 15).

Ackesjo (2013) beskriver i forskningen Children Crossing Borders: School Visits as Initial
Incorporation Rites in Transition to Preschool Class at overgangen til skolen starter lenge for
den faktisk finner sted, gjerne allerede ved barnets farste samtale om overgangen. Besgksdager
er derfor en viktig forberedelse for barna, slik at de kan gve seg pa overgangen for den faktisk
finner sted. Slik kan barna finne mening med overgangen og fa bearbeidet egne forventninger,
inntrykk og falelser knyttet til erfaringene de gjor seg pa besgksdagen. Pa besgksdagen far ogsa
barna muligheten til 4 bli kjent med nye rutiner, nye lerere, fremtidige klassekamerater og det
som blir begynnelsen pa en ny gruppeidentitet i det nye miljget pa skolen (Ackesjo, 2013, s.
406-407).

Videre papeker Ackesjo (2013) at det er ngdvendig a gjare overgangen transparent for barnet,
slik at barnet er bevisst pa at tiden i barnehagen narmer seg slutten, og at noe nytt venter pa
skolen. Det er derfor viktig at barnehagelerere og leerere samarbeider om overgangen, og
legger til rette for overgangsaktiviteter som er ngye planlagt, og som kan bidra til a stgtte barnets

trygghet i det nye miljget pa skolen (Ackesjo, 2013, s. 408).

Peters (2010) presenterer i sin forskning Literature Review: Transition from Early Childhood

Education to School, litteratur fra New Zealand og forskninger fra lignende land som Australia,
Canada, Storbritannia og USA (Peters, 2010, s. 1). Hun viser til at miljget er av stor betydning i
overgangen fra barnehage til skole. Dersom det nye miljget ikke skaper rom for at barna kan ta i
bruk sine individuelle egenskaper de allerede har tilegnet seg, er det stgrre risiko for en darligere

eller mindre suksessfull overgang (Peters, 2010, s. 2).
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Peters (2010) viser videre til funn om at vennskap, jevnaldrende relasjoner og relasjoner med
leererne gir gode forutsetninger for en positiv overgang for barnet, da det skaper rammer for
tilhgrighet i det nye miljget, samtidig som det engasjerer barnet til leering. Pa den andre siden
har mangel pa/utrygge relasjoner med andre barn og lerere, darlige erfaringer med
toalettsituasjon eller lekeplassen og lignende store konsekvenser for barnets leering, uavhengig

av hvor klar barnet i utgangspunktet var for skolen (Peters, 2010, s. 1-2).

Samtidig papeker Peters (2010) at det ikke finnes en enkel lgsning for hvordan man skal legge
til rette for gode overganger, da overgangen ma sees i lys av lokal kontekst hvor barnet, familien
og leererne spiller en stor rolle. Overgangen er ikke en hendelse, men en prosess som bgr
arbeides med over tid. Videre viser hun blant annet til at det er et godt utgangspunkt at skolen
har et helhetlig syn pa barnets skolehverdag som bygger pa barnets tidligere erfaringer i
barnehagen, som har vennskapsrelasjoner i fokus, hvor barna far oppleve lering gjennom lek,
og som lar barna oppleve mestring ogsa under for eksempel maltider og toalettsituasjon (Peters,

2010, s. 1-3).

1.4.2 Innholdet i forskoleaktiviteter

Habergs studie (2021) Valued learning topics in kindergarten viser gjennom
fokusgruppeintervjuer at det viktigste farskolebarna leerer det siste aret i barnehagen var sosial
kompetanse. Sosial kompetanse gir et ngdvendig grunnlag for a kunne fungere i positive
relasjoner sammen med andre barn og voksne, og lere barna a samarbeide og dele. Dette

arbeidet starter barnehagen med allerede pa smabarnsavdeling (Haberg, 2021, s. 16-17).

Informantene ser ogsa pa arbeid med fagomradet i rammeplanen; kommunikasjon, sprak og
tekst som viktig. Samtidig peker flere av informantene pa at de arbeider tverrfaglig med alle
fagomradene i rammeplanen (Haberg, 2021, s. 16,18). I et intervju med barnehage.no forteller
Haberg at barnehagelererne i studien uttrykte bekymring over at leering gjennom lek har mindre
fokus i skolen, enn i barnehagen. Likevel undrer Haberg seg over om det kan veere at skolen

har mer lek som arbeidsmetode enn man er klar over (Sandgrind, 2021).

Haberg beskriver videre i intervjuet med barnehage.no at innholdet i forskoleaktivitetene har et
annet innhold enn barna tidligere er kjent med fra barnehagen, og er noe barna gleder seg til. De

far blant annet ha svgmmeopplering og dra pa lengre utflukter samtidig som barna gver seg pa
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a vere selvstendig a ta ansvar for sine egne ting. Hun konkluderer med at barnehagelererne og
leererne ber bygge bro mellom institusjonene, og at kjennskap til hverandres daglige praksis er

en ngdvendig forutsetning i brobyggingen (Sandgrind, 2021).

1.4.3 Barns opplevelse av innholdet i overgangen mellom barnehage og skole

Einarsdottir (2002) har forsket pa hvordan islandske barn opplever overgangen fra barnehage til
skole i artikkelen Children’s accounts of the transition from preschool to elementary school.
Barna i denne studien forteller at det er forskjell pa innholdet i barnehagen og skolen. Mens
barnehagen har variasjon i aktiviteter og muligheter for lek, opplever de at alt er stgrre og
vanskeligere i skolen, med en annen struktur, organisering og stgrre klasser. I barnehagen far
barna leke og vere aktive, mens skolen ble sett pa som et sted hvor de skal gjere oppgaver,
spesielt innenfor lesing, skriving og matematikk samtidig som de sitter stille ved pulten. Skolen
ble ogsa sett pa som et sted med regler for hva man kan gjere og hvordan man bgr oppfare seg.
Samtidig hadde barna store forventinger om a fa nye venner, leere nye ting og til a oppleve et

nytt miljg (Einarsdottir, 2002, s. 62-63,65).

1.4.4 Betydningen av barnets selvreguleringsferdigheter i overgangen

Fitzpatrick (2012) har i forskningen Ready or not: Kindergarten classroom engagement as an
indicator of child school readiness gjennomgatt amerikansk forskning som viser til at barn som
har selvreguleringsferdigheter og evne til a fokusere pa oppgaver og andre ting som skjer i
klasserommet, takler overgangen fra barnehage til skole bedre enn barn som strever med dette
(Fitzpatrick, 2012, s. 21). I den senere forskningen Task-oriented kindergarten behavior pays
off in later childhood papeker Fitzpatrick sammen med Pagani (2013) at erfaringer barnet gjar
seg tidlig i skolegangen, har betydning for barnets resultater i fjerde klasse, og betydning for

barnets sosiale relasjoner med jevnaldrende og leerere (Fitzpatrick & Pagani, 2013, s. 1).

1.5 Begrepsavklaringer

Nedenfor vil jeg beskrive og gi en forstaelse for sentrale ngkkelbegreper som brukes i

oppgaven. Hensikten med a avgrense sentrale begreper er a klargjgre meningsinnholdet og a
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beskrive hva de valgte begrepene i oppgaven omfatter og utelukker (Furseth & Everett, 2020, s.
73).

Farskolebarnet
Forskolebarnet brukes som en betegnelse for barn som gar sitt siste ar i barnehagen.

Farskolebarnet er dermed de eldste barna i barnehagen.

Forskolegruppe
En fgrskolegruppe i barnehagen skal forberede farskolebarnet til overgangen mellom
barnehage, skole og SFO (Thoresen & Aukland, 2020, s. 13). Noen bruker gjerne betegnelsen

skolestartergruppe, men i denne masteroppgaven brukes begrepet farskolegruppe.

Farskoleaktiviteter
Forskoleaktiviteter brukes som en samlebetegnelse for det pedagogiske tilbudet barnehagene gir

til de eldste barna i barnehagen.

Barnehagelereren

I denne masteroppgaven er samtlige informanter barnehagelerere. En barnehagelerer har en
profesjonsutdanning pa bachelorniva, og i barnehagesektoren arbeider barnehagelereren gjerne
som barnehagelerer, pedagogisk leder eller styrer. En barnehagelerer sine arbeidsoppgaver er a
bruke sin barnehagepedagogiske kunnskap for a legge til rette for omsorg, lek, leering og

medvirkning i barnehagen (Korsvold, 2020).

Kontinuitet

Kontinuitet er et begrep som brukes for a forklare en “vavbrutt ssmmenheng” i erfaringer.
(Hogsnes, 2019, s. 60). Kontinuitet blir gjerne brukt for a forsta hvordan sammenhenger skapes
(Ackesjo, 2019, s. 101). I overgangen mellom barnehage og skole brukes gjerne begrepet
kontinuitet i forskningslitteratur (Hogsnes, 2019, s. 60).

Forbindelser

Forbindelser er ifglge synonymordboka.no et synonym til kontinuitet (Norsk synonymordbok,

u.d.).
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Overganger

En overgang er en betegnelse pd et brudd fra en tilstand til en annen tilstand (Brostrém, 2019, s.
14; Sandg & Myran, 2022, s. 11), men det kan ogsa vere en forbindelse mellom to tilstander og
overgangen blir de erfaringene man gjer seg mens man gar over broen fra den en tilstand til en
ny tilstand (Brostrom, 2019, s. 14). I overgangen mellom barnehage, skole og SFO bestar
overgangen av fem faser. De fem fasene er “den siste tiden i barnehagen, tiden i
“ingenmannsland” mellom barnehagen og skolen, tiden rundt skolestart, tiden rundt oppstart i

skolefritidsordningen og den farste tiden etter oppstart utover hgsten” (Aukland, 2013, s. 297).

Samarbeid
Samarbeid i denne oppgaven er knyttet til kontakt og samhandling mellom barnehage, skole og
SFO.

1.6 Oppgavens struktur

Denne masteroppgaven er delt inn i seks kapitler. Bortsett fra i innledningen og avslutningen

blir hvert kapittel kort oppsummert for jeg gar videre til neste kapittel.

Kapittel 1 er innledningen i oppgaven og tar for seg tema, bakgrunn og problemstilling i
masteroppgaven. Videre beskrives tidligere forskning pd omradet som jeg ser pa som relevant
bakgrunn for min problemstilling. Jeg definerer deretter ngkkelbegreper som brukes i oppgaven

og viser til avgrensninger i denne studien.

I kapittel 2 beskriver jeg to teoretiske perspektiver som er det teoretiske utgangspunktet for a
drgfte resultatene som kommer frem fra forskningen. Jeg vil presentere Dewey sin forstaelse av
kontinuitet og erfaring (Dewey, 2008) og Bronfenbrenner sin utviklingsgkologiske modell
(Bronfenbrenner, 1979).

I kapittel 3 beskriver jeg den valgte metoden, analysen og studiens kvalitet sammen med andre
valg jeg har tatt som har hatt betydning for forskningsprosessen. Jeg presenterer den kvalitative
metoden med en fenomenologisk tilnerming som er den valgte metoden og designet i
forskningen. Jeg vil klargjare min forforstaelse og beskriver videre datainnsamlingen som ble

gjort gjennom intervjuer av barnehagelerere. Deretter beskrives den fenomenologiske analysen
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og analyseprosessen som danner grunnlaget for resultatene i forskningen. Jeg beskriver deretter

forskningsetiske hensyn og forskningens reliabilitet og validitet.

Kapittel 4 tar for seg resultatene fra analysene. Her beskrives fire kategorier med sitater fra
resultatene som overskrift. Jeg vil ta for meg resultater knyttet til innholdet i farskoleaktivitetene,

trygghet, samarbeid og SFO.
I kapittel 5 drgftes resultatene fra kapittel 4 sammen med de to teoretiske perspektivene til
Dewey (2008) og Bronfenbrenner (1979) som ble presentert i kapittel 2, og tidligere forskning

som ble beskrevet i kapittel 1.

Kapittel 6 er oppgavens avslutning og her oppsummerer jeg viktige funn gjennom avsluttende

refleksjoner. Jeg viser ogsa til videre forskning som kan vere aktuelt for dette temaet.
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2. Teoretiske perspektiver

De teoretiske perspektivene som jeg har valgt i denne masteroppgaven er Dewey sin forstaelse
av kontinuitet og erfaring (2008) og Bronfenbrenner sin utviklingsgkologiske modell (1979).

Det er teoretiske perspektiver fra Dewey (2008) og Bronfenbrenner (1979) som er relevant for
resultatene fra forskningen min som presenteres. Det betyr at andre viktige perspektiver knyttet

til Dewey (2008) og Bronfenbrenner (1979) ikke blir vektlagt i dette teorikapitlet.

Bade Dewey (2008) og Bronfenbrenner (1979) fremhever omgivelsenes betydning for
forskolebarnets erfaringer og utvikling, og jeg anser det derfor som mulig & bruke begge
perspektivene som teoretiske utgangspunkt i masteroppgaven. Det er likevel viktig @ merke seg
at dette er to perspektiver som er skrevet uavhengig av hverandre, og jeg velger derfor a
presentere de uavhengig av hverandre ogsa i dette teorikapitlet. I dragftingen av resultatene i

kapittel 5 blir de to teoretiske perspektivene derimot brukt der det er relevant.

De to valgte teoretiske perspektivene er begge interessante i drgftingen av resultatene fra studien
min for a forsgke & svare pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Bronfenbrenner
(1979) sin teori presenteres i stgrst grad, da den er mest aktuell i drgftingen av resultatene fra

forskningen min.

Dewey (2008) beskriver konkret begrepet kontinuitet og hvordan erfaringer og samspill i
omgivelsene pavirker kontinuitet og utvikling i overgangen mellom barnehage, skole og SFO
(Dewey, 2008, s. 50,55). Bronfenbrenner (1979) beskriver en mer helhetlig forstaelse for
hvordan barns oppvekstmiljg bestar av flere pavirkende faktorer, bade i de konkrete, daglige,
umiddelbare situasjonene, men ogsa faktorer fra stgrre og fjernere omgivelser (Bronfenbrenner,
1979, s. 22; Bg, 2018, s. 169-170). Dewey (2008) er derfor et viktig teoretisk utgangspunkt for
a fa en forstaelse for kontinuitet, mens Bronfenbrenner (1979) er viktig for a lgfte frem en mer
helhetlig forstaelse av omgivelsenes betydning for barnet i overgangen fra barnehage til skole
og SFO, og betydningen av forbindelsene mellom disse. Bronfenbrenner (1979) definerer ikke

begrepet kontinuitet, slik som Dewey (2008), men bruker begrepet forbindelser.

For a fa en forstaelse av Dewey (2008) og Bronfenbrenners (1979) teoretiske perspektiver i den
norske konteksten blir primerkildene og internasjonal litteratur utvidet med aktuell, norsk

litteratur. Det blir ogsa brukt nordisk litteratur for & statte den norske konteksten til de teoretiske
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perspektivene, da de nordiske landene har likheter til den norske barnehagetradisjonen
(Hogsnes, 2010, s. 160). Det blir dermed brukt bade nasjonale og internasjonale

forskningsbidrag som er med pa a utdype teoriene som blir presentert.

2. 1 Deweys teori om kontinuitet og erfaring

Dewey (2008) beskriver kontinuitet slik:

Prinsippet om kontinuitet overfarer noe fra de tidligere til de senere. Idet et individ gar
fra en situasjon til en annen, vil hans verden, hans omgivelser utvide seg eller trekke seg
sammen. Han synes ikke han befinner seg i en annen verden, men i en annen del av den

samme verden. (Dewey, 2008, s.56)

En erfaring er menneskets umiddelbare samspill med omgivelsene, et samspill hvor man
pavirker og pavirkes (Dewey, 2008, s. 15). Ifglge Dewey, (2008) har alle erfaringer og
opplevelser betydning for kommende erfaringer, uavhengig av kvaliteten pa erfaringen (Dewey,
2008, s. 47). Nye erfaringer i omgivelsene kan vare utviklende, hvis tidligere erfaringer gir
verktgy til 4 mgte de nye erfaringene, og det oppleves som erfaringene er en del av den samme
verden (Dewey, 2008, s. 56). I barnas mgte med skolen opplever barna kontinuitet ved at det er

mulighet for a bruke erfaringene de har fra farskoleaktivitetene (Brostrém, 2019, s. 28).

Dewey (2008) sier at kontinuitet og erfaring dermed er en prosess. En prosess hvor de
erfaringer som barna gjar seg i skolen og SFO bygger pa tidligere erfaringer barnet har gjort seg
i barnehagen (Dewey, 2008, s. 16). De tidligere erfaringene fra barnehagen er dermed
ngdvendige for fgrskolebarna i overgangen (Hogsnes, 2019, s. 61), da de kan gi barna verktgy
til 8 mate nye erfaringer i skole og SFO. Disse verktgyene gir forutsetninger for at de nye
erfaringene kan vere utviklende for barnet, da barnet opplever de gamle, og de nye erfaringene

som en del av den samme verden (Dewey, 2008, s. 56).

Tidligere erfaringer og de nye erfaringene kan ogsa veere usammenhengende og skape
usikkerhet og det Dewey (2008) betegner som en delt, usammenhengende verden (Dewey,
2008, s. 56). Barns handlingsmuligheter blir begrenset hvis tidligere erfaringer ikke kan knyttes
til de nye erfaringene, og den nye hverdagen i skole og SFO kan bli usammenhengende

(Hogsnes, 2019, s. 61; Sandg & Myran, 2022, s. 20). Med andre ord har tidligere erfaringer
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varige virkninger og pavirker nye erfaringer, bade pa godt og pa vondt (Dewey, 2008, s. 49).
Hogsnes (2019) viser til begrepet diskontinuitet som en betegnelse for brudd i erfaringene. Hun
peker pd at diskontinuitet hindrer farskolebarnet til a fa viderefert sine tidligere erfaringer i

overgangen mellom barnehage, skole og SFO (Hogsnes, 2019, s. 61).

Ifalge Dewey (2008) er det “oppdrageren sin oppgave a se, i hvilken retning en erfaringer
peker” (Dewey, 2008, s. 50). Barnets muligheter for vekst kan bli begrenset av erfaringer som
gir kontinuitet pa et lavt utviklingstrinn i barnets utvikling. P4 samme mate kan kontinuitet veere
en bevegende kraft som vekker barnas nysgjerrighet (Dewey, 2008, s. 50), ved at barna far
mulighet til refleksjon i mgte med de nye erfaringene (Dewey, 2005, s.14). Dewey (2005) viser
til at “ingen meningsfull erfaring er mulig uten et element av tenkning” (Dewey, 2005, s. 162).
“Oppdrageren”, som i denne masteroppgaven vil si barnehagelereren, ma dermed ikke bare
veere bevisst pd mulige erfaringer som fremmer vekst hos barnet, men ogsa vere bevisst pa
erfaringer i omgivelsene til barnet som kan vare vekstfremmende (Dewey, 2008, s. 50). Dette
er i trdd med begrepet progresjon i rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (2017a),
hvor det star at “progresjon i barnehagen inneberer at alle barna skal utvikle seg, leere og
oppleve fremgang” (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 44). Ifglge rammeplanen (2017a) skal
barnet fa erfare noe gjenkjennbart og oppleve mestring, samtidig som de skal utfordres av
barnehagepersonalet i nye opplevelser og erfaringer tilpasset sine forutsetninger
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 44; Hogsnes, 2019, s. 67). Omgivelsene, i samspill med
individet er dermed det som skaper erfaringen (Dewey, 2008, s. 55). Med dette utgangspunktet
viser Dewey (2005; 2008) til kontinuitet og samspill som to dimensjoner som er grunnleggende

for erfaringen (Dewey, 2005, s. 13; Dewey, 2008, s. 56).

2. 2 Bronfenbrenner sin utviklingsgkologiske modell

I 1979 presenterte utviklingspsykologen Urie Bronfenbrenner (1979) sitt hovedverk, den
utviklingsgkologiske modellen, The Ecology of human development. Hensikten med den
utviklingsgkologiske modellen var a tenke nytt om individets utvikling, omgivelsene og
forbindelsene mellom disse (Bronfenbrenner, 1979, s. 3). Den gir en helhetlig forstaelse for
hvordan barns oppvekstmiljg bestar av flere pavirkende faktorer, bade i de konkrete, daglige,
umiddelbare situasjonene, men ogsa faktorer fra stgrre og fjernere omgivelser (Bronfenbrenner,

1979, s. 22; Bg, 2018, s. 169-170).
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Figur 1. Bronfenbrenner (2005) sin utviklingsgkologiske modell. Lastet ned fra
Helsedirektoratet (2015).

Betydningen av gkologi tar utgangspunkt i biologien, hvor alt i naturen virker pa hverandre. I
denne sammenhengen er det ulike livsmiljger som er gkosystemet og pavirker hverandre.
Utviklingsgkologien foreslar Bronfenbrenner er “studiet av og leeren om hvordan mennesket
utvikles og sosialiseres i et dynamisk vekselspill med andre, med kultur og tingenes verden”
(Bg, 2018, s. 22). Individets handlinger kan forstas gjennom utviklingsgkologien ved at man far
forstaelse for hvordan ytre rammefaktorer og det sosiale samspillet pavirker den menneskelige
atferden. Det er dermed flere forhold, bade neert og langt borte som pavirker barns utvikling

(Bg, 2018, s. 22).
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2.2.1 Mikrosystem

Et mikrosystem defineres av Bronfenbrenner (1979) som “et mgnster av aktiviteter, roller, og
mellommenneskelige relasjoner som individet opplever i en gitt setting med spesielle fysiske og

materielle egenskaper” (Bronfenbrenner, 1979, s. 22).

I den utviklingsgkologiske modellen er mikrosystemet den innerste sirkelen. I et mikrosystem er
barnet innenfor et miljg, hvor barnet mgter andre individer ansikt- til ansikt gjennom
samhandling (Bronfenbrenner, 1979, s. 22, 209; Bg, 2018, s. 171). Dette kan for eksempel
veere familie, naboer, barnehagen eller andre steder hvor barn ferdes i, hvor det er et visst
fellesskap og felles fokus (Bg, 2018, s. 171). Ogsa nermiljget er et mikromiljg hvor barnet som
regel ferdes i. I overgangen fra barnehage til skole og SFO skal barnet gjerne ferdes mer pa
egenhand i trafikken pa vei til og fra skolen, og mikrosystemet i neermiljget blir utvidet for

barna. Trafikale spgrsmal bar derfor ogsa tas hensyn til i overgangen (Brostrom, 2019, s. 32).

Bg (2018) skiller mellom to mikromiljger, hovedarena/hovedmikro og delsettinger innenfor
hovedarenaene. En hovedarena kan for eksempel veere forskolegruppen, mens en delsetting kan

veere en del av farskolegruppen som gjor aktiviteter eller leker sammen (Bg, 2018, s. 171).

Aktiviteter, relasjoner og roller

For at et mikromiljg skal veere vekstfremmende for barnet viser Bronfenbrenner (1979) til
begrepene aktiviteter, relasjoner og roller som tre “byggesteiner” (Bronfenbrenner, 1979, s. 22).
Det er flere ulike aktivitetstyper som virker vekstfremmende. Det kan veere barnet som gjgr en
aktivitet alene, hvor barnet for eksempel leker alene eller gjar en fgrskoleaktiviteter alene. Det
kan vere en aktivitet som barnet gjgr i et fellesskap med andre, som kan vere arbeid barnet gjar
sammen med voksne, med andre barn eller lek som foregar i et samspill med andre barn. Eller
det kan veere aktiviteter som barnet er tilskuer til, som utfgres av andre. Det kan for eksempel
veere eldre sgsken som gjar seg klar til & ga pa skolen, gjor lekser, andre barn som lgser

konflikter og lignende (Bg, 2018, s. 178).

Den andre “byggesteinen” i mikromiljget som er vekstfremmende er relasjoner. For at en
relasjon skal fremme vekst er et minimumskrav at barnet far respons eller inngar i en
samhandling med en annen person som gjgr noe (Bronfenbrenner 1979, s. 56; Bg, 2018, s.

178). For at barn skal oppleve en trygg overgang fra barnehagen til skole og SFO viser
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Brostrom (2019) til at det er viktig med aktive forbindelser mellom barnet og andre barn som
skal veere med i overgangen (Brostrom, 2019, s. 30). Gode relasjoner gjar det for eksempel
enklere for familiene a gjgre avtaler med andre barn om for eksempel a ta fglge sammen til

farste SFO- eller skoledag (Brostrém, 2019, s. 32).

Bronfenbrenner (1979) fremhever serlig dyaden, som er et samspill mellom to mennesker, som
viktig for individets utvikling i mikromiljget (Bronfenbrenner, 1979, s. 56). Samspillet i dyaden
kan besta av observasjoner hvor den ene observerer den andre, samhandlinger hvor dyaden gjor
noe sammen eller primardyaden hvor dyaden eksisterer i hverandres tanker og er gjenstand for

hverandres fglelser (Bg, 2018, s. 178).

Verdien av en dyade er at den kan stimulere kognitiv utvikling ved gjensidighet, hvor det ene
individets handlinger og utvikling pavirker det andre individets handlinger og utvikling, og
motsatt. Barnet kan utvikle sine kunnskaper og ferdigheter i a fa erfaringer med ulike
maktrelasjoner, og barnets lering og utvikling kan ogsa pavirkes av positive, gjensidige folelser

i dyaden (Bronfenbrenner, 1979, s. 57-58; Bg, 2018, s. 179).

Den siste vekstfremmende “byggesteinen” i mikromiljget er roller. I en sosial sammenheng
eksisterer det normer og forventninger til atferd. Det er individets rolleoppfatning og personlige
egenskaper som preger hvordan den enkelte tolker de andres forventninger og hvordan rollen
sin utfgres. Man kan skille mellom to ulike roller som barnet inngar i. Det er roller som barnet

selv etter hvert gar inn i, og roller barnet mgter (Bg, 2018, s. 179-180).

Nar barnet gar inn i en rolle lerer de kunnskaper, ferdigheter og holdninger og dette pavirker
barnets personlighet. Det kan for eksempel vere rolle knyttet til kjgnn, rolle i sgskenflokken,
rolle i vennegjengen, rolle i barnehagen og rolle i skolen. De ulike typer roller som barnet gar
inn i, gir barnet en erfaring de tar med seg videre inn i en ny rolle (Bg, 2018, s. 179-180). Det
kan vere erfaringer som barna gjar seg i sin rolle i fgrskoleaktiviteter, som barna tar med seg i
sin nye rolle i skolen nar de skal gjare skoleaktiviteter, eller erfaringer barnet gjor seg i sin rolle
som barnehagekamerat, som gir barnet erfaringer & ta med seg i sin rolle som skolekamerat.
Roller som barnet mater kan for eksempel veere familie, venner, barnehage- og skolepersonell
som kan fungere som rollemodeller for barnet. Rollemodellene trygger barnet gjennom varme
relasjoner. Samtidig har rollemodellene en oppdragende effekt pa barnet. Den oppdragende

effekten gir barnet gode oppvekstbetingelser hvor barnets personlige og kulturelle identitet

26



utvikles ved a gi barnet sprak, kognisjon, de verdier, og den kunnskap som de har behov for

(Bg, 2018, s. 180).

2.2.2 Mesosystem

“Mesosystemet omfatter forbindelsen mellom to eller flere miljger som barnet deltar aktivt i, for
eksempel hjem, barnehage, skole og nabolagsvenner” (Bronfenbrenner, 1979, s. 25). 1
mesosystemet er det de ulike mikromiljgene i barns liv som blir bundet sammen. Nar barnet gar

inn i et nytt mikromiljg, blir mesosystemer utvidet eller dannet (Bronfenbrenner, 1979, s. 25).

Samarbeid

I overgangen mellom barnehage, skole og SFO er det familien, barnehagen, SFO og skolen
som skal samarbeide med hverandre om barnets overgang (Brostrém, 2019, s. 31; Hogsnes,
2019, s. 73). Omgivelsene har derfor stor betydning for fgrskolebarnets opplevelse av
sammenheng i overgangen (Hogsnes, 2019, s. 73). Men utredningen Med forskertrang og
lekelyst (NOU 2010:8) viste til at skolene er mindre innstilt pa samarbeid enn barnehagene, noe
som videre pavirker fgrskolebarnets opplevelse av sammenheng mellom de ulike institusjonene

(NOU 2010:8, s. 99).

Den norske regjeringen er opptatt av at barnet skal oppleve sammenheng i overgangen og
lovfestet derfor i 2018 en plikt for barnehager, skoler og SFO til a samarbeide i overgangen, slik
at overgangen er best mulig sikret for farskolebarnet (Oppleringsloven, 1998, § 13-5;
Barnehageloven, 2005, § 2a; Meld. St. 6 (2019-2020), s. 26). Her blir mesosystemet pavirket
av endringer i nasjonale lover i det Bronfenbrenner (1979) beskriver som makrosystemet.

Makrosystemet blir beskrevet senere under punkt 2.2.4 Makrosystem.

Veilederen Fra eldst til yngst (Kunnskapsdepartementet, 2008) viser til at samarbeidet skal
preges av en god dialog med gjensidig respekt og interesse for hverandres arbeid. Selv om
barnehagen og skolen er ulike, kan man likevel ha “et godt samarbeid som bygger pa forstaelse
og kunnskap om hverandres likheter og seerpreg” (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 13).
Malet i samarbeidet bgr veere & fa mer kjennskap og kompetanse om hverandres arbeidsmater

(Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 13).
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Grenseobjekter

Grenseobjekter er noe som kan binde mikrosystemene barnehage, skolen, og SFO sammen i
mesosystemet. Et grenseobjekt er en gjenstand, prosess eller metode som er pa begge sider av
grensen og skaper kontinuitet for farskolebarnet. Det vil si at det er noe gjenkjennbart som

finnes i miljget i barnehagen og farskoleaktivitetene og skole og SFO (Hogsnes, 2016, s. 83).

Grenseobjekt har store likheter med psykoanalytikeren Donald W. Winnicott sitt begrep
overgangsobjekt, som handler om en gjenstand, handling eller ritualer som gjar at barnet
opplever sammenheng mellom ulike verdener. Man knytter gjerne begrepet overgangsobjekt til
sma barn, og overgangen deres fra hjem til barnehage, hvor en smokk eller koseklut fra
hjemmet kan hjelpe barnet a finne trygghet i det nye miljget i barnehagen (Brostrom, 2019, s.
35).

Fire former for samspill

Bronfenbrenner (1979) skiller mellom fire former for samspill i mesosystemet. Det fgrste
handler om at barnet tilbringer tid i flere miljger, for eksempel hjem og skole. Personer som
finnes pa begge disse stedene, kan gi barnet forbindelse mellom miljgene. Dette kan for
eksempel vere foreldre som er med barnet hjemme, men ogsa er med barnet pa
foreldrearrangementer og mgter i barnehagen eller venner fra barnehagen som blir med barnet
hjem. Den andre formen handler om en indirekte forbindelse hvor individet ikke selv er fysisk
til stede i flere miljger, men hvor en tredjeperson binder individet sammen med andre miljger.
Den tredje formen for samspill mellom miljger er skriftlige eller muntlige beskjeder mellom
miljgene. Den siste formen er kunnskap eller informasjon fra for eksempel bgker
(Bronfenbrenner, 1979, s. 209-210). Det er dermed ulike former for samspill i mesosystemet,
men det er altsa kun ved kontakt i samspillet at forbindelsen i mesosystemet oppstar (Bg, 2018,

s. 173).

Forbindelser

I en overgang er det en kritisk for barnet a ha en forbindelse mellom miljgene/mikrosystemet i
mesosystemet fgrste gang de opplever et nytt miljg (Bronfenbrenner, 1979, s. 210).
Forbindelsen mellom miljgene kan vere barnehagen som gar pa besgksdag pa skolen eller
foreldre som blir med barnet pa farste skoledag. Hvis barnet for eksempel ma ga pa farste

skoledag uten foreldre, slik det var en periode under den nylige korona perioden (Jstbg, 2021),
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er det ingen fra det hjemmemiljget som binder barnet sammen det nye miljget, og ingen direkte

forbindelse mellom mikrosystemene.

Mesosystemer kan skape lojalitetskonflikt for barnet og et krysspress dersom det er for lite
sammenheng i verdier, kultur og forventninger mellom mikrosystemene, og det kan pavirke
barnets sosialiseringsprosess. Kvaliteten pa hvordan mikrosystemene samarbeider og

kommuniserer har dermed betydning for barnets utvikling og vekst (Bg, 2018, s. 174-175).

2.2.3 Eksosystem

Et eksosystem er miljger eller hendelser som pavirker individets utvikling, men som ikke er i
direkte kontakt med individet (Bronfenbrenner, 1979, s. 237). Det kan vere for eksempel
skoleklassen til sgsken, arbeidsplassen til foreldre, parkvesen, PPT, lererens utdannelse og
arbeidssituasjon eller leererens familie (Bronfenbrenner, 1979, s. 25; Bg, 2018, s. 176-177).
Barnet utvikling profiterer indirekte pa at personer rundt seg har det bra (Bg, 2018, s. 176).

Kommunale overgangsplaner

I overgangen fra barnehage til skole og SFO er eksosystemer ikke synlige, men pavirker likevel
skole- og SFO start. Dette kan for eksempel veere pa kommunalt niva (Brostrém, 2019, s. 32).
Kommunene i Norge skal sikre god sammenheng og god skolestart i overgangen mellom
barnehage og skole i egne overordnede planer. Dette skal sikres alle barn, uavhengig om det er
en privat eller offentlig skole (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 24-26; St.meld. nr. 41
(2008-2009), s. 83). Pa kommunalt niva har kommunene i Norge derfor egne planer for
overgang mellom barnehage, skole og SFO, som pavirker fgrskolebarnet i overgangen

(Aukland, 2013, s. 314).

2.2.4 Makrosystem

Makrosystemet er den ytterste sirkelen i Bronfenbrenner sin modell. Den omhandler hvordan

innholdet i mikro- meso- og eksosystemet pavirkes direkte eller indirekte av verdier i kulturen,
og delkulturen rundt barnet (Bronfenbrenner, 1979, s. 26; Andersson, 1985, s. 31). Rammene
og forutsetningene for barnehagene og skolene pavirkes av politiske beslutninger som blir tatt
pa makroniva. Makrosystemet har dermed betydning for hva barnet mgter i mikrosystemet

innenfor disse institusjonene (Andersson, 1985, s. 31).
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Lover, rammeplaner og leereplaner

I barnehagen kan dette for eksempel veere barnehageloven (2005) og rammeplan for barnehager
(2017a), i skolen gjelder oppleringsloven (1998) og lereplanverket (2017b) og i SFO kan dette
veere rammeplan for SFO (2021). Veilederen Fra eldst til yngst (Kunnskapsdepartementet,
2008) viser til at “bade barnehager og skoler er arenaer for lek og leering og har til felles at de
skal rette fokus mot likeverd og kvalitet i omsorg og opplering. Samtidig har de delvis ulike
mandat og ulike leeringskulturer” (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 12). Fagomradene og
fagene i rammeplan for barnehagen (2017a) og skolens leereplan (2017b) har forskjellige
malformuleringer, men er likevel i stor grad sammenfallende. Likevel har de ulike utgangspunkt
for det daglige arbeidet, da rammeplanen har prosessmal som beskriver hva barna skal oppleve
og erfare i barnehagen, mens leereplanverket har kompetansemal, noe som bidrar til at leeringen
i skolen blir mer kompetanseorientert (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 12-13; Aukland,
2013, s. 306-307).

Som tidligere nevnt i denne oppgaven ble det i 2018 lovfestet plikt om samarbeid mellom
barnehage, skole og SFO pa makroniva, som skulle sikre fgrskolebarnet i overgangen
(Oppleeringsloven, 1998, § 13-5; Barnehageloven, 2005, § 2a; Meld. St. 6 (2019-2020), s. 26).
Med tanke pa at rammeplanen og leereplanverket har en klar ssmmenheng, peker Aukland
(2013) pa at det derfor viktig a klargjore bade felles og delt leringsinnhold i barnehage, skole
og SFO i samarbeidet som foregdr i mesosystemet (Aukland, 2013, s. 306). Far man ikke
respekt for hverandres arbeid og mangler en gjensidig forstaelse for hverandres mandat fra

makrosystemet, mangler man et utgangspunkt for samarbeidet (Aukland, 2013, s. 312).

Det er derimot viktig at mikrosystemene barnehage, skole og SFO ikke glemmer sitt eget
mandat i samarbeidet. Barnehagen skal fortsatt forholde seg til malene i rammeplanen (2017a),
skolen til leereplanverket (2017b), og SFO til sin rammeplan (2021). Aukland (2013) viser til at
spesielt barnehagens egenart kan pavirkes av skolens lange tradisjoner (Aukland, 2013, s. 312).
Rammeplanens (2017a) mal ma fortsatt veere tydelige i barnehagens arbeids- og aktivitetsmater,

selv om de jobber mot overgangen til skole og SFO.

Barnehage- og skolekultur
Barnehager, skoler og lekeplassen i den norske konteksten kan ha gjenkjennbare elementer, og
fungerer pa noenlunde lik mate. Mens hvis man ser pa barnehager og skoler i andre land har de

gjerne en annerledes struktur og organisering enn i Norge. Det viser hvordan makrosystemet
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pavirker barnets daglige mikrosystem i for eksempel barnehage og skole ved kulturelle
forskjeller i tradisjoner, lover og verdier (Bronfenbrenner, 1979, s. 26; Bg, 2018, s. 177). Bg
(2018) viser til at barns oppvekst blir pavirket av kulturen i landet som de vokser opp i. Det
forer til ulik sosialisering, og ulike mikromiljger som barnet utvikler seg i, og viser hvor formbar
mennesket er i miljget sitt (Bg, 2018, s. 177). Mens de nordiske landene har en
sosialpedagogisk tradisjon i leereplanene hvor lek, hverdagsaktiviteter og barnets sosialisering er
i fokus (Hogsnes, 2010, s. 160; Thoresen & Aukland, 2020, s. 33), er det mer skolepregede mal
i farskoleaktivitetene i for eksempel England og USA (Hogsnes, 2010, s. 160).

2.2.5 Kronosystemet

Kronosystemet var ikke en del av den opprinnelige utviklingsgkologiske modellen til
Bronfenbrenner (1979). Men Bronfenbrenner ble etter hvert oppmerksom pa betydningen av
den kortsiktige og langsiktige tidsdimensjonen gjennom forskning av menneskets utvikling,
samtidig som han bet seg merke i at dette ogsa manglet i psykologen Lewin i sitt originale verk.
Han la derfor til kronosystemet til den utviklingsgkologiske modellen, som det femte systemet,
som en egen tidsakse (se figur 1 som ble presentert under punkt 2.2). Nar barnet opplever en
spesiell livshendelse eller en overgang i livet, har dette betydning for barnets utvikling bade fer,
under og etter. Tidsaksen i kronosystemet kan fremheve betydningen av det (Bronfenbrenner,
2005, s.119-120). Tidsaksen gir et mer helhetlig bilde av overgangsprosessen (Wilder & Lillvist,
2017, s. 173). Aukland (2013) peker “pa at barns utvikling er prosesser som strekker seg over
tid, og at bade mikro-, meso-, ekso- og makro miljget vil bevege eller endre seg over tid”
(Aukland, 2013, s. 314). Utviklingen og dynamikken i denne prosessen ivaretas gjennom et
kronosystem (Aukland, 2013, s. 314). Med dette kan man si at overgangen mellom barnehage,
skole og SFO har flere faser og pavirker og har betydning for forskolebarnet allerede for selve

overgangen, under overgangen, og ogsa etter overgangen. Aukland (2013) utdyper at:

Det er derfor viktig at farskolebarna far mulighet til a besgke skolen, at de far treffe de
andre elevene og lererne, at de far se klasserom, besgke skolefritidsordningen (SFO) og
finne ut hvor toalettene er. Leereren bgr ogsa komme pa besgk i barnehagen. (Aukland,

2013, s. 297)

Besgksdager er dermed pa skape trygghet og gode forutsetninger til overgangen (Aukland,
2013, s. 297).

31



2.2.6 Okologisk overgang

Bronfenbrenner (1979) viser til at en gkologisk overgang er en forandring som skjer nar
omgivelsene rundt individet endrer seg (Bronfenbrenner, 1979, s. 6), for eksempel nar barnet
begynner pa skolen. Skolestart er en stor forandring i for barnet, og defineres som en varig
overgang. Andre varige overganger er for eksempel a fa et nytt familiemedlem, skilsmisse og
barnehagestart. Men hver gang barnet beveger seg mellom mikrosystemer oppstar det ogsa en
gkologisk overgang, men da som en mer daglig overgang, som for eksempel nar barnet gar pa

en fritidsaktivitet og eller besgker besteforeldre (Bg, 2018, s. 182-183).

Pianta og Kraft-Sayre (2003) beskriver at overgangen til skolen har stor betydning for barnets
videre skolegang. Tidlige, gode resultater pa skolen, sammen med sosial mestring, gir barnet
positive erfaringer, som kan bli et verktgy til 4 tilpasse seg videre i skolegangen (Pianta &

Kraft-Sayre, 2003, s. 2).

I en gkologisk overgang gar barnet inn i et nytt miljg med nye mennesker og situasjoner og
barnet kan fa endret sin rolle og status samtidig som forventningene til barnets vaeremate endrer
seg (Bronfenbrenner, 1979, s. 6). Dette er en sarbar fase som utfordrer barnets stabile miljg og
daglige struktur. Dette kan gi muligheter for vekst, dersom barnet blir forberedt pa overgangen,
og far muligheter til & oppleve det nye miljget gradvis. Man bgr ha fokus pa en myk overgang,
dersom det er store forskjeller mellom systemene (Bg, 2018, s. 183). Barnet blir pavirket av en
gkologisk overgang, samtidig som det kan veere en padriver i barnets utvikling. Disse
endringene i barnets miljg kan skje i alle de fire systemene, som har videre betydning for de

gvrige systemene rundt barnet (Bronfenbrenner, 1979, s. 27).

Pianta og Kraft-Sayre (2003) viser til at pavirkningen av en endring i et av systemene, som
overgangen fra barnehage til skole og SFO, ikke bare pavirker barnet, men ogsa familien og
leererne. Det er en endring i kulturen og delkulturen rundt barnet, som skaper diskontinuitet.
Skolen har mer formelle krav til barnet, og barnet opplever et mer komplekst sosialt miljg med
stgrre klasser og feerre voksne, og disse endringene pavirker barnets daglige liv i sine andre

mikrosystemer (Pianta & Kraft-Sayre, 2003, s. 2).
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Bro i overgangen

Brostrom (2019) peker pa at det er forskjellige perspektiver pa hvordan barn kan stgttes i
overgangen til skolen. De ulike perspektivene samler Brostrom (2019) i to forskjellige syn pa
hva som bygger bro i overgangen, der den ene er direkte og bratt, mens den andre bygger pa

kontinuitet og gjenkjennelse (Brostrom, 2019, s. 23).

Det fearste synet handler om at overgangen er positiv. I barnehagen forberedes barna med en
pedagogikk som stgtter barnet som subjekt, og barnets selvbestemmelse er sentralt. Bruddene i
overgangen fra barnehagen til skole og SFO kan vere positiv, utfordrende og lererike for barn.
Barnet er en aktiv aktgr i sin egen utvikling, med stgtte av voksne. I dette synet er den
lekbaserte pedagogikken avgjarende for barnets psykiske strukturer som er med pa a sikre

barnet en god overgang mellom barnehage, skole og SFO (Brostrom, 2019, s. 23-25).

Det andre synet handler om at overgangen er positiv, hvis det er kontinuitet. Det handler om at
barna opplever trygghet gjennom at de gjenkjenner elementer i sitt nye miljo i skolen fra hva de
opplevde i barnehagen og i farskolegruppen. Farskolegruppen preges derfor av & forberede
barnas leering og utvikling med en kultur og pedagogikk som barna mgter igjen i skolen, og
skiller seg fra det pedagogiske tilbudet de har mett tidligere i barnehagen. Men kontinuitet i
overgangen handler ogsa om diskontinuitet. Farskolebarna forventer et brudd i overgangen til
skole og SFO, en diskontinuitet. Det er diskontinuiteten som gjgr at barna er spent pa

overgangen, og opplever nye utfordringer som bidrar til leering (Brostrém, 2019, s. 25-27).

2.3 Oppsummering

I dette kapitlet har jeg belyst teorier fra Dewey (2008) og Bronfenbrenner (1979), som er
relevante for a svare pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene mine i denne

masteroppgaven.

Dewey (2008) beskriver kontinuitet som noe som overfgrer noe fra det gamle til det nye.
Kontinuitet kan fremme barnets utvikling i overgangen fra barnehage til skole og SFO ved at
det er mulighet for a bruke erfaringene de har fra farskoleaktivitetene i barnehagen som verktgy

i mgte med det nye miljget i skole og SFO (Dewey, 2008, s. 56; Brostrom, 2019, s. 28).
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Bronfenbrenners modell (1979) beskriver hvordan barnets overgang fra barnehage, til skole og
SFO pavirkes av ulike systemer i omgivelsene rundt barnet, og av forbindelsene mellom disse
(Bronfenbrenner, 1979). Forbindelser forstér jeg som nevnt innledningsvis i dette kapitlet i
sammenheng med kontinuitet. Overgangen fra barnehage til skole og SFO utfordrer barnets
stabile miljg og daglige struktur, og kan veere vekstfremmende dersom barnet blir forberedt pa
overgangen, og far muligheter til & oppleve det nye miljget gradvis (Bg, 2018, s. 183), og det er

gode forbindelser mellom de gamle og de nye miljgene (Bronfenbrenner, 1979, s. 210).

I det neste kapitlet vil den valgte metoden i denne forskningen beskrives, sammen med andre

metodologiske valg jeg har gjort i forskningsprosessen.

34



3. Metode

I dette metodekapitlet presenteres og begrunnes metodologiske valg som er blitt gjort i denne

forskningsprosessen som skal forsgke a fa svar pa problemstillingen og forskningsspegrsmalene.

Jeg vil presentere det kvalitative forskningsdesignet med utgangspunkt i en fenomenologisk
tilneerming. Jeg vil klargjore min forforstaelse, da forforstaelsen ifglge Johannessen et al.,
(2016) pavirker mine observasjoner, valg og tolkninger i forskningsprosessen (Johannessen et
al., 2016, s. 34-35). Deretter beskrives det kvalitative forskningsintervjuet som er den valgte
metoden i denne masteroppgaven Jeg vil forklare fremgangsmaten for datainnsamlingen og
analysen av datamaterialet, og drgfte forskningsetiske hensyn. Videre falger en beskrivelse av
studiens kvalitet med utgangspunkt i begrepene reliabilitet og validitet. Metodekapitlet avsluttes

med en oppsummering.

3.1 Kvalitativt forskningsdesign
Forskningsdesignet viser til valg og begrunnelser rundt gjennomfgringen av forskningsstudier

(Johannessen et al., 2016, s. 69).

I denne masteroppgaven har jeg valgt & se neermere pa problemstillingen hvordan
barnehagel@rerne mener at innholdet i forskoleaktiviteter skaper kontinuitet for forskolebarna i
overgangen mellom barnehage, skole og SFO, og det er dette som er fenomenet i studien.
Derfor har jeg valgt et kvalitativt forskningsdesign med en fenomenologisk tilnerming. Den
kvalitative metoden som er valgt i forskningsdesignet, er intervju av 4 barnehagelerere fra ulike
barnehager innenfor samme kommune. Jeg transkriberte intervjuene fra muntlig til skriftlig
form. De transkriberte intervjuene var utgangspunktet for analysen hvor jeg valgte en
fenomenologisk fremgangsmate av Bruce L. Berg (2007), da jeg opplevde at den gir en

oversiktlig, hensiktsmessig og gjennomsiktig analyseprosess av de transkriberte intervjuene.

3.2 Fenomenologi

Fenomenologi tar utgangspunkt i “a utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer med og
forstaelse av et fenomen” (Johannessen et al., 2016, s. 78). Forskeren ma mgte fenomenet som
studeres pa en naiv og apen mate, og intervjuene med informantene hjelper forskeren til a finne

svar pa fenomenet (Postholm, 2010, s. 43). Fenomenet som skal undersgkes, sammen med
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problemstillingen og forskningssparsmalene, gir en pekepinn pa hvordan og hvilke mgter som

ber skapes i studien (Johansson & Rosell, 2020, s. 76).

En fenomenologisk tilnerming kan vere nyttig for a lofte frem problemstillingen i studien min
som er barnehagelererens meninger om hvordan innholdet i farskoleaktiviteter skaper
kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO. Det er dermed mgter med

barnehagelerere som jeg la til rette for i datainnsamlingen.

Samtidig kan en fenomenologisk tilneerming gi noen begrensninger for studien. Valget jeg har
gjort i studien synliggjer barnehagelererens meninger om fenomenet, mens for eksempel
barneperspektivet og skole/SFO sitt perspektiv reduseres og havner i bakgrunnen, da de ikke
studeres i forskningen (Johansson & Rosell, 2020, s. 76). Det valgte forskningsdesignet
pavirket dermed valget av informanter, men det pavirket ogsa datainnsamlingen og analysen av

datamaterialet, som beskrives senere i dette kapitlet.

I datainnsamlingen er det valgt kvalitativ metode med intervju av fire barnehagelerere. I denne
fenomenologiske studien er det hver enkelt av de fire barnehagelerernes meninger om hvordan
innholdet i farskoleaktiviteter skaper kontinuitet for fgrskolebarna i overgangen mellom
barnehage, skole og SFO, som er det sentrale innholdet i datamaterialet (Johannessen et al.,

2016, s. 169-170). Dette presenteres videre under 3.5.1 Utvalg.

3.3 Forforstaelse

Innen kvalitativ forskning er det forforstaelsen som bestar av antagelser eller syn pa verden som
danner utgangspunkt for forskningen (Postholm, 2010, s. 33). Forforstaelse en viktig
forutsetning for hva man som forsker tenker og ser etter innenfor et tema (Gilje & Grimen,
1993, s. 148), da forforstaelsen pavirker forskerens observasjoner, valg og tolkninger i
forskningsprosessen (Johannessen et al., 2016, s. 34-35). I arbeidet med forskningen blir det

derfor jeg som forsker som blir det viktigste forskningsinstrumentet (Postholm, 2010, s. 32).
Min forskningsinteresse er pavirket av at jeg har jobbet mange ar i barnehage hvor jeg ogsa har

hatt ansvar for ferskolegrupper, samtidig som jeg nylig har begynt a jobbe som leder i

skole/SFO.
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Mine antagelser (forforstaelse) om det jeg skulle undersgke i masteroppgaven var at
forskolebarna er privilegerte det siste aret i barnehagen, da de har egne fgrskolegrupper med et
spennende innhold med kjekke opplevelser som skiller seg fra det de tidligere har gjort i
barnehagen. De har fgrskolegrupper minst en gang i uken, som ledes av en barnehagelerer.
Forskolegruppene skal gjare barna nysgjerrige til a leere og til a begynne pa skolen gjennom
lekbaserte aktiviteter. Likevel hadde jeg en antagelse for forskningen om at innholdet i
forskolegruppen har stor variasjon fra barnehage til barnehage. Jeg antok at et sosialt og
inkluderende fellesskap er verdigrunnlag som vektlegges i aktivitetene i fgrskolegruppen. Mine
erfaringer tilsier at innholdet i farskoleaktiviteter er ment til & skape kontinuitet for forskolebarna
forst og fremst til skolen, og i mindre grad til SFO. Videre antok jeg at barnehagen gnsker a ha

et godt samarbeid med skolen i overgangen, men at dette ikke alltid er like lett a fa til.

3.4 Det kvalitative intervjuet

Kvalitativ metode kan gi forstaelse for sosiale fenomener, og er preget av fleksibilitet og nerhet
til informantene (Thagaard, 2018, s. 16). Innen kvalitativ forskning er intervjuet den metoden
som er mest brukt (Thagaard, 2018, s. 89). Et kvalitativt intervju kan gi fyldige og detaljerte
beskrivelser av det som forskes pa (Johannessen et al., 2016, s. 143), og kan gi “et godt
grunnlag for a fa innsikt i personers erfaringer, tanker og folelser” (Thagaard, 2018, s. 89). I
fenomenologiske studier er intervju vanligvis den eneste aktuelle datainnsamlingsmetoden, da
samtale med mennesker er den eneste maten a fa tak i deres opplevelser pa (Postholm, 2010, s.
43). For a fa svar pa problemstillingen med en fenomenologisk tilnerming har jeg derfor valgt

kvalitativ metode med intervju.

I lys av fenomenologien er det kvalitative forskningsintervjuet, en metodisk undersgkelse som
tar utgangspunkt i informantenes egne perspektiver og forstaelse (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
45). For a fa tak i informantenes perspektiver og forstaelse brukte jeg det semistrukturerte
intervjuet. Det semistrukturerte intervjuet tar gjerne utgangspunkt i en intervjuguide, men er

neert lagt opp til den dagligdagse samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46).

3.5 Datainnsamling
Jeg valgte a starte med datainnsamlingen tidlig i forskningen. Det er ifglge Tjora (2021)

hensiktsmessig med en tidlig datainnsamling nar man driver med kvalitativ forskning slik at
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interessante teorier og perspektiver til det innsamlede datamaterialet kan justeres og tilpasses det

empiriske datamaterialet (Tjora, 2021, s. 17).

3.5.1 Utvalg og rekruttering av informanter

I denne studien er det valgt et strategisk utvalg av informanter “som har egenskaper eller
kvalifikasjoner som er strategiske for problemstillingen” (Thagaard, 2018, s. 54). Ut fra min
problemstilling Hvordan mener barnehagelerere at innholdet i forskoleaktiviteter skaper
kontinuitet for farskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO, og ut fra
forskningsspgrsmalene var det barnehagelerere med ansvar for farskoleaktiviteter som var det
strategiske utvalget som kunne gi meg datamateriale som kunne gi meg svar pa

problemstillingen.

I rekrutteringen av deltakerne etablerte jeg en formell henvendelse pa min student e-post til fire
mulige deltakere. E-posten ble sendt til avdelingslederne i barnehagen som er ansvarlige for
barnehagelererne i barnehagen. Hensikten var at avdelingslederne kunne vere portapneren min
til praksisfeltet (Johnsen, 2018, s. 206). Ifglge Thagaard (2018) kan det veere hensiktsmessig
med en strategisk setting for a rette formelle henvendelser for a velge ut deltakere (Thagaard,
2018, s. 56). Jeg valgte derfor a bruke student e-posten for a sikre at henvendelsene ble formelle
og gjort av meg som en masterstudent, og ikke av meg som en privatperson. Denne e-posten
matte jeg ogsa fysisk logge meg pa for hver gang, slik at potensielle informanter fikk ivaretatt
sitt personvern fra fgrste kontakt, i motsetning til min private e-post som sender varsler pa

mobilen ved nye e-poster.

Jeg gjorde farst en kvoteutvelging av fire strategiske informanter som arbeidet i barnehager med
tydelige, men ulike pedagogiske profiler, slik at jeg kunne sikre at jeg fikk bredde i utvalget, og
et tilstrekkelig datamateriale. En kvoteutvelging kan ifglge Thagaard (2018), vere
hensiktsmessig for a gi bredde i utvalget ved a velge ut deltakere innen bestemte kategorier
(Thagaard, 2018, s. 55). Min kategori var som nevnt basert pa barnehager som utad hadde
tydelige, men ulike pedagogiske profiler. Det viste seg derimot at det var vanskeligere enn jeg
pa forhand hadde forestilt meg a fa tak i informanter. Jeg tok som nevnt kontakt pa e-post til
avdelingslederen i de ulike barnehagene, men fikk fa svar tilbake, til tross for at jeg fulgte
henvendelsene opp med telefon eller ny e-post. At det kom korona restriksjoner i barnehagene

og i samfunnet ellers underveis i prosessen kan ha veert av betydning for den labre responsen.
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Men Thagaard (2018) viser ogsa til at formelle henvendelser ikke alltid farer frem, og det kan
veere en utfordring a finne personer som vil delta i forskningen i kvalitative studier, da de kan
omhandle personlige og nergaende temaer (Thagaard, 2018, s. 56). Arbeidet med a finne

informanter var derfor mer tidkrevende enn jeg hadde forestilt meg pa forhand.

Jeg endret derfor utvalgsstrategi og brukte seleksjonsmetoden og tok kontakt med flere
kommunale og private barnehager i den samme kommunen, og fikk til slutt tak i fire tilfeldige
informanter, som da ble det Thagaard (2018) betegner som et tilgjengelighetsutvalg. I et
tilgjengelighetsutvalg er utvalget fortsatt strategisk, da forespgrslene gar til mulige informanter
som kan gi svar pa problemstillingen, men utvalget er basert pa personer som var tilgjengelige

for forskningen min (Thagaard, 2018, s. 56).

Thagaard (2018) beskriver at i “kvalitative utvalg bgr antall deltakere ikke veere stgrre enn at det
er mulig & gjennomfgre omfattende analyser” (Thagaard, 2018, s. 59).. Dette fordi det er bade
tid- og ressurskrevende & utforske kvalitative studier ved dyptgaende analyser. Samtidig ber
antall informanter vere tilstrekkelig for & gi en forstaelse av fenomenet som studeres (Thagaard,

2018, s. 59).

Jeg opplevde at jeg fikk nok bredde i utvalget og tilstrekkelig datamateriale til analysene,
resultatene og drgftingen ved tilgjengelighetsutvalget. Samtidig var analysene (som jeg gjar rede
for under punkt 3.6 Analyse av datamaterialet) tidkrevende, da jeg valgte en fenomenologisk
fremgangsmate med en induktiv tilneerming. Jeg opplevde derfor at fire informanter var nok til
min masteroppgave, da det ga meg et tilstrekkelig datamateriale, dyptgaende og gjennomtenkte
analyser, samtidig som det gjenspeilte tids- og ressursbruken jeg hadde tilgjengelig i arbeidet

med masteroppgaven.

3.5.2 Intervjuguide

I et semistrukturert intervju som ble brukt i denne studien, brukes intervjuguiden som et
utgangspunkt for selve intervjuet, men intervjuguiden folges ikke punktvis, da man beveger seg
fram og tilbake i temaene og spgrsmalene, alt etter hva intervjupersonen forteller om.
Intervjuguiden inneholder spgrsmal og temaer som kan svare pa problemstillingen og
forskningsspgrsmalene, og lages i forkant av selve intervjuet (Johannessen et al., 2016, s.

146-147).
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Intervjuguidens temaer og spersmal pavirker forlagpet til selve intervjuet, sa derfor er det viktig a
veere ngye i utarbeidelsen av intervjuguiden (Johannessen et al., 2016, s. 147; Thagaard, 2018,
s. 100). Intervjuguiden kan struktureres ved en dramaturgisk oppbygning hvor det er hgyt
emosjonelt niva i starten, som avtar nar det nermer seg slutten. Den fgrste delen av intervjuet er
avgjerende for resten av intervjuet, da en god start skaper tillit mellom intervjuer og

intervjupersonen (Thagaard, 2018, s. 101).

I den farste delen av intervjuguiden (se vedlegg 3) presenterte jeg meg selv, forskningen,
prosessen med det innsamlede datamaterialet og hvordan anonymiteten til informantene sikres.
Deretter ble intervjuet innledet med spgrsmal som informanten enkelt kunne svare pa som fakta
spegrsmal om seg selv og sin yrkesrolle. Jeg beveget meg deretter videre til spgrsmal om temaer i
forskningen. I hoveddelen var det ngkkelspgrsmalene som ble stilt, og her tok jeg utgangspunkt
i forskningsspgrsmalene for studien i utarbeidelsen av spgrsmalene. Jeg utarbeidet 10 spegrsmal i
hoveddelen hvor det ble spurt om barnehagelerernes mening om arbeidsmater i
farskoleaktivitetene, deres meninger om kontinuitet til skole og SFO og hvordan de opplevde at
innholdet i farskoleaktivitetene bidro til a skape kontinuitet i overgangen. Det ble stilt
oppfelgingsspegrsmal ndr jeg gnsket at informanten skulle fortelle mer om noe, eller utdype noe.
Thagaard (2018) viser til at man oppmuntrer informantene i intervjuet ved a spgire etter
utdypende kommentarer, og at man signaliserer dpenhet i intervjuet (Thagaard, 2018, s. 100).
Nar det neermet seg slutten av intervjuet, informerte jeg informanten om det. Avslutningsvis ber
spersmalene vere greie & forholde seg til, og jeg ga derfor informanten mulighet til 8 komme
med innspill, spgrsmal eller kommentarer som ikke hadde fatt kommet frem under selve
intervjuet (Johannessen et al., 2016, s. 147-149; Thagaard, 2018, s. 101). Jeg opplevde at
intervjuguiden var relevant for intervjuet, og at det ga et tilstrekkelig, relevant og oversiktlig

datamateriale.

I forkant av intervjuene fikk alle informantene tilsendt intervjuguiden, slik at de kunne veere

forberedt pa spgrsmadlene jeg kom til a stille.

3.5.3 Gjennomfgring av intervju
I gjennomfgringen av intervjuet har atmosfeeren rundt intervjuet stor betydning for intervjuets

kvalitet (Thagaard, 2018, s. 105). For a skape en god atmosfere ma intervjueren ha god
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kunnskap om temaet i intervjuet, samtidig som man ma vere god pa a skape gode,
menneskelige interaksjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195). Intervjueren bgr ha en apenhet
rundt fenomenene det stilles spgrsmal rundt, og ma “lytte til det som sies, og hvordan det sies”
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 170). Underveis i intervjuet ma det tas viktige beslutninger om
hva og hvordan det skal spgrres, og hvilke svar som skal fglges opp (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 195).

Thagaard (2018) beskriver at man i forkant av intervjuene bgr tenke gjennom hvor intervjuet
skal finne sted, og hvilken betydning det féar for intervjupersonen (Thagaard, 2018, s. 100). For
at informantene skulle oppleve en trygg atmosfeere rundt intervjuet, valgte jeg derfor a avholde
intervjuene pa informantenes arbeidsplass. Det var informantene som bestemte tid og sted, slik
at det var et tidspunkt som de selv opplevde at de hadde mulighet til 4 ga fra avdelingen sin pa.
Pa grunn av koronasituasjonen i samfunnet ble det ene intervjuet utsatt flere ganger, og til slutt
avholdt digitalt pa teams. Jeg var usikker pa hvordan dette kom til a pavirke kvaliteten pa
intervjuet, da de andre intervjuene var fysiske, og jeg kunne merke at den digitale konteksten
gjorde at informanten var litt mer nervgs enn de andre informantene. Men med tanke pa
lydopptakets lengde, og lengden pa det transkriberte intervjuet, samsvarte dette med de andre tre
intervjuene, og jeg opplevde derfor at kvaliteten pa det digitale intervjuet likevel ble vel s bra

som de fysiske intervjuene.

Selve intervjuet ble registrert ved et lydopptak via den godkjente appen nettskjema - diktafon pa
min mobiltelefon. Lydopptak gjer at “vi i intervjusituasjonen kan konsentrere oss mer om
deltakerne som snakker, for & sgrge for god kommunikasjon og flyt i intervjuet” (Tjora, 2021, s.
180). Lydopptak gir mulighet til a gi det muntlige intervjuet en skriftlig form, samtidig som det
gir mulighet til & ga frem og tilbake i intervjuet i etterkant (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).

Nar man skal innhente personopplysninger for eksempel gjennom intervjuer i forskning og
studentoppgaver, er det nettskjema diktafon-appen som anbefales brukt av UiS, som er min
utdanningsinstitusjon. Nettskjema er utviklet av Universitetet i Oslo og innhenter og lagrer

lydopptak fra intervjuene mine pa en sikker mate (Universitet i Stavanger, 2022).

Jeg hadde med to mobiltelefoner med nettskjema diktafon-appen, for a sikre at lydopptaket ikke
skulle ga tapt, da dette ble anbefalt da jeg lastet ned appen. Informanten ble informert om at

intervjuet ble tatt opp pa lydbéand fer de takket ja til intervjuet, og jeg presiserte ogsa for
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intervjuet at lydopptaket kun skulle brukes til transkribering av intervjuet. Lydopptakene ble

slettet nar jeg var ferdig med analyseprosessen.

Da jeg brukte lydopptak til a registrere intervjuet, valgte jeg a ikke notere underveis i intervjuet.
Dette valget gjorde jeg for a unnga forstyrrelser og distraksjoner under samtalen i intervjuet

(Thagaard, 2018, s. 112).

3.6 Analyse av datamaterialet
Etter intervjuet var gjennomfert, ble datamaterialet fra intervjuet transkribert og analysert, og en
muntlig samtale fra intervjuene ble til skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204). Jeg

transkriberte intervjuene selv.

3.6.1 Transkribering

Transkribering anonymiserer lydopptakene slik at de er enklere & jobbe med enn lydopptak som
regnes som personidentifiserbare data, ifglge de europeiske GDPR- reglene (Tjora, 2021, s.
180). Under transkriberingen var det lydopptaket fra intervjuene som skulle endres fra en
muntlig diskurs til en skriftlig diskurs, slik at de kunne analyseres (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 204). De fire lydopptakene var pa rundt 30 minutter. Under transkripsjonen var det viktig a
veere oppmerksom pa at intervjuet kunne bli svekket nar fysisk tilstedeveerelse og kroppssprak
gar tapt, sammen med stemmeleie, intonasjon og pust (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).
Dette betyr at jeg i forkant av transkriberingen matte ta en del valg over hvor mange av de
muntlige dimensjonene fra lydopptakene som skulle med i den skriftlige transkripsjonen (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 208). Kvale og Brinkmann (2015) viser til at disse valgene ikke har et
korrekt standardsvar, da svarene avhenger av hvordan transkripsjonen skal brukes og analyseres
i etterkant (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Det er dermed spgrsmalet “Hva er en nyttig
transkripsjon for min forskning” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 212), som jeg ma stille meg i
forkant av transkriberingen. I min studie var hensikten a fa tak i barnehagelerernes meninger,
og ikke a gjore detaljerte spraklige analyser. Jeg valgte derfor a utelate detaljer som pauser og
falelsesuttrykk som latter og sukk i transkripsjonene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Av
samme grunn valgte jeg ogsa a utelate dialekter. Jeg skrev derfor transkripsjonene pa bokmal,
som er det mest brukte skriftspraket i Norge. Ved at jeg utelot dialekter var det ogsa med pa a

anonymisere informantene.
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Ved at jeg valgte a utelate noen muntlige dimensjoner i transkriberingen var det derfor viktig a
gjengi intervjuet pa mest mulig korrekt mate. Under transkriberingen lyttet jeg derfor til

lydopptaket flere ganger, og spilte det frem og tilbake (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 211).

Informantene ble sikret konfidensialitet ved at jeg brukte pseudonymene informant 1, informant

2, informant 3 og informant 4 ved transkribering av intervjuene (Thagaard, 2018, s. 24).

Informantene fikk mulighet til a lese gjennom sitt transkriberte intervju for a sikre etiske hensyn
i ivaretakelse av informantenes integritet (Thagaard, 2018, s. 26), og intervjuets validitet (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 212). Dette er i trad med NESH (2021) som peker pa at “informantene
ber fa anledning til & korrigere faktiske feil der det er mulig” (NESH, 2021, s. 23). A la
informantene lese gjennom sitt transkriberte intervju var mer tidkrevende enn planlagt. Det tok
lang tid a fa tilbakemeldinger, samtidig som jeg ikke kunne begynne pa analysen av intervjuene
for jeg hadde fatt godkjennelse fra informantene. Likevel opplevde jeg det en viktig del av
ivaretakelsen av informantenes integritet, noe det virket som at informantene ogsa satte stor pris

pa. Samtlige informanter godkjente sitt transkriberte intervju uten innspill eller endringer.

3.6.2 Fenomenologisk analysemetode

I analysen valgte jeg en fenomenologisk fremgangsmate som fremmer forstaelse og innsikt av
andres livsverden (Johannessen et al., 2016, s. 169). Jeg brukte innholdsanalyse som er den
vanligste analysemetoden i kvalitativ forskning (Berg, 2007, s. 134). Hensikten med
innholdsanalyse er a systematisk identifisere temaer, mgnster, likheter og ulikheter i

datamaterialet (Berg, 2007, s. 303-304).

Den valgte analysemetoden samsvarer med det valgte fenomenologiske perspektivet i
masteroppgaven som forsgker a fa forstaelse for barnehagelererens meninger om hvordan
innholdet i farskoleaktivitetene skaper kontinuitet for fgrskolebarna mellom barnehage, skole og
SFO.

Dan Zahavi og Maurice Merleau-Ponty er inspirasjonskildene til den fenomenologiske
analysen, som i sitt utspring har litt ulike fremgangsmater (Johannessen et al., 2016, s. 169-170).

Jeg har valgt a ta utgangspunkt Bruce L. Berg (2007) sin fremgangsmdte som Johannessen et
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al. (2016) ogsa beskriver. Jeg opplever som Johannessen et al., (2016) at denne
fremgangsmaten gir en oversiktlig, hensiktsmessig og gjennomsiktig analyseprosess av de
transkriberte intervjuene ved at den ikke skiller kodeprosessen fra fortolkningsprosessen
(Johannessen et al., 2016, s. 173). Kort oppsummert viser Berg (2007, s. 306) sin oversikt
folgende fremgangsmate:

e Innsamling av datamateriale som transkriberes til tekster.

e Bruke deduksjon eller induksjon til a kode tekstene.

e Bruke kodene for a finne kategorier og temaer.

e Sortere kategoriene, slik at likheter og ulikheter i utsagnene blir oversiktlige.

e Analysere det sorterte datamaterialet

e Se resultatene i lys av eksisterende forskning og teorier.

I analyseprosessen valgte jeg en induktiv tilneerming hvor innholdet i datamaterialet ble gitt
beskrivende koder hvor meningsinnholdet ble konsentrert (Johannessen et al., 2016, s. 175). Jeg
vurderte & ha en deduktiv tilneerming med utgangspunkt i teoretiske kategorier knyttet til temaet,
men ved en deduktiv tilnerming er det stgrre fare for at meningsinnhold fra datamaterialet gar
tapt, enn nar man gar inn i kategoriseringen med “nye briller” som ved en induktiv tilnerming.
En induktiv tilneerming var derfor ogsa hensiktsmessig for a fa frem barnehagelaerernes
meninger fra datamaterialet, slik at datamaterialet kunne veere med pa a gi svar pa

problemstillingen og forskningsspgrsmalene i studien.

Under kodingen hadde jeg fokus pa at tekstens helhet skulle ivaretas. Videre klassifiserte jeg
kodene i kategorier som deretter ble delt inn i temaer. Sa trakk jeg meningsberende deler av
teksten inn under hver av kategoriene gjennom en kondensering av det transkriberte
datamaterialet, som bidro til a konsentrere datamaterialet. Deretter forsgkte jeg a se etter mgnstre
og sammenhenger, for dette til slutt ble vurdert i lys av eksisterende forskning og teorier

(Johannessen et al., 2016, s. 173, 175), under punkt 5 Drgfting av resultater i masteroppgaven.

Analysen valgte jeg a gjare skjematisk slik at jeg hele tiden kunne ga tilbake til, og ha oversikt
over det originale datamaterialet, for a sikre at mening ikke gikk tapt i analyseprosessen. Dette
er i trdd med Johannessen et al. (2016) som viser til at kodingen skal bidra til at det transkriberte
intervjuet blir konsentrert, samtidig som helheten fortsatt skal ivaretas. Kodingen og kategoriene
som kommer frem i analysen avhenger av meg som forsker, og min forstaelse av datamaterialet

underveis i analyseprosessen (Johannessen et al., 2016, s. 173).
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Etter at jeg var ferdig med analysen sammenfattet jeg temaene og de meningsberende
tekstutdragene fra hver av de fire transkriberte intervjuene. Deretter laget jeg et felles
analysedokument hvor jeg oppsummerte de viktigste temaene, tekstutdragene og funnene fra
analysene. Analysedokumentet ble dermed et fgrste utkast til resultatdelen i denne

masteroppgaven.

Analysen bidro til at de transkriberte intervjuene ble konsentrert til hver sin skjematiske
“analysekladd” (se figur 2 under). Den skjematiske “analysekladden” utviklet jeg selv med
utgangspunkt i fremgangsmaten for den fenomenologiske analysen som beskrevet ovenfor og
med inspirasjon fra modellen Johannessen et al. (2016) viser til (Johannessen et al., 2016, s.

177).

Det transkriberte Intervju- Beskrivende | Kategorier | Tema Menings-
koder barende
material rsmal
datamaterialet spgrsma tekstutdrag

Figur 2 Skjematisk “analysekladd”

“Analyseskladden” ble videre bearbeidet til et analyseskjema (se figur 3 under), hvor jeg
sorterte og oppsummerte “analysekladden”. Analyseskjemaene besto av 4 kategorier og 11-13
temaer som til slutt ble oppsummert i et felles analysedokument. Analysedokumentet tok opp
fire temaer som jeg sa gjentok seg pa like og ulike mater i de transkriberte intervjuene, og dette
ble grunnlaget for resultatdelen, sammen med aktuelle sitater fra de transkriberte intervjuene.
Analyseskjemaet utviklet jeg ogsa selv, med inspirasjon fra modellen i Johannessen et al. (2016,

s. 177).

Kategori Tema Meningsbarende Koder
tekstutdrag

Figur 3 Analyseskjema
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Her folger en skjematisk oversikt over hvordan analyseprosessen konsentrerte tema og innhold

fra de transkriberte intervjuene:

Informant Antall sider pa Antall sider pa Antall sider pa
transkribert “analysekladd” analyseskjema
intervju

Informant 1 12 sider 31 sider 6 sider

Informant 2 12 sider 32 sider 7 sider

Informant 3 10 sider 27 sider 7 sider

Informant 4 9 sider 25 sider 7 sider

Figur 4 Oversikt over analyseprosessen

3.7 Forskningsetiske hensyn
All vitenskapelig forskning har etiske retningslinjer for hvordan forskningsresultater presenteres,
og hvordan arbeidet til andre forskere vurderes. Som forsker ma jeg derfor forholde meg til

etiske forholdsregler fra De nasjonale forskningsetiske komiteene (NESH, 2021).

I forkant av datainnsamlingen meldte jeg inn forskningen jeg skulle i gang med i forbindelse
med masteroppgaven min til NSD (Norsk senter for forskningsdata). Samtykkeskjema og
intervjuguiden var vedlegg til meldeskjemaet. Nar studien ble godkjent av NSD (se vedlegg 1),

satte jeg i gang arbeidet med a rekruttere informanter og innhente samtykke.

I denne forskningen hvor jeg er i direkte kontakt med mennesker i datainnsamlingen, ma jeg
forholde meg til seerskilte etiske forholdsregler knyttet til “informert samtykke, konfidensialitet
og konsekvenser av a delta i forskningsprosjektet” (Thagaard, 2018, s. 21-22).

3.7.1 Informert samtykke
NESH (2021) viser til at forskeren ma fa informert samtykke fra deltakeren i alle
forskningsprosjekter. Jeg informerte derfor deltakerne om hva det ville si a delta i prosjektet, og

viste til “forskningens formal, hvem som far tilgang til informasjonen, hvordan resultatene er
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tenkt brukt, og om fglgene av a delta i forskningsprosjektet” (NESH, 2021, s. 17). Dette gjorde
jeg ved bruk av samtykkeskjema fra NSD (se vedlegg 2), som ble sendt pa e-post til aktuelle
informanter, og signert i forkant av intervjuet. Slik sikret jeg at deltakerne visste hva de

samtykket til, for de takket ja til & veere med i forskningen.

3.7.2 Anonymitet

Jeg har i trad med retningslinjene til NESH (2021) fjernet forbindelser og informasjon som kan
identifisere informantene, slik at informantenes anonymitet ivaretas (NESH, 2021, s. 21).
Anonymiteten til deltakerne bevares i transkriberingen av intervjuene, som tidligere nevnt ved at
jeg brukte pseudonymene informant 1, informant 2, informant 3 og informant 4 (Thagaard,
2018, s. 24), og ved at jeg selv gjorde transkriberingen av lydopptakene. Personopplysningene
om deltakerne ble oppbevart forsvarlig pa min student e-post, og ikke lagret lenger enn
ngdvendig, i trdd med NESH (NESH, 2021, s. 23). Personopplysningene ble slettet for
prosjektslutt, nar de ikke lenger var ngdvendige a oppbevare, i samsvar med samtykkeskjemaet

(se vedlegg 2).

Under punkt 3.5.1 Utvalg og rekruttering har jeg vist til hvordan jeg brukte det Thagaard
(2018) beskriver som en strategisk setting for & velge ut deltakere (Thagaard, 2018, s. 56). Jeg
brukte derfor student e-posten for & sikre at henvendelsene ble formelle og gjort av meg som en
masterstudent, og ikke av meg som en privatperson. Som tidligere nevnt matte jeg fysisk logge
meg pa denne e-posten for hver gang, slik at potensielle informanter fikk ivaretatt sitt
personvern fra forste kontakt, i motsetning til privat mailen som sender varslinger pa mobilen

ved nye e-poster.

Som tidligere nevnt under punkt 3.5.3 Gjennomfering av intervju, brukte jeg
nettskjema-diktafon appen til & gjgre lydopptak, slik at lydopptakene fra intervjuene mine ble

innhentet og lagret pa en sikker mate (Universitet i Stavanger, 2022).

3.7.3 Konsekvenser av a delta i forskningsprosjekter

I forskningen skal menneskeverdet til deltakerne respekteres (NESH, 2021, s. 9). Som forsker
har jeg ansvar for a fremstille deltakerne pa en respektfull mate, slik at de kan kjenne seg igjen i,

og er fortrolige med det resultatene fra forskningen presenterer (Thagaard, 2018, s. 26-27). For
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a ivareta deltakernes integritet fikk informantene derfor som nevnt under punkt 3.6.1
Transkribering mulighet til & lese gjennom sitt transkriberte intervju, noe som ogsa bidro til a

sikre intervjuets validitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 212).

3.7.4 Min rolle som forsker

Beslutninger som jeg som forsker tar i forskningsprosessen har betydning for kvaliteten pa “den
vitenskapelige kunnskapen og de etiske beslutningene som blir tatt” (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 108). Underveis i hele forskningen var jeg derfor oppmerksom pa at jeg har en
avgjgrende betydning for om kunnskapen som ble produsert var betydningsfull i forhold til
problemstillingstillingen og forskningsspgrsmalene, og om den var erlig og rettferdig overfor
deltakerne i forskningen og forskningsomradet. Jeg var opptatt av a veere empatisk, sensitiv og
engasjert som forsker, samtidig som jeg holdt en profesjonell avstand til informantene (Kvale &

Brinkmann, 2015, s. 108).

3.8 Reliabilitet og validitet

Innen forskning er reliabilitet vanligvis knyttet til forskningens troverdighet, og at forskningen
kan reprodusere og gjenta resultater. Men dette samsvarer ikke med kvalitative intervjuer som er
tids- og stedbundet. I fenomenologiske studier er resultatene fra intervjuene sensitive og
umulige & gjenta, da informanten ikke kan huske alt som ble sagt, samtidig som innsikten til
informanten i temaet kan ha endret seg. Derfor anser forskere pélitelighet som et mer

hensiktsmessig begrep knyttet til reliabilitet i fenomenologiske studier (Postholm, 2010, s. 169).

Forskningens lesere skal tro pa forskningens pdlitelighet gjennom forskningens kvalitet og
resultatenes verdi. For a styrke forskningens pélitelighett reflekterte jeg over hvordan data har
blitt utviklet. Dette gjorde jeg ved a beskrive fremgangsmatene og metodene jeg har brukt som
utgangspunkt for forskningen, samtidig som jeg har redegjort for valgene jeg har tatt underveis i
forskningsprosessen (Thagaard, 2018, s. 187-188). Tjora (2021) beskriver at man “ved a
redegjore for de valg vi tar, inviterer vi leseren til kritisk a ta stilling til forskningens relevans og

posisjon” (Tjora, 2021, s. 262).

Jeg har ogsa reflektert over min rolle i forskningen og min forforstaelse. Silverman (2020) viser

til man ved & beskrive forskningsprosessen trinn for trinn ved detaljerte forsknings- og
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analysemetoder styrker reliabiliteten ved at forskningen gjores “transparent” (gjennomsiktig)

(Silverman, 2020, s. 90).

Forskningen er gjort i samrad med veilederne mine som har stgttet meg til & gjore kontinuerlige,
kritiske vurderinger gjennom hele forskningsprosessen, noe som kan styrke forskningens
palitelighet. Jeg styrker ogsa forskningens pdlitelighet ved at jeg beskriver hvor og hvordan jeg
har etablert kontakt med informantene, og hvordan deres personvern ble ivaretatt underveis i

forskningsprosessen (Thagaard, 2018, s. 188).

Validitet er opprinnelig knyttet til gyldighet av resultatene jeg som forsker kommer fram til, og
om det gjenspeiler virkeligheten, slik den er blitt studert (Thagaard, 2018, s. 189). Et strategisk,
lite utvalg av informanter er ikke representativt for alle norske barnehager, og kan svekke

resultatenes validitet.

Samtidig sa er validiteten i en fenomenologisk tilneerming a vurdere om resultatene er
sannsynlige eller troverdige ved en transparent forsknings- og analyseprosess, og ikke a vurdere
om resultatene gjenspeiler virkeligheten (Postholm, 2010, s. 170). Ved at forsknings- og
analyseprosessen er ngye beskrevet i dette metodekapitlet, vil jeg si at resultatene er troverdige,
sannsynlige og dermed har hgy validitet. Resultater med hgy validitet kan derfor generaliseres
til tross for et lite utvalg av informanter, da det kan bidra til nyttig kunnskap og erfaringer pa
omradet som det forskes pa, samtidig som det kan inspirere til videre forskning (Stake, 2000, s.

448-449; Haberg, 2021, s. 25).

Validiteten til studien kan styrkes ved a veere kritisk i analysene av datamaterialet (Thagaard,
2018, s. 189). Derfor valgte jeg en induktiv tilneerming i fremgangsmaten for analysen for a
sikre at jeg sa pa datamaterialet med et “dpent sinn”, og ikke med pa forhand gitte kategorier,
som ved en deduktiv tilnerming. En induktiv tilnerming var ogsa mest hensiktsmessig for a fa
frem barnehagelerernes meninger fra datamaterialet, som videre kan gi svar pa

problemstillingen og forskningsspgrsmalene i denne masteroppgaven.

Jeg diskuterte ogsa analysene av datamaterialet med mine veiledere, som har stgttet meg til
veere kritisk og ngyaktig i denne fasen av forskningsarbeidet. Analysene har gitt meningsfulle
resultater i studien hvor den fenomenologiske analysemetoden gradvis har kategorisert og

tematisert den menneskelige erfaringen og meningene til barnehagelererne, noe som har stor
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betydning for forskningens validitet (Postholm, 2010, s. 170). I resultatdelen har jeg brukt
mange sitater for & gi mulighet for leseren til & komme tettere pa datamaterialet ved a unnga min

tolkning av resultatene (Tjora, 2021, s. 265).

En styrke for kvaliteten i studien var at jeg brukte en teoretisk “transparens” (gjennomsiktighet)
(Silverman, 2020, s. 90), hvor jeg har beskrevet mitt teoretiske utgangspunktet under kapittel 2,
hvor Dewey (2008) og Bronfenbrenner (1979) er utgangspunkt for drgftingsdelen av
resultatene. Jeg har brukt referansestilen APA 7 for & henvise korrekt til kilder og sitering, som
er med pa a styrke studiens kvalitet. Jeg har veert ngye pa a forst og fremst bruke primerkilder i
masteroppgaven, og har sgkt etter primerkildene dersom jeg har funnet noe relevant litteratur i
en sekunderkilde. I trdd med APA 7 har jeg brukt sidetall i kildehenvisningene, ogsa ved
parafrasering av setninger, med unntak av nar jeg henviser til selve boken, verket, artikkelen
eller forfatteren . Ved at jeg har brukt sidetall kan leseren enkelt finne tilbake til det opprinnelige
teoretiske utgangspunktet som jeg har brukt (Kildekompasset, u.d.), noe som er med pa a styrke
den teoretiske transparensen i oppgaven. I kapittel 5 Drgfting av resultater blir sidetall bare
brukt i kildehenvisningene ved sitater for a styrke lesbarheten til drgftingskapitlet, da teori og

resultater draftes i en mer helhetlig sammenheng.

3.9 Oppsummering

I dette kapitlet har jeg gjort rede for metodologiske valg som har hatt betydning for
forskningsprosessen og som var mest hensiktsmessig i forhold til problemstillingen og
forskningsspersmalene i denne masteroppgaven. Jeg vil na kort oppsummere noe av de

viktigste valgene i dette siste punktet i metodekapitlet.

Jeg valgte et kvalitativt forskningsdesign med det kvalitative intervjuet som metode.
Informantene til intervjuene besto av fire barnehagelaerere som hadde ansvar for
forskoleaktiviteter pa sin avdeling/barnehage, og de ble rekruttert ved et strategisk,
tilgjengelighetsutvalg. Jeg brukte det semistrukturerte intervjuet med utgangspunkt i en
intervjuguide bestdende av 10 hovedspgrsmal. Intervjuene ble tatt opp pa lydband med
nettskjema- diktafon appen, og deretter transkribert fra muntlig form til skriftlig tekst. Jeg brukte
en fenomenologisk fremgangsmate i analysen av datamaterialet. Selve forskningen er godkjent

av NSD. Jeg har vert bevisst pa vurderinger og overveielser rundt informantenes personvern,
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og gjort hensiktsmessige valg ut fra det. Til slutt viste jeg til valg i forskningsprosessen knyttet

til a styrke studiens reliabilitet og validitet.

I det neste kapitlet vil resultatene fra forskningen presenteres.
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4. Resultater

Som beskrevet i detalj i kapittel 3. Metode brukte jeg fenomenologisk analysemetode av Bruce
L. Berg (2007) for & analysere datamaterialet i fire analyseskjema. Og det er disse fire

analyseskjemaene som er grunnlaget for denne resultatdelen.

Analyseskjemaene bidro til & tydeliggjore temaer, kategorier og sitater pa en oversiktlig mate. Ut
fra analyseskjemaene fant jeg temaer som gjentok seg pa like og ulike mater hos alle de fire
informantene. Det er disse fire temaene som blir utgangspunktet for resultatdelen, sammen med
sitatene fra datamaterialet. Sitatene fra informantene vises i kursiv og markeres med innrykk i
dette resultatkapitlet for a synliggjare at det er muntlige sitater fra det transkriberte
datamaterialet. Overskriftene som blir brukt i dette kapitlet er sitater fra datamaterialet. Temaene

fra resultatene skal belyse problemstillingen i masteroppgaven min som er:

Hvordan mener barnehagelerere at innholdet i forskoleaktiviteter skaper kontinuitet for

forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO?

Temaene fra resultatene knyttes ogsa til forskningsspgrsmalene mine om barnehagelerernes

meninger om arbeidsmater i innholdet i farskoleaktivitetene og om samarbeid.

Jeg vil forst presentere resultater til “Vi har ikke noe skolsk, sdnn at vi limer ABC eller ...”. Her
presenterer jeg funn fra analysene knyttet til arbeidsmater i innholdet i farskoleaktivitetene.
Videre gar jeg til “Desto tryggere vi klarer G gjere barna, desto lettere blir overgangen for de”.
Fra analysene pekte alle barnehagelererne pa viktigheten av trygghet i overgangen mellom
barnehage, skole og SFO, og de viste til elementer som de mener at skaper trygghet i
overgangen. Disse elementene beskrives i egne underpunkter. Deretter viser jeg til resultater
knyttet til samarbeidet mellom barnehage, skole og SFO i “Jeg savner nok et tettere samarbeid
med skolen”. Til slutt presenteres resultater om SFO sin betydning i overgangen i “For d vere

helt eerlig sa tenker vi ikke sa mye pa SFO”.

De fire informantene som deltok i studien var pedagogiske ledere i alderen 29, 50, 55 og 65 ar,
og hadde ansvar for farskolegruppen og farskoleaktivitetene pa sin avdeling/i sin barnehage. De
arbeidet i fire ulike private og kommunale barnehager innenfor samme kommune. Jeg har valgt

a kalle informantene for informant 1, informant, 2, informant 3 og informant 4.
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4.1 “Vi har ikke noe skolsk, sann at vi limer ABC eller ...” - om

arbeidsmater i innholdet i forskoleaktivitetene

“Skolsk” var ikke et begrep jeg brukte i spgrsmalene mine i intervjuguiden, men et begrep som
dukket opp i intervjuene hos informantene knyttet til meningene deres om arbeidsmater i
innholdet i farskoleaktivitetene. “Skolsk” ble ikke brukt som et negativt ladet begrep, da jeg
tolker det som at “skolsk” ble brukt for a beskrive skoletrening/skoleforberedende aktiviteter.
Det var sprikende meninger i intervjuene om arbeidsmatene i innholdet i farskoleaktivitetene
skulle veere skoletrening eller om det skulle avslutte fgrskolebarnas tid i barnehagen. Informant

4 viste til diskusjoner angaende dette i sin barnehage:

Vi har jo hatt veldig heftige diskusjoner i denne barnehagen, fordi at pedagogene, noen
av de har vert helt imot skoletrening.
Men jeg mener at nd skal de en gang i skolen og vi ma gjere sa godt vi kan. Vi kan

ikke bare gi blaffen i det og si at vi ikke er enige, sa derfor sd gjor vi det ikke.

Med de delte meningene fra intervjuene i min studie, kan det tyde pa at denne diskusjonen
informant 4 viser til, er et tema i mange barnehager, men at arbeidsmatene i innholdet i
farskoleaktivitetene hovedsakelig bestemmmes av meningene til pedagogene som har ansvaret for

forskolegruppene.

Informant 1 papekte at de ikke har noe skolsk i sine fgrskoleaktiviteter, men at hun avslutter

forskolebarnas liv i barnehagen. Hun sier at:

Vi har ikke noe skolsk, sdnn at vi limer ABC eller ...
Men for meg sd handler ikke det om at jeg ser at jeg gjer dem klar til skolen, for det

gjor jeg ikke. Jeg avslutter deres liv i barnehagen. Sdnn ser jeg pa de.
Informant 4 mener at skoletrening er elementert for a skape kontinuitet inn i skolen for
forskolebarna. Samtidig er hun klar pa at skoletrening ikke henger sammen med & leere

bokstaver. Hun papeker at:

Vi lerer ikke bokstaver, men vi lager lyder, og sa skriver jeg mye pad tavlen. Slik at de ser

at tekst starter gverst til venstre og gdr mot hgyre.
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Informant 2 hadde skolerelaterte oppgaver fra oppgavebok en gang i uken, mens de har andre

typer aktiviteter en annen dag i uken. Hun begrunner bruken av skolerelaterte oppgaver slik:

Poenget er jo at de skal fd en positiv tilnerming til skoleaktivitetene og at det skal
veere lystbetont.
Nar vi gir de en begynnende forstaelse for skoleoppgaver, sa vil jo det gi de en god start

til nar de kommer pd skolen der det gjerne er mye nytt.

Jeg forstar det som at barnehagelereren mener at oppgaveboken er en artefakt i
farskoleaktivitetene som skaper trygghet og kontinuitet i overgangen til skolen. Erfaringene
barna gjer seg i arbeidet med oppgaveboken er erfaringer som hun mener kan brukes pa begge

sidene av overgangen, bade i forskoleaktivitetene og i arbeidet med skoleoppgaver pa skolen.

Informant 3 var derimot mer opptatt av skolske egenskaper og ferdigheter fgrskolebarnet skulle
tilegne seg gjennom fgrskoleaktivitetene, enn om selve innholdet skulle veere skoleforberedende

eller ikke. Hun sier:

Og sd er det selvfolgelig viktig G kunne ha egenskaper at man kan klippe, og man kan

lime og man kan ordne og rydde og vente pa tur og skolske ting pd en madte.

Det var ogsa ulikheter i hvor ofte barnehagene har farskoleaktiviteter. Men her var
barnehagelererne mer delte i meningene. To av informantene (1,4) hadde ferskoleaktiviteter en
dag i uken, mens de andre to informantene (2,3) hadde to dager i uken, hvor en av dagene var
forskoleaktiviteter pa huset, mens den andre dagen var mer satt av til tur, ringleker, skayter og

lignende.

Det var bare informant 1 og 4 som nevnte at de brukte rammeplanen i fgrskoleaktivitetene. De
to andre informantene viste ikke til rammeplanen i det hele tatt gjennom intervjuet. Ingen av de
to informantene som nevnte rammeplanen fortalte spesifikt om hvordan rammeplanen ble brukt.

Informant 1 forteller at:

Det er rammeplanen og vdr egen drsplan vi falger i overgangen til skolen ...
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Mens informant 4 viser til rammeplanen nar hun avslutningsvis forteller om hvordan de jobber

med nermiljget sitt:

Det stdr vel i rammeplanen og tenker jeg. Sd vi falger jo den og da pad mange omrader.

Det med 6-dringene og, at de far det som stdr i rammeplanen.

Det er likevel viktig & veere oppmerksom pa at det ikke ble spurt konkret i intervjuguiden om

hvordan rammeplanen ble brukt i farskoleaktivitetene.

4. 2 “Desto tryggere vi klarer a gjore barna, desto lettere blir overgangen

for de” - om hvordan trygghet kan bidra til a skape kontinuitet

Alle informantene viste til viktigheten av hvordan trygghet kan skape kontinuitet for

farskolebarnet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO. Informant 1 utdyper at:

Og jeg opplever at desto tryggere vi klarer d gjore barna, desto lettere blir overgangen

for de.

Informant 4 forteller at:

Det er veldig viktig i forhold til trivselen og det G begynne pa skolen d fole seg trygg.

Ut fra analysene knyttet informantene trygghet til temaene selvstendighet, vennskap,
skolebesgk, skoleveien og overgangsobjekter/ringleker i overgangen mellom barnehage, skole
og SFO. Trygghet er noe som informantene mente at var viktig & arbeide med i
forskoleaktivitetene, da det kan veere med pa 4 bidra til a skape kontinuitet inn i skole og SFO i

overgangen.

4.2.1 Selvstendighet

Selvstendighet er noe som alle informantene mente at var sentralt for at farskolebarnet skulle
oppleve trygghet i overgangen. De nevner selvstendige ferdigheter hos forskolebarnet som
viktig, som av-pakledning, & mestre toalett situasjonen og det a klare a holde orden i egne saker.

Informantene forteller at:
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A mestre grunnleggende ferdigheter som av- og pdkledning, gd pd do skaper trygghet
for @ ga videre (Informant 1).

De ma jo veere mye mer selvstendige pa skolen og klare seg selv (Informant 2).

Bdde vi og foreldrene er jo opptatt av at de skal i storst mulig grad vere selvstendige og

mestre og vere klar for skolen, og vere trygg pa at det gar fint (Informant 3).

Selvstendige ferdigheter kan sees a veere i trad med skolens forventninger, da informant 2 viste
til et informasjonsskriv fra skolen om forventninger til det kommende skolebarnet hvor

selvstendighet var sentralt.

Informant 3 beskriver at barna i skolen ma klare seg mer selv, og vaere mer selvstendige. Derfor

forberedes fgrskolebarna pa det gjennom samtaler. Hun peker pa at:

Pa skolen sd er det mange a forholde seg til og det er ikke s@ mange sa kan hjelpe de
pd samme mdten som hos oss. Da ma de klare ting selv. En lerer pa 25 elever eller noe

sdnn, det er jo ikke lett G veere lerer.

Informant 2 mener at barn leerer a bli selvstendige ved at de ansatte i barnehagen er som
stattende stillaser, og at selvstendighet er viktig i overgangen bade til skole og SFO. Samtidig
peker hun pa at det ikke ngdvendigvis er en del av ferskoleaktivitetene, det er heller noe som
blir litt glemt, da selvstendighet og det a ta ansvar for egne ting arbeider barnehagen med fra de
starter i barnehagen og er derfor allerede er automatisert hos barna pa avdelingen nar de gar i
farskolegruppen. Det er ikke de voksne som gar rundt a gjer ting for de i barnehagen. Ogsa
informant 3 viser til de samme tankene som informant 2 om at det ikke er de voksne som skal
passe pa tingene til barna, men at de ogsa ma passe pa selv. Hun bruker ogsa
selvstendighetsbegrepet knyttet til aktiviteter, og at det er viktig at fgrskolebarna er selvstendige
i aktiviteter, at de vet hvordan aktiviteter foregar og at de kan avslutte en aktivitet med & rydde

etter seg.

Informant 4 har selvstendighetstreningen integrert i forskoleopplegget, da friminutt, av- og

pakledning og dobesgk er en del av farskoledagen som de har. Hun beskriver at:

Det er noe med det G automatisere de tingene som for oss er sd enkle. Det med d gd inn
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ndr det ringer, henge av oss tayet, gd fint inn og sette seg, vaske hender.

Som nevnt innledningsvis under dette punktet forstar jeg det slik at selvstendighet har en
betydning for kontinuiteten mellom barnehage, skole og SFO. Men det er noe ulike
tilneerminger til hvilke arbeidsmater som brukes i farskoleaktivitetene for a arbeide med
selvstendigheten til forskolebarna. Det kan tyde pa en ulik forstdelse av informantene av
hvordan ferskolebarnet blir selvstendig, og hvordan det kan skape trygghet og kontinuitet i

overgangen.

4.2.2 Vennskap og fellesskap

Vennskap og fellesskap er ogsa noe som blir nevnt av alle informantene.

Det er ulike meninger blant barnehagelererne i denne studien om hvilken betydning vennskap
har for kontinuiteten i overgangen fra barnehage til skole og SFO.
Informant 2 beskriver hvordan vennskap bidrar til kontinuitet i overgangen mellom barnehage

og skolen.

Det med venner og sdnn, det er jo og ganske kontinuitet til skolen egentlig, for da skal
de jo og bli kjent med mange nye og bygge vennskapsbdnd til de. Vi har veldig fokus
med at de skal jobbe med det fra de er veldig smd, det med d vere en god venn og
sosial kompetanse.

De leerer jo mye av det d vente pd tur og, lytte til andre og ta andres perspektiv og se at
andre prove og gjerne ikke far det til, men det gdr helt fint. Sa jeg tenker det bygger opp

selvfolelsen og selvtilliten til de og ndr de begynner pd skolen.

Informant 1 beskriver at de ogsa er opptatt av vennskap pa tvers av fgrskolegruppene i
barnehagen blant de barna som skal begynne pa samme skole og SFO. Da innhenter de
samtykke fra foreldrene til a fortelle andre foreldre om hvilke barn som skal pa samme skole og

SFO. Slik kan foreldrene ogsa legge til rette for mgter mellom barna pa fritiden.

Mens informant 4 forteller derimot at:

Mange foreldre er jo sd opptatt av at de skal ha venner ndr de skal begynne pa skolen.
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Det ser jeg ingen vits i, egentlig. For den overgangen er sd stor uansett.

Samtidig som at informant 4 viser til at vennskap ikke er like viktig i overgangen, er hun mer

opptatt av verdien av et fellesskap i farskolegruppen. Hun forteller at:

Og i forhold til det sosiale, de fdr en egen, et fellesskap.
Det gir felles referanser og felles lek, de kommer nermere hverandre, de blir en slags

egen gruppe i gruppene som de setter pris pd.

Viktigheten av fellesskapet i farskolegruppen og ferskoleaktivitetene fremmes ogsa av de fleste

andre informantene som et positivt utgangspunkt. De sier at:

Sa det d bygge den gruppeidentiteten, den er veldig viktig pa hasten (Informant 3).
Vi jobber jo mye med gruppesamspill, sant. Det at vi gnsker at de skal vende seg mot

hverandre og jobbe som en gruppe, og ikke som individ (Informant 1).

Med andre ord er fellesskapet grunnleggende i forskoleaktivitetene, men bortsett fra informant
2, sa utdyper informantene ikke hvilken betydning det a veere i et fellesskap har for
kontinuiteten for fgrskolebarna i overgangen til skole og SFO, men mer om betydningen av

fellesskapet som en verdi i farskoleaktivitetene.

4.2.3 Skolebesagk

De fleste barnehagelererne mener at skolebesgk som noe som er viktig for kontinuiteten for
forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO. Det skaper trygghet bade for

barna, men ogsa for de voksne i barnehagen. Informant 4 sier:

Jeg har sett mange ganger ndr jeg har fulgt de opp pd besgksdager og sdnn og ser hvor
trygge de er, og det er veldig kjekt altsa.

Pa skolebesgkene opplever informant 1 a bli mett av skolen/lerere.

Vi besgker skolen, skolegdrden, vi fdr gjerne sett klasserom, vi opplever d bli mett.

Skolen kommer jo pd besgk til oss, og barna vdre far jo komme pd besgk til skolen.
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Der som er interessant er informant 3 som peker pa at:

Vi blir alltid tatt godt imot ndr vi kommer pda skolebesgk. Men det er sjelden mye mer.

Det er jo ikke sd voldsomt initiativ fra skolen til vi skal komme pd en maite.

Praksisen for hvordan skolebesgk blir organisert ser ut fra disse resultatene ut til & variere fra
skole til skole og barnehage til barnehage. Mens noen opplever at det er et gjensidig initiativ til

skolebesgk, opplever andre at det er de selv som ma ta ansvar for skolebesgkene.

4.2.4 Skoleveien

Trafikk og trafikkregler nevner flere av informantene ogsa som viktig for barnas trygghet i
overgangen. Informantene forteller ganske samstemt om viktigheten av & arbeide med trafikk i
forskoleaktivitetene, slik at barna far en trygg skolevei og skoleveien kan vere med pa a skape

kontinuitet i overgangen.

Vi pleier alltid d ha litt trafikk, hvordan man beveger seg i, pa skolevei, og ut i trafikken
(Informant 3).

Litt trafikkregler og sdnne ting at jeg tenker at det er veldig viktig at vi jobber med for de
begynner pd skolen. At de far en trygg vei til skolen (Informant 2).

Vi har jo trafikk sant. Sa vi lcerer litt helt enkle trafikkregler som er i forhold til det med
overgangen, sant. De kommer jo til G ga skoleveien sin, sd dem gjor vi ogsd (Informant
1).

4.2.5 Overgangsobjekter og ringleker

Noen av informantene mente at overgangsobjekter og ringleker kan vare med pa a skape

trygghet og kontinuitet i overgangen. Informant 1 uttrykker at:

Det vi har i forhold til skolen da, som vi, som et overgangsobjekt da, som vi har

avtalt, det er jo ringleker.

Nar de kommer da pd skolen eller i SFO, sad har de Radt lys med barna for det kjenner
de, det er noe trygt.
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Og da blir det trygt sant i den utesituasjonen.

Ringleker som Rgdt lys er dermed et overgangsobjekt som kan vere gjenkjennbart for barna i
overgangen og skape kontinuitet og trygghet og utgangspunkt for nye relasjoner, hvis det er noe

barna far erfare bade i barnehagen og i skolen/SFO. Informant 2 peker pa:

Sa hvis du kan “Haien kommer” og det er en lek de aller fleste kan, sd kan du jo ga
bort til en du ikke kjenner omtrent og bare “hei, vil du veere med d leke “Haien

kommer” med meg. Sa det er jo en god start for a fa en ny venn.

Andre overgangsobjekter som blir nevnt er sanger og hgytlesning.

Informant 4 mener at begreper kan vere et overgangsobjekt ved at skolebegreper brukes aktivt i
farskoleaktivitetene, slik at barna er trygge pa begrepene nar de begynner pa skolen og mater

begrepene der.

Mestring og trygghet i forhold til begreper, ord og mdten skolen er bygget opp pd,
skolehverdagen er bygget opp pad.
Nar de kommer i skolen, kan de kjenne litt pd mestring. Trygghet og mestring sd mye

som mulig.

Hun viser til eksempel hvor leereren sier at barna skal ga ut, sa gar noen pa do, mens andre er
forvirret og vettskremte. Og som hun beskriver kan kjennskap til skolebegreper fra

forskoleaktivitetene skape en trygghet i disse situasjonene.

4. 3 “Jeg savner nok et tettere samarbeid med skolen” - om samarbeid
mellom barnehage, skole og SFO

Det var lite kjennskap hos barnehagelererne om innholdet i skole og SFO. Informant 2 forteller

at:

Jeg kan ikke sd veldig mye om hvordan de jobber pa skolen, jeg har jo bare hatt en uke

i praksis pa skole ndr jeg studerte.
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Noen nevner reformen nar 6-aringene begynte i barnehagen i 1997, mens de nevnte lite om det
som pavirker innholdet i skole og SFO her - og - nd. Informant 4 har flere &rs erfaring fra
skolen, og arbeidet i skolen under reform 97. Men ogsa hun bygger fgrskoleaktivitetene pa egne
erfaringer fra sitt arbeid i skolen for 15 ar siden, og ikke det som skjer i dagens skole, da hun

bare viser til tidligere erfaringer i sine beskrivelser.

Informant 1 var den eneste som hadde kunnskap om skolen. Dette hadde hun fatt gjennom god

dialog og et godt samarbeid med narskolen.

I forhold til overgangen til skolen, sd jobber vi tett med Toppen skole (anonymisert av
transkriberer). Og vi har god dialog med de. Vi har til og med mgter, der vi snakker
sammen om hva de gjor pd skolen og hva de gjor i barnehagen. For a fa et tettere

samarbeid og en mer forstdelse for hverandres arbeid.

Samtidig sa beskriver hun mer om den gode dialogen og samarbeidet hun har med skolen, enn

med SFO. Om spgrsmalet om kjennskap til SFO sine planer og arbeidsmater viser hun til at:

Ja, altsd jeg kjenner ikke de i detaljer, sant. Men jeg ser for meg at det er jo lek, det er

stasjoner, det er grupper.

Lite kunnskap om SFO er noe som samsvarer i analysene til alle informantene. De viser til at:

Det har veert ganske kaos der ut fra hva jeg har sett utenfra (Informant 4).

Sa vet jeg jo at planene har endret seg. Det har jo blitt enda starre krav det siste dret,
har det ikke det? Jeg har ikke lest den, det ma jeg bare si” (Informant 3).

Jeg var inne og provde d lese litt pa SFO, og hva de skulle, hva planene deres var. Jeg
fant ikke sa veldig, veldig mye om det. For for, tilbake til ndr jeg gikk pd SFO sa var det

skayter og ja, dro ut pd ting, gjer de det ennd? (Informant 2)

Informant 2 viser til et samarbeid med skolen som er i startfasen, hvor de har hatt et mgte, men
der det forelgpig ikke ble bestemt eller avgjort for arbeidet fremover. Samtidig papeker hun at
hun ikke har snakket veldig mye med leererne om hvordan de jobber i det daglige. Pa det farste
mgtet hadde de diskutert at de gnsket & ha tre felles regelleker i bydelen, som kunne bidra til at

barna blir lettere kjent nar de begynte pa skolen og SFO sammen. Informant 3 viser til at hun
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savner et tettere samarbeid med skolen, og at hun gnsker at det skal bli bedre. Hun beskriver at:

Ja, jeg savner nok et tettere samarbeid med skolen.
Det er jo ikke sd voldsomt initiativ fra skolen til vi skal komme pd en mate.
Jeg sa jo det jeg gjerne ville besgkt skole og SFO. Det er liksom mitt storste gnske.

Det tenker jeg at, det er jo og bare oss selv som kan ta initiativ til det.

Informanten viser ut fra dette sitatet at hun har selvinnsikt i at det er hun sammen med leererne
som ma ta initiativ til at samarbeidet i overgangen blir bedre. Ut fra analysene, er det kunnskap
om hverandre og kjennskap til hverandres arbeidsmater- og metoder som bgr veere sentralt i
samarbeidet, slik at barnehagelererne og leererne kan fa mer kunnskap om hverandres praksiser,

som videre kan fa betydning for farskolebarnet i overgangen.

Samtlige nevner at samarbeidet med skole og SFO er tettere nar det gjelder enkeltbarn som har

utfordringer eller spesielle behov, og at det er egne mgter om disse barna.

4.4 “For a veere helt @rlig sa tenker vi ikke sa mye pa SFO” - om

betydningen av SFO i overgangen
Flere av informantene peker pa at SFO likner pa barnehagen i organisering og arbeidsmater,

men at det er enda mer strukturert i SFO, enn i barnehagen. Informant 2 forteller at:

Det er litt likheter mellom barnehage og SFO. Det er jo lek og ja, fokus pa kjekke

aktiviteter, samhold og skape medmennesker som er gode.

Mens informant 3 forteller at:

Mye av den frie aktiviteten som jo og foregdr i barnehagen, den er nok mer strukturert i

SFO i forhold til hva du velger og hvor lenge du ma bli.
Analysene av intervjuene tyder pa at informantenes tanker og meninger om SFO bygger pa

antagelser og tidligere, egne erfaringer og det er tydelig at det er en stor usikkerhet hos

barnehagelererne om hva SFO faktisk inneberer. Dette er lite kompetanse om SFO sitt mandat,
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noe som kan ha betydning for hvordan innholdet i farskoleaktivitetene skaper kontinuitet

mellom barnehage og SFO. De viser til at:

Det har vert ganske kaos der ut fra hva jeg har sett utenfra (Informant 4).

Sa vet jeg jo at planene har endret seg. Det har jo blitt enda starre krav det siste dret,
har det ikke det? Jeg har ikke lest den, det md jeg bare si (Informant 3).

Jeg var inne og prevde d lese litt pd SFO, og hva de skulle, hva planene deres var. Jeg
fant ikke sa veldig, veldig mye om det. For for, tilbake til ndr jeg gikk pd SFO sa var det

skayter og ja, dro ut pd ting, gjer de det enna? (Informant 2)

Informant 1 har som tidligere nevnt et godt samarbeid med nerskolen, og god dialog med
skolen om arbeidsmater- og metoder. Men ogsa hun viser til at hun ikke kjenner like godt til

SFO. Hun forteller om SFO at:

Ja, altsa jeg kjenner ikke de i detaljer, sant. Men jeg ser for meg at det er jo lek, det er

stasjoner, det er grupper. De deler de jo inn, de er inne, de er ute.

Informant 4 beskriver at SFO ikke snakkes sa mye om i fgrskoleaktivitetene, og med tanke pa
de andre informantenes usikkerhet rundt hva SFO innebeerer, ser jeg det ikke som usannsynlig

at dette utsagnet ogsa kan gjelde flere av informantene. Informant 4 beskriver at:

For d vere helt erlig sd tenker vi ikke sd mye pa SFO utenom ndr vi snakker med de
om dette med d klare seg selv. Det er jo det det gdr i mest der. Gd pad do, hjelpe seg selv

d vaske hender, av og pd med kler, passe pd tingene dine og sdnne ting. Da nevner vi

vel SFO.

Informant 1 var den eneste som nevnte viktigheten av tidlig oppstart pa SFO, og hvordan det

kan legge grunnlag for nye vennskapsrelasjoner og trygghet.

Og da pleier jeqg a si at anbefaler dem a starte tidlig pa SFO fordi at jeg opplever at de
skaper s@ mange gode relasjoner i for, de kommer inn i klasserommet.

Der far de ganske mange nye vennskap, som gjor at de da blir kjent med noen som
kanskje skal i samme klasse. Og jeg jo ogsa at SFO er jo i samme rom som barna har

skole, sant.
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Verdien av farskoleaktiviteter som gir farskolebarna kontinuitet til SFO kan ut fra informant 1
sies a veere viktigere enn bare selvstendige ferdigheter, da SFO fremmer nye relasjoner,
vennskap og barna far bli kjent med klasserommene sine fgr skolestart. Verdien av relasjoner i

SFO papeker ogsa informant 2 til viktigheten av.

Jeg tenker sdnn at SFO kan vere bra hvis du har mange pa din alder der sd du pa en
mdte far en god vennegjeng og kan skape god lek og finne pa aktiviteter med vennene

dine og ha en trygg plass d vere.

Informant 4 er derimot bekymret for fagrskolebarna som skal ga pa SFO, og opplever at barna er

tryggere pa skolen, enn pa SFO.

Uff, jeg far helt vondt i magen. For de er litt smd til G veere der. For det er jo ikke
gjerder lenger.
I skolen sd har du de der pd en mate, du har kontroll. Pd SFO sa er du jo og blant mye

stgrre unger. Jeg har litt sdnn, jeg synes det er litt skummelt.

Informant 3 er ogsa noe skeptisk til SFO og papeker at det viktig med faglighet, ogsa i SFO,

slik at en kan ha fokus pa de viktige tingene, og ikke bare det a telle barna.

Informantene virker til & veere enige om at det er store forskjeller pd SFO. Det kan ogsa vere

derfor de virker noe usikre pa hva SFO faktisk innebeerer. De forteller at:

Ja, det er vanskelig synes jeg. For det kommer jo sd an pd SFOen. For jeg vet jo at det
er stor forskjell (Informant 4).

Noen kan gjerne bare vere som en oppbevaringsplass enn andre, selv om lovene sier
det skal veere leeringsutbytte av det pd en mdte (Informant 2).

Det finnes ganske mange forskjellige SFOer (Informant 3).

Informantenes opplevelse av at det er ulikheter i SFO skaper en usikkerhet rundt SFO, og

pavirker kontinuiteten for forskolebarna mellom barnehage og SFO.
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4.5 Oppsummering

I dette kapitlet har jeg presentert resultater fra analysene av barnehagelererens meninger fra
intervjuene. I “Vi har ikke noe skolsk, sdnn at vi limer ABC eller ...”har jeg presentert funn fra
analysene knyttet til arbeidsmatene i innholdet i ferskoleaktivitetene. Resultatene viste at
barnehagelererne hadde ulike meninger hadde om farskoleaktivitetene skulle vere skoletrening
eller avslutte barnas tid i barnehagen. Videre viste jeg til resultater knyttet til trygghet i
overgangen i “Desto tryggere vi klarer a lage barna, desto lettere blir overgangen for de”. Fra
analysene pekte alle informantene til viktigheten av trygghet i overgangen mellom barnehage,
skole og SFO. De mente at selvstendighet, vennskap og fellesskap, skolebesgk, skoleveien og
overgangsobjekter/ringleker kunne bidra til kontinuitet i overgangen, og dermed ogsa skape
trygghet for fgrskolebarnet i mgte med det nye i skole og SFO. Deretter viste jeg til ulike
erfaringer barnehagelererne hadde knyttet til samarbeid med skole og SFO i overgangen i “Jeg
savner nok et tettere samarbeid med skolen”. Her viste resultatene at informanten som har et
godt samarbeid med skolen har en forstaelse for skolens planer og arbeidsmater, mens de andre
informantene bygger sin forstaelse av skolens planer og arbeidsmater pa antagelser og tidligere,
egne erfaringer. Til slutt viste jeg til resultater om SFO i “For d vere helt eerlig sad tenker vi ikke
sd mye pd SFO”. Her viser resultatene oppsiktsvekkende funn om en usikkerhet i
barnehagelerernes meninger om SFO sitt mandat og innhold, og at informantene opplever at

det er store forskjeller pa SFO ene.

Resultatene som ble presentert i dette kapitlet vil videre drgftes i lys av teoretiske perspektiver

og tidligere forskning i det neste kapitlet.
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5. Drgfting av resultater

Ut fra analysene og resultatene fra denne forskningen fant jeg fire temaer som viste variasjoner
med like og ulike meninger fra barnehagelererne om innholdet i farskoleaktivitetene,
kontinuitet og samarbeid. I dette kapitlet vil jeg drafte de fire temaene i lys av resultatene fra
kapittel 4. Resultater, og de teoretiske perspektivene til Dewey (2008) og Bronfenbrenner
(1979) som jeg har beskrevet i kapittel 2. I draftingen vil jeg ogsa vise til tidligere forskning

som jeg har beskrevet i kapittel 1. Innledning.
Disse fire temaene skal svare pa problemstillingen min i masteroppgaven som er:

Hvordan mener barnehagelcrere at innholdet i forskoleaktiviteter skaper kontinuitet for

forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO?
De skal ogsa svare pa forskningsspgrsmalene i masteroppgaven som er:

Hvilke arbeidsmater i forskoleaktivitetene mener barnehagelererne at bidrar til et

innhold som skaper kontinuitet mellom barnehage, skole og SFO?

Hvordan pavirkes innholdet i farskoleaktivitetene av samarbeidet mellom barnehage,

skole og SFO, ifolge barnehagelererne?

Nedenfor presenteres en modell jeg selv har laget over resultatene fra forskningen. Hensikten
med modellen var a lage en oversikt over hvordan resultatene fra forskningen min drgftes i dette
drgftingskapitlet i lys av de ulike systemene i Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell
(1979). Modellen presenteres innledningsvis for a gi en visuell forstaelse for noe av drgftingen

som kommer videre i dette kapitlet.
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Eksosystemet
-Barnehagens
arsplan
-Kommunale
overgangsplaner

|
Kronosystemet - Pavirker de andre systemene for, under og etter overgangen mellom barmehage, skole og SFO

Figur 4. Egen modell over resultatene fra forskningen med utgangspunkt i Bronfenbrenners

utviklingsegkologiske modell (1979; 2005).

5.1 Arbeidsmater i innholdet i farskoleaktivitetene

Det var ulik oppfatning blant barnehagelerernes meninger om innholdet i farskoleaktivitetene
skulle ta utgangspunkt i arbeidsmater som var skoleforberedende eller som skulle avslutte
forskolebarnas tid i barnehagen. For at innholdet i farskoleaktivitetene skal skape kontinuitet
mellom barnehage, skole og SFO, bgr noe overfgres fra det tidligere, til det senere (Dewey,
2008). Det betyr at arbeidsmatene i innholdet i ferskoleaktivitetene bar overfgre noe fra
barnehagen til skolen og SFO, for a skape kontinuitet for farskolebarna (Brostrom, 2019).
Informant 2 beskriver at dette kan veere en oppgavebok, hvor farskolebarna far positive
erfaringer og en begynnende forstaelse for skoleoppgaver som de vil mgte pa skolen. Informant

1 beskriver at skoletrening kan skape kontinuitet i overgangen for forskolebarna. Bade
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oppgavebok og skoletrening i innholdet i farskoleaktivitetene kan dermed gi farskolebarna det
Dewey (2008) beskriver som verktgy til & mgte nye erfaringer i skolen og SFO som kan stgtte

barnets utvikling og opplevelse av kontinuitet i overgangen.

Samtidig papeker Dewey (2008) at alle erfaringer og opplevelser uavhengig av kvalitet gir
kontinuitet. Men dersom fgrskolebarna opplever at de gamle erfaringene fra farskoleaktivitetene
og de nye erfaringene i skole og SFO ikke er en del av den samme verden, kan det skape en
usikkerhet hos barnet (Dewey, 2008), og begrense barnets handlingsmuligheter i overgangen
(Hogsnes, 2019; Sandg & Myran, 2022). Ut fra dette perspektivet er det derfor ngdvendig at det
er noe i arbeidsmatene i farskoleaktivitetene som skaper kontinuitet i overgangen mellom
barnehage, skole og SFO. Dette papekte informant 4 ogsa da hun sa at “De skal en gang i
skolen og vi ma gjare sa godt vi kan. Vi kan ikke bare gi blaffen i det og si at vi ikke er enige,
sa derfor sa gjor vi det ikke” (Informant 4). Man kan dermed se pa overgangen mellom
barnehage, skole og SFO som det Dewey (2008) betegner som en prosess, hvor erfaringene
farskolebarna har med seg fra innholdet i forskoleaktivitetene blir byggesteiner i mgte med nye

erfaringer i skole og SFO.

Bronfenbrenner (1979) beskriver at barn i en overgang til et nytt miljg endrer sin status og rolle.
Forventningene til barna endres, da kulturen rundt barnet endrer seg i overgangen til skolen.
Disse endringene i kulturen kan sees i lys av det Bronfenbrenner (1979) beskriver som
makrosystemet (Bronfenbrenner, 1979). Den norske barnehage- og skolekulturen har som de
andre nordiske landene, en sosialpedagogisk tradisjon i leereplanene. Det betyr at barnehage,
skole og SFO i Norge har gjenkjennbare elementer som pavirker barnets oppvekst (Hogsnes,
2010; Thoresen & Aukland, 2020). Samtidig sa har de ulike utgangspunkt for sitt daglige
arbeid, da barnehagen har prosessmal som beskriver hva barna skal erfare og oppleve i
barnehagen, mens skolen har kompetansemal om hva barna skal ha kunnskap om

(Kunnskapsdepartementet, 2008; Aukland, 2013).

I det nye miljget i skole og SFO opplever barnet opplever stgire klasser, feerre voksne og mer
formelle krav (Pianta & Kraft-Sayre, 2003), enn de tidligere har mgtt i barnehagen, da
omgivelsene rundt barnet endrer seg (Bronfenbrenner, 1979). I resultatene i forskningen min
beskrives dette av informant 3 som forteller at barna far flere barn a forholde seg til i skolen, og
at det ikke er like mange som kan hjelpe barna i skolen som de er vant med fra barnehagen.

Hun papekte videre at det ikke kan veere lett & veere en leerer og 25 barn. Dette er i trdd med
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Einarsdéttir (2002) sine funn, hvor barn beskriver at det er forskjell pa innholdet i barnehagen
og i skolen, og at de opplever stgrre klasser, en annen organisering og at alt er mye stgire og
vanskeligere i skolen enn det var i barnehagen (Einarsdottir, 2002). Ulike verdier, forventninger
og kultur mellom mikrosystemene i barnehage, skole og SFO kan skape et krysspress i
mesosystemet for barnet i overgangen. Krysspresset bidrar til at barnet ikke vil oppleve

sammenheng mellom systemene, som videre har betydning for deres utvikling (Bg, 2018).

Den norske skole- og SFO kulturen i makrosystemet pavirker dermed det Bronfenbrenner
(1979) beskriver som mikrosystem. Mikrosystem er miljger som barn ferdes i hvor de mgter
andre ansikt til ansikt i samhandling som skoleklassen og SFO-gruppen, som de blir en del av i
overgangen fra barnehagen. Endringene i mikrosystemet i overgangen fra barnehage til skole
og SFO skaper ogsa en diskontinuitet for barnet. Diskontinuiteten skjer ved at endringene i
kulturen i det nye miljeet i skole og SFO skaper brudd fra barnets tidligere erfaringer i
arbeidsmater fra innholdet i barnehagen og farskoleaktivitetene. Endringene gjgr at barna kan
oppleve at de blir hindret i a bruke sine tidligere erfaringer (Hogsnes, 2019). Derfor kan det
vere like viktig & ha arbeidsmater med et innhold i forskoleaktivitetene som skaper kontinuitet,
som arbeidsmater med et innhold som avslutter fgrskolebarnas tid i barnehagen, da endringer i
kulturene rundt barnet i makrosystemet skaper et naturlig brudd i overgangen. Viktigheten av a
avslutte fgrskolebarnas tid i barnehagen lgftes frem av informant 1. I innholdet i
farskoleaktivitetene peker hun pa at det er viktigere a avslutte fgrskolebarnas liv i barnehagen,

enn a drive med noe skolsk.

Informantene hadde 1-2 dager i uken hvor de hadde fgrskoleaktiviteter. De informantene som
hadde forskoleaktiviteter 2 dager i uken hadde en dag i uken som var satt av til
farskoleaktiviteter i barnehagen med for eksempel oppgavebok og skoleforberedende
aktiviteter, mens den andre dagen var satt av til tur, skgyter, svzgmming og andre aktiviteter hvor
barna fikk veere aktive. Dette er i trad med Héaberg som ogsa beskrev et annet innhold i
farskoleaktivitetene enn barna tidligere har hatt i barnehagen med blant annet
svgmmeopplering og lengre utflukter (Sandgrind, 2021). Et delt innhold i farskoleaktivitetene
kan vere arbeidsmater i innholdet i farskoleaktivitetene som kan fremme bade det a veere
skoleforberedende og skape kontinuitet i overgangen ved at barna kjenner igjen noen av
arbeidsmatene i skole og SFO fra innholdet i farskoleaktivitetene, samtidig som kan veere med

pa a markere avslutningen av fagrskolebarnas tid i barnehagen pa en god og positiv mate.
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Disse to ulike meningene fra resultatene i studien om at arbeidsmatene i innholdet i
farskoleaktivitetene skal veere skoleforberedende eller avslutte fgrskolebarnas tid i barnehagen
kan forklares i det Brostrom (2019) beskriver som to ulike syn pa hva som bygger bro i
overgangen. Det fgrste synet er direkte og bratt, hvor barnet forberedes til overgangen med en
lekbasert pedagogikk i farskoleaktivitetene, som skal gi barna psykiske strukturer til en positiv
overgang. Det andre synet er fgrskoleaktiviteter som skiller seg fra andre pedagogiske
aktiviteter i barnehagen ved at barna forberedes til kulturen og pedagogikken de vil mate i
skolen. Overgangen er ut fra dette synet kun positiv hvis barnet har med seg gjenkjennbare
elementer fra arbeidsmatene i innholdet i farskoleaktivitetene inn i det nye miljget i skole og

SFO (Brostrom, 2019).

Som resultatene i forskningen min viste til, hadde barnehagelarerne med ansvaret for
forskoleaktivitetene stor betydning for hvilke arbeidsmater innholdet i farskoleaktivitetene
hadde. Mikrosystemet i farskolegruppen blir dermed pavirket av barnas mgte med
barnehagelererens kompetanse, meninger og holdninger. Roller som barnet mgter i sine
mikrosystem, som barnehagelereren, kan ha en oppdragende effekt pa barnet.
Barnehagelererens valg av arbeidsmater i innholdet i farskoleaktivitetene er derfor med og
bidrar til hvilke personlige og kulturelle verdier som barna tar med seg inn i skole og SFO
gjennom erfaringene de gjor seg i fgrskoleaktivitetene (Bg, 2018). Samtidig har
barnehagele@rerne et viktig ansvar i a tilrettelegge for et innhold i ferskoleaktivitetene med
erfaringer som er vekstfremmende for barnet (Dewey, 2008). Vekstfremmende erfaringer gir
barnet kontinuitet i innholdet i forskoleaktivitetene og progresjon hvor de utvikler seg, lerer og
opplever fremgang, som er i samsvar med rammeplan for barnehager

(Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Rammeplan for barnehager (2017a) ble nevnt av to av informantene som noe de brukte i
overgangen fra barnehage til skole og SFO. Det ble ikke spesifikt spurt i intervjuet om de
brukte rammeplanen, eller hvordan de brukte rammeplanen i innholdet i farskoleaktivitetene, sa
man kan derfor ikke utelukke at de siste to informantene ogsa brukte rammeplanen i innholdet i
forskoleaktivitetene. Rammeplanen (2017a) gir rammer og forutsetninger for det daglige
arbeidet i barnehagen, og er utviklet av Kunnskapsdepartementet. Det vil si at barnehagens
daglige arbeid pavirkes av rammeplanen pa et niva ferskolebarna ikke er i direkte kontakt med.
Bronfenbrenner viser til at et politisk besluttet dokument som barna ikke er i direkte kontakt er

en del av makrosystemet (Bronfenbrenner, 1979). I trdd med Bronfenbrenners
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utviklingsgkologiske modell (1979) kan det derfor tenkes at rammeplanen er en del av
makrosystemet, som omhandler kultur og delkulturer som pavirker barnas andre systemer, blant
annet fgrskolegruppene, som er i denne modellen er et mikrosystem. Arbeidsmatene i innholdet
i mikrosystemet i fgrskolegruppene blir derfor ogsa pavirket av makrosystemet som barna selv

ikke er en del av (Bronfenbrenner, 1979).

Makrosystemet er med pa a forme kulturen i mikrosystemet i for eksempel fgrskolegruppene.
Kulturen som barn vokser opp i, har derfor stor betydning for barnas daglige miljger. Dette
pavirker hvilke roller barna gar inn i som ferskolebarn og har stor betydning for barnets
personlighetsutvikling, da erfaringene barna gjer seg som fgrskolebarn pavirker deres
personlige holdninger, kunnskaper og ferdigheter (Bg, 2018). Dette fgrer til at innholdet i
forskoleaktivitetene pavirkes av kulturelle forskjeller, verdier og holdninger ut fra hvilket land
barnet vokser opp i (Bronfenbrenner, 1979; Bg 2000). Mens for eksempel England og USA har
mer skolepregede mal i farskoleaktivitetene, har Norge som tidligere nevnt en mer
sosialpedagogisk tradisjon i sitt innhold i farskoleaktivitetene (Hogsnes, 2010). Dette er i trad
med forskningen til Peters (2010) som viser til at konteksten rundt barnet har stor betydning for
overgangen fra barnehage til skole, og at det derfor ikke finnes en universell lgsning pa gode

overganger.

Jeg har na dreftet hvordan makrosystemet pavirker arbeidsmatene i innholdet i
forskoleaktivitetene i mikrosystemet. Men makrosystemet pavirker ogsa de andre systemene i

den utviklingsgkologiske modellen til Bronfenbrenner (1979), for eksempel eksosystemet.

Eksosystemer er ikke synlige, men pavirker likevel barnets overgang fra barnehage til skole og
SFO ved for eksempel kommunale overgangsplaner og barnehagens arsplan (Brostrom, 2019).
Barnehagens arsplan ble fremhevet av en av informantene (1) i forbindelse med innholdet i
farskoleaktivitetene, mens ingen av informantene viste til hvordan de kommunale

overgangsplanene pavirket innholdet.

Kommunale overgangsplaner er overordnede planer i hver enkelt kommune som skal sikre en
sammenheng og en god overgang for barnet fra barnehage til skole og SFO
(Kunnskapsdepartementet, 2008, St.meld. nr. 41 (2008—2009); Aukland, 2013). Sammenheng i
overgangen fra barnehage til skole og SFO kan lgftes frem som noe som skaper kontinuitet

mellom de ulike miljgene i overgangen. Pa samme mate som rammeplanen og andre lover som
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Barnehageloven har betydning for arbeidsmatene i innholdet i farskoleaktivitetene, har de ogsa
betydning for overgangsplanene for overgangen fra barnehage til skole og SFO pa kommunalt
niva. Hvis barnehagelererne ikke bruker kommunale overgangsplaner i mikrosystemet i
forskolegruppene, mangler en forbindelse i eksosystemet i Bronfenbrenners
utviklingsgkologiske modell (1979). Det kan ha betydning for et ulikt innhold i
forskoleaktivitetene pa mikroniva, og bidra til ulik kontinuitet i overgangen fra barnehage til
skole og SFO, da det mangler en forbindelse i systemene (Bronfenbrenner, 1979). Omgivelsene
i farskolegruppene ser dermed ut & ha stor betydning for hvordan erfaringene arbeidsmatene i
innholdet i forskoleaktivitetene skaper kontinuitet fra barnehage til skole og SFO (Dewey,
2005; 2008).

Til tross for like rammer for innholdet i farskoleaktivitetene i Norge gjennom blant annet
rammeplan for barnehager (2017a) og kommunale overgangsplaner, viser denne forskningen at
arbeidsmatene i innholdet i farskoleaktivitetene forstas og gjennomferes ulikt av
barnehagelererne, da noen lgftet frem betydningen av skoleforberedende innhold, mens andre
var mer opptatt av a avslutte barnas tid i barnehagen pa en god mate. Betydningen av
konteksten i overgangen som Peters (2010) beskrev, kan dermed sies a pavirkes fra makroniva
til eksoniva og helt inn til konteksten i barnets mikrosystem i farskolegruppene. Konteksten har
dermed betydning for kontinuiteten som ferskolebarna erfarer mellom arbeidsmatene i innholdet

i farskoleaktivitetene og de arbeidsmdtene de mgter i innholdet i skole og SFO.

5.2 Trygghet

Trygghet og betydningen av trygghet for a skape kontinuitet i overgangen mellom barnehage,
skole og SFO var ikke noe som ble spurt om i intervjuguiden (se vedlegg 3), men et viktig funn
som kom frem i resultatene ved induktive analyser av datamaterialet, hvor samtlige av de fire
informantene lgftet frem betydningen av trygghet. Resultatene viser at barnehagelerernes
meninger om begrepet trygghet i forbindelse med overgangen fra barnehage til skole og SFO
var knyttet til selvstendighet, vennskap og fellesskap, skolebesgk, skoleveien og

overgangsobjekter/ringleker.

Trygghet beskrives av informantene som viktig for trivselen nar barna begynner pa skolen, og at
barna far en lettere overgang desto tryggere de er. Trygghet kan dermed bli forbindelsen mellom

barnehage, skole og SFO, og det som kan skape kontinuitet. Forbindelser mellom to eller flere

72



miljg beskrives av Bronfenbrenner (1979) som mesosystemet. I mesosystemet i overgangen fra
barnehage til skole og SFO, er det det barns mgte med et nytt mikromiljg i skole og SFO som
skaper forbindelsene i mesosystemet, da barnehage, skole og SFO blir bundet sammen

(Bronfenbrenner, 1979).

Det var imidlertid noen variasjoner pa hva informantene vektla i innholdet i farskoleaktivitetene
som bidrar til a fremme barns trygghet som noe som kan skape kontinuitet i overgangen mellom
barnehage, skole og SFO. Men noe av det som samtlige informanter lgftet frem var

selvstendighet.

Selvstendighet kan vare en erfaring som barna etter hvert kan ta med seg fra innholdet i
farskoleaktivitetene inn i sin nye rolle i skole og SFO (Bg, 2018), og som da kan skape
kontinuitet (Dewey, 2008). Den tidligere forskningen til Fitzpatrick (2012) viser til funn som
bekrefter at gode selvreguleringsferdigheter hos barnet, gjor at de takler overgangen til skolen
bedre enn barn som strever med dette. Betydningen av positive erfaringer i overgangen til
skolen, viser seg & ha stor betydning for barnets videre skolegang (Pianta og Kraft-Sayre, 2003;
Fitzpatrick & Pagani, 2013). Som informant 2 beskriver er selvstendighet noe skolen og SFO

ogsa vektlegger i sine informasjonsskriv til barn og foreldre i forkant av skolestart.

Informantene beskriver at erfaringer fra av- og pakledning, toalett situasjonen, og det a holde
orden i egne saker gir trygghet og er viktige ferdigheter for barnets selvstendighet. Som den ene
informant pekte pa handler det om a “automatisere de tingene som for oss er sa enkle”
(Informant 4). Ved at barnehagelererne arbeider med disse tre selvstendige ferdighetene i
innholdet i farskoleaktivitetene, stimulerer det barnas kognitive utvikling ved at det gir barna
mulighet til a observere andre barns handlinger og utvikling av de samme ferdighetene gjennom
et samspill, eller det Bronfenbrenner (1979) beskriver som en dyade. Dette gir barnet erfaringer
som kan utvikle barnets egne ferdigheter rundt det & vere selvstendig (Bronfenbrenner, 1979).
Bronfenbrenner (1979) lgfter seerlig frem dyaden, hvor for eksempel et individ observerer et

annet individ, som en av byggesteinene for et vekstfremmende mikromilja.
Som en av informantene (2) beskrev kan barna ogsa bli selvstendige ved hjelp av de ansatte i

barnehagen som stgttende stillaser. Da fungerer de barnehageansatte som roller som barnet

mgter som preges av varme og trygghet, samtidig som de barnet blir stgttet i deres egen
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utvikling. Roller som barnet mgter er sammen med dyaden som beskrevet i forrige avsnitt, ogsa

en byggestein i mikromiljgene (Bg, 2018).

Verdien av a arbeide med selvstendige ferdigheter i innholdet i farskoleaktivitetene stgtter
dermed ikke bare kontinuiteten for fgrskolebarna i overgangen til fra barnehage til skole og
SFO. Det stgtter ogsa barnet i sin egen utvikling, samtidig som det utvikler hele mikromiljget i
farskolegruppen ved at de far mulighet til & observere og leere av hverandre (Bronfenbrenner,
1979). Men som informant 2 papekte, s skjer arbeidet med selvstendighet ikke bare i

forskoleaktivitetene, men ogsa gjennom alle arene barnet gar i barnehagen.

Vennskap og fellesskap var ogsa noe som samtlige informanter fortalte om i sine intervjuer, men
det var noe ulik forstdelse av betydningen av vennskap i overgangen fra barnehage til skole og
SFO. Informant 2 beskriver at i overgangen til skole og SFO kunne vennskap vere noe som
bidro til kontinuitet ved at barnas selvfglelse og selvtillit fra vennskap i barnehagen, kunne

skape trygghet og grunnlag for nye vennskapsrelasjoner i skole og SFO.

I mikrosystemet i farskolegruppen kan vennskap skape trygghet ved at det skaper aktive
forbindelser mellom barnet og andre barn som skal begynne pa samme skole og SFO
(Brostrom, 2019). En av informantene (1) beskrev hvordan de la til rette for aktive forbindelser
mellom barn som skal begynne pa samme skole og SFO, men som gikk pa ulike
forskolegrupper i barnehagen. Dette gjorde de ved a fa samtykke av foreldrene til & fortelle
andre foreldre hvilken skole de skal ga p4, sa barna kunne bli kjent ogsa pa tvers. Samtidig kan
dette tiltaket stgtte foreldrene i a skape forbindelser i nabolaget mellom barna. Dette kan bidra til
a skape relasjoner som kan gi trygghet i overgangen fra barnehage, til skole og SFO ved blant
annet at foreldrene kan gjgre avtaler med hverandre om at barna skal begynne pa SFO samtidig,
eller gjore avtaler om at barna kan ta fglge med hverandre til skolen (Brostrém, 2019). Samtidig
gar barnet inn i flere mikrosystemer i nabolaget sitt (Bronfenbrenner, 1979). Peters (2010) lofter

ogsa frem betydningen av familiens rolle i overgangen i sine funn.

Informant 4 sa derimot ikke verdien av at barna hadde med seg venner i overgangen fra
barnehage til skole og SFO, da overgangen uansett er s stor. Betydningen av vennskap i
overgangen var ogsa noe Hogsnes og Moser (2014) fant ulike resultater til i sin studie. De
hadde ogsa resultater hvor flere mente at vennskap var betydningsfullt i overgangen, men ogsa

resultater som pekte pa at vennskap ikke var like viktig i overgangen, da barna er
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tilpasningsdyktige og far raskt nye vennskapsrelasjoner ved skolestart (Hogsnes & Moser,
2014). Ser man dette i lys av Bronfenbrenner sin utviklingsgkologiske modell (1979), kan
manglende forbindelser med venner i overgangen gi begrensninger for et mesosystem som kan
skape forbindelser mellom barnas mikrosystemer i barnehage, skole og SFO. Peters (2010)
beskriver i funn fra sin forskning hvis barnet opplever mangel pa eller utrygge relasjoner med
leerere og andre barn i det nye miljget i skolen, har det konsekvenser for barnets lering, til tross

for at barnet i utgangspunktet var klar for skolen.

Hvis noen barnehagelerere vektlegger betydningen av forbindelser og vennskap, mens andre
barnehagelerere ikke ser det som like viktig, kan det ogsa bidra til ulik kontinuitet for
farskolebarna i overgangen fra barnehage til skole og SFO, da noen barn tar med seg erfaringer
med flere forbindelser som kan skape trygghet enn andre barn i overgangen (Dewey, 2008,

Hogsnes, 2019).

Fellesskap beskrives derimot av de fleste informantene som et grunnleggende utgangspunkt i
forskolegruppen og i farskoleaktivitetene, hvor barna far en egen gruppeidentitet og jobber
sammen som en gruppe. De beskriver derimot ikke hvordan det skaper kontinuitet i overgangen
mellom barnehage, skole og SFO. Ser man pa fellesskap i lys av teoretiske perspektiver som er
beskrevet i denne oppgaven kan man knytte det til Bronfenbrenners modell (1979), der
fellesskapet blir aktiviteter som barna gjer sammen i mikrosystemet sitt i fgrskolegruppene.
Aktiviteter utgjer sammen med roller og relasjoner/dyaden som jeg har beskrevet i de
foregdende avsnittene, tre byggesteiner i farskolegruppen som kan vere vekstfremmende og
bidra til utvikling hos fgrskolebarna (Bg, 2018). Fellesskapet i forskolegruppen og i
forskoleaktivitetene kan derfor gi barna verktgy til 8 mgate nye fellesskap i skole og SFO og

skaper dermed kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO (Dewey, 2008).

Skolebesgk ble nevnt av de fleste informantene i intervjuene som noe som kan skape trygghet
for forskolebarna. Flere informanter viser til at de opplever & bli matt pa skolebesgkene, men
den ene informanten (3) beskriver at det er barnehagen selv som ma ta ansvar for at
skolebesgkene blir planlagt og gjennomfert. Hun forteller at hun savner et mer gjensidig initiativ

fra skolen i planleggingen av skolebesgkene.

Skolebesgk er noe som skjer far selve overgangen finner sted, og kan forstas i det

Bronfenbrenner (2005) beskriver som kronosystemet. Kronosystemet fremhever betydningen

75



av tidsaksen i overgangen, og beskriver hvordan overgangen pavirkes i de andre systemene

bdade fer, under og etter oppstart i skole og SFO.

Forste gang barnet opplever et nytt miljg, som i denne sammenheng er skolen i et skolebesgk, er
det kritisk for barnet & ha en forbindelse mellom barnehagen og skole/SFO for at barnet skal
oppleve sammenheng i mesosystemet (Bronfenbrenner, 1979), og dermed oppleve kontinuitet.
Forbindelsen som skaper sammenheng, blir mikrosystemet i farskolegruppen som bindes
sammen med det nye miljget i skole og SFO gjennom skolebesgk. Skolebesgk skaper derfor
trygghet og forutsigbarhet i overgangen ved at barna i forkant far mulighet til a besgke skolen,
treffe leerere, se klasserom og se toaletter og besgke SFO, og har stor betydningen for barnet
allerede for skolestart i utviklingen av sitt nye mikromiljg i skole og SFO (Aukland, 2013).
Dette er ogsa i trad med Ackesjo (2013) sin forskning, som peker pa at skolebesgk gir barna

mulighet til & bearbeide forventinger, inntrykk og folelser i forkant av overgangen.

Pa samme madte er det a ga skoleveien som ogsa lgftes frem av informantene, et mikrosystem i
overgangen fra barnehage, til skole og SFO, som pavirkes av tidsaksen i kronosystemet bade
for, under og etter overgangen (Bronfenbrenner, 2005). Skoleveien blir et mikrosystem hvor
barnet skal ferdes i trafikk og nermiljg pa vei til og fra skolen (Brostrom, 2019). Ved at
barnehagelererne i denne studien mener at det a ga skoleveien er viktig i innholdet i
forskoleaktivitetene for at barna kan fole seg trygge pa vei til og fra skolen, skaper dette
erfaringer fra forskoleaktivitetene som barna kan ta med seg under og etter selve overgangen,
og som bidrar til kontinuitet mellom miljgene. I overgangen bgr derfor trafikale spgrsmal ogsa
tas med, ifglge Brostrom (2019), slik at det a ga skoleveien kan skape forbindelser i

mesosystemet mellom hjem og skole/SFO (Bronfenbrenner, 1979).

Overgangsobjekter og ringleker er det siste som flere av informantene lgftet frem som noe som
kan skape trygghet i overgangen. En av informantene (1) beskriver at det skaper trygghet ved at
barna har kjenner igjen ringlekene som brukes i skole og SFO, og at det skaper en trygghet i
utesituasjonen som et overgangsobjekt, En annen informant (2) beskriver at det ogsa kan gi
muligheter for relasjoner, og det a fa nye venner i overgangen, ved at de kan ga bort til andre
barn pa skole og SFO a spgrre om de vil leke for eksempel “Haien kommer”. Det beskrives

ogsd av informantene at skolebegreper, hgytlesning og sanger kan veere overgangsobjekter
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Dette kan sees i lys av det Hogsnes (2016) beskriver som grenseobjekt. Et grenseobjekt har
store likheter med begrepet overgangsobjekt, som er begrepet informantene viser til i denne
sammenhengen. Et overgangsobjekt er en gjenstand, handling eller ritualer som hjelper barnet a
finne trygghet i et nytt miljg og er noe som binder sammen mikrosystemene til barnet. I
barnehagesammenheng er dette ofte en smokk eller koseklut som barnet tar med seg fra
hjemmet og inn i barnehagen nar barnet starter i barnehagen. Grenseobjekter er noe som finnes
pa begge sider av grensene og kan i likhet med overgangsobjektet veere en handling, gjenstand
eller metode, men som beskrives av Hogsnes (2016) i sammenheng med overgangen mellom
barnehage, skole og SFO. Pa begge sider av grensene i et overgangsperspektiv betyr at det er
noe som finnes bade i barnehagen og i skole/SFO. Det blir noe som barnet kjenner igjen nar de
gar inn i sitt nye miljg pa skolen og i SFO. Grenseobjekt er derfor mer hensiktsmessig begrep a
bruke nar man snakker om fgrskolebarn og overgangen mellom barnehage, skole og SFO
(Hogsnes, 2016), mens overgangsobjekt er et begrep som man gjerne knyttet til yngre barn

(Brostrom, 2019).

Grenseobjektet skaper med andre ord forbindelser mellom mikrosystemene til barna i
overgangen, og skapes av sammenheng i mesosystemet (Bronfenbrenner, 1979). Man kan
dermed si at grenseobjekter kan skape kontinuitet i overgangen fra barnehage til skole og SFO
ved at barna far mulighet til & bruke erfaringer fra fgrskoleaktiviteter som for eksempel har fra

ringleker, hgytlesning, sanger og skolebegreper, i mgte med skolen og SFO (Brostrém, 2019).

Ringleker en del av barnekulturen, og jeg oppfatter derfor at kulturen rundt barnet har
betydning for hvilke ringleker barna leker. Dette kan sees i lys av Bronfenbrenner (1979) sitt
makrosystem. Samtidig kan det veere variasjoner i reglene, noen barn har kanskje eldre sgsken
som har lekt de samme ringlekene i sin skoleklasse, og dette kan man se i et eksosystem, hvor
reglene i ringlekene pavirkes av noe som barnet ikke er i direkte kontakt med. Makro- og
eksosystemet pavirker dermed barnets ringleker i mikrosystemene i barnehage, skole og SFO.
Samtidig kan ringlekene fungere som grenseobjekter og skape kontinuitet og forbindelser
mellom mikrosystemene i et mesosystem. Dersom ringleker blir brukt i innholdet i
farskoleaktivitetene som et grenseobjekt, kan det derfor bidra til kontinuitet for farskolebarna
mellom barnehage, skole og SFO. Som barnehagelererne i studien beskriver, har dette
betydning for barnet fgr overgangen i innholdet i farskoleaktivitetene, under overgangen som
noe som kan skape trygghet og nye vennskap og etter overgangen ved at barna kan leke det i

friminutter pa skolen og nar de er pa SFO. Grenseobjekter er med andre ord et kronosystem
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som binder sammen og pavirker barnas andre systemer over tid, og har betydning for barnets

utvikling (Bronfenbrenner, 1979).

5.3 Samarbeid

I resultatene kom det frem at de fleste informantene hadde lite kunnskap om skolen. Som
informant 2 pekte pa sa hadde hun bare en ukes praksis under barnehagelererstudiet. Informant
1 forklarte at hun hadde mgter i form av samarbeidsmgter med lererne, og at hun i disse mgtene
hadde fatt blitt kjent med hva de gjorde pa skolen, og skolen hadde ogsa fatt blitt kjent med hva
de gjar i barnehagen. Samarbeidsmgter mellom barnehage og skole er i trad med Hogsnes og
Moser (2014) sin studie som viste til at barnehager og skoler bgr prioritere samarbeid og
kommunikasjon for a fa mer kjennskap til hverandres arbeidsmater. Forskningen til Ackesjo
(2013) viser ogsa at samarbeid bgr prioriteres for at man kan legge til rette for

overgangsaktiviteter som skaper trygghet for barnet i overgangen.

Samarbeidet mellom barnehage, skole og SFO i overgangen fra barnehage til skole og SFO ble
i 2018 lovfestet i bade barnehageloven (2005, § 2 a), oppleringsloven (1998, § 13-5) og
beskrevet i stortingsmeldinger (Meld. St. 6 (2019-2020)). Samarbeidet blir i et mesosystem en
forbindelse mellom mikrosystemene til barnet i barnehage, skole og SFO (Bronfenbrenner,
1979). Samtidig er samarbeidet lovfestet ved politiske beslutninger i makrosystemet.
Samarbeidet kan ogsa beskrives i kommunale overgangsplaner i eksosystemet. Samarbeidet
mellom barnehage, skole og SFO pavirker og pavirkes dermed av ulike systemer i barnets liv

og har betydning for overgangen.

En tidligere utredning viste at skolene var mindre innstilt pd samarbeid enn barnehagene (NOU
2010:8). Det er verdt & merke seg at denne utredningen ble gjort 8 ar far samarbeidet i
overgangen ble lovfestet. Resultater fra forskningen min viser at dette antageligvis fortsatt er
aktuelt da informant 3 viste til at hun egnsker et tettere samarbeid med skolen i overgangen, og at
hun savner initiativ til samarbeid fra skolen. Likevel beskriver en annen informant (1) som
tidligere nevnt, at de har samarbeidsmgter med skolen, hvor de blir kjent med hverandres
arbeidsmater. Disse ulikhetene i samarbeidet kan forklares ved at forbindelsene mellom
systemene avhenger av de som er en del av de ulike systemene, og beslutninger som blir tatt
der. Dersom vilkdrene for samarbeidet ikke beskrives i barnehageloven (2005) eller

oppleringsloven (1998), og heller ikke beskrives i kommunale overgangsplaner blir det opp til
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hver enkelt barnehage, skole og SFO hvordan de vil praktisere samarbeidet. Dette kan fare til
ulik forstdelse av innholdet i samarbeidet. S mens samtlige barnehagelerere ifglge mine
resultater har et samarbeid med skolen og SFO om barn med spesielle behov, har noen
barnehagelerere et bredere samarbeid med skole og SFO hvor de blir kjent med hverandres
arbeidsmater. Med tanke pa at disse resultatene om samarbeid kom fra barnehagelerere innenfor
samme kommune, kan en kommunal overgangsplan veere noe som kan samle vilkarene for
samarbeidet mellom barnehage, skole og SFO, slik at barnet opplever sammenheng i
overgangen (Hogsnes, 2019). Sammenhengen kan forklares ved at barnehagelererne ved
kjennskap til skolens planer og arbeidsmater kan legge til rette for et innhold i
farskoleaktivitetene som gir barna erfaringer som de kan ta med seg inn i overgangen fra
barnehage til skole og SFO. Initiativ fra barnehagelererne og skole/SFO til samarbeid beskrives
ogsa av en av informantene (3) som viktig forutsetning for a fa et bedre samarbeid. Initiativ fra
mikrosystemene i barnehage, skole og SFO kan dermed skape forbindelser og sammenhenger i

et mesosystem (Bronfenbrenner, 1979).

Det ble ogsa beskrevet av den ene informanten (1) som hadde et samarbeid med skole og SFO
som var i startfasen at de pa ferste mgte hadde funnet ut at de gnsket a ha tre felles regelleker
som kan gjgre det lettere for barna a bli kjent nar de begynner pa skolen. Regelleker kan sees i
sammenheng med begrepet grenseobjekt som beskrevet under 5.2 Trygghet. Samarbeid om
grenseobjekter som regelleker, eller andre ting som kan binde sammen mikrosystemene
barnehage, skole og SFO og kan derfor ogsa veere hensiktsmessig for a legge til rette for

kontinuitet i overgangen.

Samarbeid kan dermed gi barna erfaringer i farskoleaktivitetene som bidrar til at de kan oppleve
kontinuitet og sammenheng i overgangen ved at barna opplever at de er en del av den samme
verden i overgangen (Dewey, 2008) i mgte med sitt nye miljg i skole og SFO. Barnets utvikling
og opplevelse av kontinuitet i overgangen avhenger dermed av kvaliteten av samarbeidet og
kommunikasjonen mellom mikrosystemene i barnehage, skole og SFO (Bg, 2018). Samtidig
kan samarbeidet bidra til kontinuitet i overgangen ved at leererne har kjennskap til innhold og
planer i forskoleaktivitetene og hvilke grenseobjekter barna kjenner til, slik at de kan bygge
videre pd det i aktivitetene barna meter i skole og SFO. Kontinuiteten i overgangen er dermed
med pa a skape progresjon i barnas utvikling ved at barna opplever mestring og noe

gjenkjennbart, samtidig som de blir utfordret av nye erfaringer (Kunnskapsdepartementet,
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2017a; Hogsnes, 2019). Kontinuiteten blir med andre ord en bevegende kraft hvor barnets

nysgjerrighet blir grunnleggende for videre utvikling (Dewey, 2008).

Som tidligere nevnt under dette punktet var det bare en av informantene (1) som hadde
kjennskap til innholdet i skolen. Men den samme informanten forklarte at hun ikke kjenner til
SFO i detaljer. Dette kan tyde pa at SFO havner i skyggen av skolen i overgangen fra
barnehage til skole og SFO, og at det mangler forbindelser til et mikrosystem som barnet mgter i
overgangen. Manglende forbindelser mellom barnehagen og SFO fant Hogsnes og Moser
(2014) i sine resultater. Der kom det frem at barna ofte starter pa SFO for skolestart, men at de
kjeder seg der, da barna er forberedt pa a starte pa skolen, og ikke pa SFO (Hogsnes & Moser,
2014). Som nevnt i innledningen far SFO fra og med det neste skolearet gratis kjernetid
(Regjeringen.no, 2022), noe som gir bedre tilgjengelighet for at de fleste 1.klassinger kan
benytte seg av SFO. Det er derfor viktig at SFO ogsa er en del av samarbeidet mellom
barnehage, skole og SFO for a skape kontinuitet for farskolebarna i overgangen. SFO vil jeg

drgfte videre under det neste, og siste temaet i dette draftingskapitlet.

5.4 SFO

Ut fra Bronfenbrenner (1979) sin utviklingsgkologiske modell kan man se pa barnehagen som
et mikrosystem, skolen som et annet mikrosystem og SFO som et tredje mikrosystem. I hver av
disse mikrosystemene mgter barna andre barn og voksne i mellommenneskelige relasjoner
innenfor den gitte settingen (Bronfenbrenner, 1979). I overgangen til fra barnehage til skole og
SFO er dermed skole og SFO to forskjellige mikrosystemer som mange av barna blir en del av.
Innholdet i farskoleaktivitetene bgr derfor skape kontinuitet til skolen, men ogsa til SFO, for at
barna skal oppleve en overgang hvor de far brukt sine tidligere erfaringer bade i mikrosystemet i

skolen, men ogsa i mikrosystemet i SFO (Brostrom, 2019).

Men som informant 4 beskriver sa snakker de egentlig ikke sa mye om SFO i
forskoleaktivitetene. Hun peker videre pa at SFO bare blir synliggjort nar de snakker med barna
om det a klare seg selv. Jeg forstar det slik at de fleste andre informantene ogsa er usikre om hva
SFO inneberer. Dette antar jeg pa bakgrunn av informantenes beskrivelser av SFO hvor SFO
ble beskrevet ut fra fglgende sitater: “ut fra hva jeg har sett utenfra” (informant 4), “jeg vet jo at
planene har endret seg, det har jo blitt enda stgrre krav det siste aret, har det ikke det?”

(informant 3), “jeg var inne og prgvde a lese litt pa SFO eg fant ikke sé veldig, veldig mye om
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det” (informant 2) og “for far, tilbake til nar jeg gikk pa SFO sa var det skayter og ja, de dro ut
pa ting, gjor de det enna?” (Informant 2). Med andre ord sa kommer usikkerheten om SFO frem
vet at de beskriver personlige erfaringer de har fra a ha sett SFO utenfra eller fra nar de selv
gikk pa SFO, og noen av informantene avslutter setningene med bekreftende spgrsmal som “har
det ikke”, “og gjar de det enna”? Jeg tolker det slik at denne usikkerheten som kommer frem i
barnehagelerernes mening om SFO ogsa har betydning for hvordan kontinuiteten til SFO blir

fremmet i innholdet i forskoleaktivitetene.

Dette resultatet er noe motstridende til andre resultater i denne studien som viser til at de fleste
av informantene opplever at barnehage og SFO har likheter. Informantene viser til at bade
barnehage og SFO har lek, frie aktiviteter, kjekke aktiviteter og er opptatt av samhold.
Likhetene som informantene beskriver mellom barnehage og SFO forstar jeg det som at i stor
grad sammenfaller med flere av studiens andre resultater hvor informantene beskriver sine
meninger om hva de opplever i fgrskoleaktivitetene som bidrar til kontinuitet i overgangen
mellom barnehage, skole og SFO. Dette er for eksempel vennskap, fellesskap og ringleker som

jeg har droftet tidligere i dette kapitlet.

Dette kan tolkes som at noe av det barnehagelererne vektlegger i innholdet i
farskoleaktivitetene skaper kontinuitet mellom barnehage og SFO, men at de fleste
barnehagelererne i mindre grad har bevissthet om det, da de uttrykker en usikkerhet om SFO.
Barnets refleksjoner og tenkning viktig i erfaringene de gjor seg (Dewey, 2005), og
barnehagelereren har et ansvar for a synliggjore erfaringens betydning for barnet (Dewey,
2008). Erfaringenes betydning i farskoleaktivitetene for at det skal bidra til kontinuitet til SFO
havner ut fra resultatene i denne studien som ble presentert i dette avsnittet muligens i
bakgrunnen av kontinuiteten til SFO. At barn forberedes farst og fremst til skolen og ikke til

SFO er i trdd med annen forskning (Hogsnes & Moser, 2014).

Men det er verdt a merke seg at en av fire informanter (1) hadde andre meninger om SFO enn
de andre. Hun skilte seg ut i det at hun beskrev SFO som en arena hvor barna kan skape
relasjoner, bli kjent med andre som skal ga i klassen og en mulighet for barna for a bli trygge for
skolestart. Derfor anbefaler hun alltid oppstart pa SFO fer skolestart. Ogsa en av de andre
informantene som i utgangspunktet var usikker pa hva SFO innebar lgftet frem tanker om at
SFO kan vere en trygg plass a vere hvis det byr pa jevnaldrende relasjoner. Ut fra dette

resultatet kan man dermed se pa SFO som et mikrosystem som ogsa kan skape kontinuitet til
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skolens mikrosystem som barna blir en del av kort tid etter SFO oppstart. Betydningen av
forbindelsene i mesosystemet mellom SFO og skolen ma dermed ogsa lgftes frem nar man

snakker om kontinuitet i overgangen (Bronfenbrenner, 1979).

En av informantene (4) beskriver at hun opplever at det ser ut som det er kaos pa SFO, og hun
viser bekymring for at barna ikke lenger har gjerder rundt uteomradet, og at barna er litt sma til
a vere der. Hun papeker videre at “Uff, jeg far helt vondt i magen” (Informant 4). En annen
informant (2) viser til at noen SFOer fungerer som oppbevaringsplasser for barna, mens to av
fire informanter opplevde at det er store forskjeller fra SFO til SFO. Det er dermed ikke bare
forskjeller i arbeidsmatene i innholdet i forskoleaktivitetene som skaper kontinuitet i overgangen
som jeg drgftet under 5.1 Arbeidsmdter i innholdet i forskolekatktivitetene, men ogsa forskjeller
i det fgrskoleaktivitetene skal skape kontinuitet til. Med utgangspunkt i teoriperspektivet til
Bronfenbrenner (1979) som jeg har presentert i denne masteroppgaven, vil jeg videre drgfte hva

arsakene til det flere informanter opplever som forskjeller pa SFO kan vere.

Jeg forstdr disse resultatene som at samarbeidet i mesosystemet mellom barnehage og SFO blir
utfordret av uklare forbindelser mellom de mikrosystemene barnet mgter i barnehage og i SFO.
Det kan by pa utfordringer for barnehagelererne a forberede et innhold i farskoleaktivitetene
som skal skape kontinuitet til SFO nar de opplever at det kan vere store forskjeller pa SFOene.
Forskjellene kommer gjerne til uttrykk i ulike former for samspill i mesosystemet. Allerede far
selve overgangen pavirkes barnet i overgangen av barnehagelererens kunnskap om lovverk
rundt SFO (Bronfenbrenner, 1979), som oppleringsloven (1998) og rammeplan for SFO
(Kunnskapsdepartementet, 2021). Manglende kunnskap hos barnehagelererne om lovverk
rundt SFO kan ha betydning for samspill og kontakt i mesosystemet og begrense forbindelsene
og kontinuiteten mellom innholdet i farskoleaktivitetene og SFO (Bronfenbrenner, 1979). Det
kan vere ulike arsaker til hvorfor barnehagelererne i studien har lite kunnskap om SFO. Det at
SFO ikke har hatt en egen rammeplan far hgsten 2021, kan ha betydning for at flere av
informantene i studien min viser til at det er store forskjeller i SFO. Rammeplanen og
oppleringsloven (1998) ser jeg i et makrosystem. Makrosystemet pavirker dermed samspillet og
forbindelsene i mesosystemet (Bronfenbrenner, 1979). Som en av informantene (3) papekte er
det viktig med et faglig innhold - ogsa i SFO. Hun viser til at de ansatte pa SFO ikke bare skal
ga rundt a telle barna. Etterhvert som SFO far implementert rammeplanen for SFO i sine planer
og arbeidsmater og gkt sitt faglige innhold, kan det fa videre betydning for barnehagelererenes

kunnskap om SFO, som de kan dra nytte av i innholdet i farskoleaktivitetene. Jeg forstar dette
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som at kunnskap om hverandre dermed er med pa & bidra til & skape kontinuitet mellom

innholdet i farskoleaktivitetene i overgangen mellom barnehage, skole og SFO.

Videre kan forskjellene pa SFOene komme til uttrykk i en form for samspill i mesosystemet
hvor barna far skriftlig eller muntlig informasjon om SFO i forkant av overgangen
(Bronfenbrenner, 1979). Her kan organisering og innhold av de ulike SFOene som
forskolebarna skal begynne pa pavirke forbindelsene og samarbeidet mellom barnehagen og
SFO, og pavirke barnas opplevelse av kontinuitet mellom innholdet i farskoleaktivitetene og

SFO ut fra hvilken SFO de skal begynne pa.

Disse to nevnte formene for samspill som jeg na har nevnt som pavirker forbindelsene i
mesosystemet i overgangen kan forebygges ved en form for samspill hvor en tredjeperson
binder sammen barnehage og SFO, selv om barnet ikke er fysisk til stede i miljget
(Bronfenbrenner, 1979). Jeg mener det kan vere for eksempel barnehagelareren, som kan rette
innholdet i farskoleaktivitetene ogsa mot SFO, noe resultatene av denne studien viser til at noen

barnehagelerere ikke tenker sd mye pd, som ogsa nevnt innledningsvis under dette punktet.

Forbindelsene mellom barnehage og SFO kan ogsa styrkes ved en form for samspill i
mesosystemet hvor barnet er sammen med andre personer som barnet er sammen med bade i
barnehagen og i SFO (Bronfenbrenner, 1979). Betydningen av vennskap og fellesskap, er
dermed ogsa noe som kan skape kontinuitet mellom barnehage og SFO, som jeg ogsa draftet

under kapittel 5.2 Trygghet.

Men det er kun ved fysisk kontakt at det oppstar forbindelse i mesosystemet (Bg, 2018).
Betydningen av samarbeid og kommunikasjon som nevnt under forrige punkt blir dermed igjen
lgftet frem som en forutsetning for samspill i mesosystemet som kan skape forbindelser og
kontinuitet mellom innholdet i fgrskoleaktivitetene i overgangen mellom barnehage og SFO.
Som jeg ogsa viste til under forrige punkt, 5.3 Samarbeid, beskrev en av informantene (2) at det
er de selv som kan ta initiativ til dette. Barnehageleereren ma derfor ogsa veere aktiv for & skape
en mesorelasjon og et samarbeid som kan skape forbindelser mellom miljgene i barnehage og
SFO, og vare bevisst pa hvilke erfaringer i omgivelsene som kan bidra til utvikling hos barnet i
overgangen mellom barnehage og SFO (Dewey, 2008). Kontinuitet og samspill i ulike former
som jeg har drgftet under dette punktet er dermed grunnleggende for overgangen mellom

barnehage og SFO (Dewey, 2005; 2008). SFO ma derfor fa en starre betydning i innholdet i
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forskoleaktivitene for at barna skal oppleve kontinuitet i overgangen mellom barnehage og

SFO.

5.5 Oppsummering

I dette kapitlet har jeg droftet temaene arbeidsmater i innholdet i farskoleaktivitetene, trygghet,
samarbeid og SFO i lys av resultater, de teoretiske perspektivene til Dewey (2008) og
Bronfenbrenner (1979) og aktuell forskning pa dette omradet for a forsgke a fa svar pa

problemstillingen og forskningsspgrsmadlene i denne masteroppgaven.

Ut fra barnehagelerernes meninger viser funn i denne masteroppgaven at det ser det ut til a
veere opp til den enkelte barnehagelerer hvilke arbeidsmater som ble brukt i innholdet i
forskoleaktivitetene. Arbeidsmatene i innholdet i farskoleaktivitetene varierte mellom & veere
skoleforberedende eller barnehageavsluttende. Et delt innhold med arbeidsmater som tar for seg
bade skoleforberedende aktiviteter og et innhold som avslutter tiden i barnehagen kan derfor
vere aktuelt for at barna skal fa oppleve gjenkjennelse og kontinuitet i overgangen, samtidig

som det markeres at barnet slutter i barnehagen og skal mgte en annen kultur i skole og SFO.

Rammeplan for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2017a) brukes av noen av informantene
i innholdet i farskoleaktivitetene, men ingen viser til betydningen av kommunale
overgangsplaner. Jeg har derfor drgftet hvordan en kommunal overgangsplan kan vere
samlende for organiseringen av arbeidsmatene i farskoleaktivitetene innenfor fgrskolegrupper i
samme kommune, og hvordan det kan skape like vilkar for barns utgangspunkt for a erfare

kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO.

Barnehagelererne mente at trygghet var med pa a skape kontinuitet for farskolebarna i
overgangen mellom barnehage, skole og SFO. Et innhold i farskoleaktivitetene som tar
utgangspunkt i selvstendighet, vennskap og fellesskap, skolebesgk, skoleveien og
grenseobjekter kan vere med pa a skape erfaringer hos barnet som kan skape kontinuitet i

overgangen og forbindelser mellom barnehage, skole og SFO, ifglge barnehagelarerne.

Samarbeidet mellom barnehage, skole og SFO pavirker og pavirkes dermed ulike systemer i
barnets liv og har betydning for kontinuiteten barna opplever i overgangen. Jeg har draftet at

resultatene viste til ulik praksis i samarbeidet mellom barnehage, skole og SFO. Videre har jeg
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lgftet frem betydningen av at samarbeid kan gi barnehage, skole og SFO kjennskap til
hverandres arbeidsmater, som kan bidra til et innhold i fgrskoleaktivitetene som gir barna
erfaringer som de kan ta med seg i overgangen, som da kan veaere med pa a skape kontinuitet.
Samtidig kan samarbeid gi muligheter til & samarbeide om felles grenseobjekter som kan bidra

til a skape kontinuitet for farskolebarna i overgangen.

SFO kan skape kontinuitet i overgangen ved a bidra til trygghet, vennskap og relasjoner i
forkant av skolestart, men innholdet i fgrskoleaktivitetene er i mindre grad rettet mot SFO,
ifolge funn fra denne forskningen. Det er ogsa usikkerhet om hva SFO innebeerer hos
barnehagelererne. Samtidig viser funn fra resultatene at barnehagelererne likevel har et innhold
i forskoleaktivitetene som samsvarer med hvordan de beskriver at de forstar innholdet i SFO,
noe som kan tyde pa at barnehagelaererne ikke er bevisst pa betydningen innholdet i
forskoleaktivitetene har for SFO. Dersom at barnet skal oppleve kontinuitet i overgangen
mellom barnehage, skole og SFO bgr derfor SFO synliggjares og lgftes frem i innholdet i
faorskoleaktivitetene. Samtidig har jeg drgftet hvordan ulike former for samspill i mesosystemet

har betydning for det flere barnehagelerere beskriver som store forskjeller i de ulike SFOene.

Det neste kapitlet er det siste kapitlet i masteroppgaven og vil ta for seg avsluttende refleksjoner

og videre forskning.
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6. Avslutning

I dette siste kapitlet vil jeg gjennom avsluttende refleksjoner kort oppsummere hvordan
problemstillingen og forskningsspagrsmdlene mine besvares av funn og resultater fra kapittel 5

Drgfting av resultater. Problemstillingen er som tidligere nevnt:

Hvordan mener barnehagelcrere at innholdet i forskoleaktiviteter skaper kontinuitet for

forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO?
Forskningsspgrsmalene som skulle bidra til & fa svar pa denne problemstillingen er:

Hvilke arbeidsmater i forskoleaktivitetene mener barnehagelererne at bidrar til et

innhold som skaper kontinuitet mellom barnehage, skole og SFO?

Hvordan pavirkes innholdet i forskoleaktivitetene av samarbeidet mellom barnehage,

skole og SFO, ifelge barnehagelererne?

Ut fra resultater og funn vil jeg ogsa vise til videre forskning pa temaet avslutningsvis i dette

kapitlet.

6.1 Avsluttende refleksjoner

Ut fra analysene av de transkriberte intervjuene var det temaene arbeidsmater i innholdet i
farskoleaktivitetene, trygghet, samarbeid og SFO som ble drgftet i lys av de teoretiske
perspektivene til Dewey (2008) og Bronfenbrenner (1979), og tidligere forskning.

Resultatene viste at noen av barnehagelererne i studien mente at skoleforberedende innhold i
forskoleaktivitetene var arbeidsmater som bidro til & skape kontinuitet i overgangen mellom
barnehage, skole og SFO, og at kontinuiteten skapes gjennom at forskolebarna far positive
erfaringer og en begynnende forstdelse for det de vil mgte pa skolen. Andre barnehagelerere i
studien mente at det viktigste var a avslutte tiden i barnehagen pa en god mate, da barnehage,
skole og SFO har ulike kulturer og verdier og mal som bidrar til en endring og et brudd i

kontinuiteten i overgangen, uavhengig av hvordan barnet forberedes til overgangen i innholdet i
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forskoleaktivitetene. Ifglge funn fra resultater i denne forskningen varierte dermed

arbeidsmatene i innholdet i farskoleaktivitetene.

Samtidig har jeg drgftet at dersom det ikke er noe i barnas erfaringer fra innholdet i
farskoleaktivitetene som skaper kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO, kan
det skape usikkerhet og begrensninger for barnet i overgangen. Det kan derfor veere ngdvendig
med et delt innhold i arbeidsmatene i farskoleaktivitetene som gir barna erfaringer som skaper
de kan bruke som verktgy i mgte med skole og SFO og som skaper kontinuitet i overgangen,

men som ogsa avslutter fgrskolebarns tid i barnehagen pa en god mate.

Rammeplanen brukes av noen av informantene i innholdet i ferskoleaktivitetene, men ingen
viser til betydningen av en kommunal overgangsplan. Jeg har derfor drgftet hvordan en
kommunal overgangsplan kan vere samlende for arbeidsmatene i innholdet i
farskoleaktivitetene i farskolegrupper innenfor samme kommune, og hvordan det kan skape like

vilkar for barns utgangspunkt for kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO.

Resultatene viser videre at barnehagelererne mener at trygghet er med pa a skape kontinuitet fra
innholdet i farskoleaktivitetene i overgangen mellom barnehage, skole og SFO.
Barnehagelererne legger til rette for trygghet ved a arbeide med selvstendighet, vennskap,
fellesskap, skolebesgk, ga skoleveien og ved bruk av grenseobjekter i farskoleaktivitetene.
Selvstendighet, vennskap og fellesskap kan sees i sammenheng med sosial kompetanse, som
Haberg (2021) i sin forskning fant som det barnehagelererne synes var viktigst i innholdet i
forskoleaktivitetene (Haberg, 2021, s. 16-17) . Resultatene fra denne forskningen har videre gitt
en forstaelse for hvordan barnehagelererne i denne studien mener at dette er med pa a skape

kontinuitet for fgrskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO.

Barnehagelererne i studien har ulike erfaringer fra samarbeidet med skole og SFO, og en av
barnehagelererne uttrykker at hun savner et tettere samarbeid. Samarbeid kan skape kontinuitet
i overgangen ved at barnehagelererne og de som arbeider i skole og SFO kan fa kjennskap til
hverandres arbeidsmater, som de videre kan bygge videre pa i innholdet de har i sine
pedagogiske aktiviteter, slik at innholdet kan veere med pa a skape kontinuitet og sammenheng
for barn i overgangen. Pa den maten kan barn oppleve progresjon i innholdet i
farskoleaktivitetene og i skole/SFO ved at de erfarer noe gjenkjennbart, samtidig som barnets

nysgjerrighet blir utfordret gjennom nye erfaringer. Samarbeidet kan ogsa ta utgangspunkt i
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grenseobjekter som for eksempel ringleker som kan vere noe som er gjenkjennbart for barna i
overgangen. Igjen har jeg drgftet hvilken betydning en kommunal overgangsplan kan ha for a
skape vilkar og innhold for samarbeidet. Samtidig viser resultatene at det er viktig med et

gjensidig initiativ bade fra barnehage, skole og SFO til a legge til rette for samarbeid.

I innholdet i farskoleaktivitetene havner kontinuiteten til SFO i skyggen av kontinuiteten til
skolen ifglge noen av resultatene i denne forskningen. Jeg tolker det slik at flere
barnehagelearere var usikre pa innholdet i SFO, og at dette kan ha betydning for hvorfor SFO
ikke blir like synlig i overgangen. Dette pavirker kontinuiteten i overgangen ved at det mangler
en forbindelse fra barnehagen til SFO. Samtidig beskriver informantene det de antar som
likheter mellom barnehagen og SFO, og det sammenfaller i stor grad med andre resultater
barnehagelererne i studien mener er viktig for kontinuiteten i overgangen, som vennskap,
fellesskap og grenseobjekter. SFO er dermed en viktig arena for relasjoner, vennskap og
trygghet i forkant av skolestart, som en av barnehagelererne i studien ogsa peker pa, da SFO

kan veere bindeleddet mellom kontinuiteten mellom barnehagen og skolen.

Det er verdt a merke seg som tidligere beskrevet under kapittel 3 Metode at det bare er fire
barnehagel@rernes meninger som blir beskrevet i denne studien. Det gir dermed ikke fullstendig
kunnskap om temaet. Samtidig sa var det ikke dette som var hensikten med studien. Hensikten
med studien var 4 lgfte frem sannsynlige eller troverdige resultater fra barnehagelerernes
meninger ved en fenomenologisk tilnerming (Postholm, 2010, s. 170). Sannsynlige eller
troverdige resultater kom frem i studien ved en induktiv tilneerming og transparent forsknings-
og analyseprosess. Resultatene fra denne studien kan derfor anses som nyttige da de gir mer
kunnskap om temaet kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO, samtidig som
resultatene kan inspirere til videre forskning. Resultatene kan derfor slik jeg ser likevel
generaliseres, til tross for fa informanter, noe forskerne Stake (2000) og Héberg (2021) ogsa

viser til i sine studier (Stake, 2000, s. 448-449; Haberg, 2021, s. 25).

6.2 Videre forskning

I denne masteroppgaven har jeg sett pa barnehagelerernes meninger om hvordan innholdet i
farskoleaktivitetene skaper kontinuitet for farskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole
og SFO. Trygghet var noe som barnehagelererne mente var betydningsfullt for kontinuiteten i

overgangen, og videre forskning kan se naermere pa betydningen trygghet har for kontinuiteten
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mellom barnehage, skole og SFO. Det kunne ogsa vert interessant for videre forskning a ta for
seg barns meninger om hvordan innholdet i forskoleaktivitetene skaper kontinuitet i
overgangen. Det lovfestede samarbeidet mellom barnehage, skole og SFO er ogsa noe som er
aktuelt for videre forskning, da min forskning viser at dette er et uklart omrade. Hvordan SFO
kan synliggjares i innholdet i farskoleaktivitetene kan ogsa veere interessant a forske videre pa
knyttet til resultatene og drgftingen i denne masteroppgaven. Resultatene fra denne forskningen
har dermed gitt mer samfunnsmessig- og forskningsbasert kunnskap om kontinuitet i
overgangen mellom barnehage, skole og SFO. Det har ogsa bidratt til en gkt forskningsinteresse
rundt temaet, da en annen forsker allerede har meldt sin interesse for resultatene fra denne
masteroppgaven pa bakgrunn av kontakter jeg har knyttet underveis i forskningsarbeidet.
Forskningen min viser dermed at det er behov for ytterligere forskning om tematikken
kontinuitet i overgangen mellom barnehage, skole og SFO, da det er et stort kunnskapshull om

tematikken.
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Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er
dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 19.11.2021, samt i meldingsdialogen
mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.05.2022

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig
bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.
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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 folge prinsippene i 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:
innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og
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 a svare innen en maned.

FOLG 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).

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandgr, skylagring eller videosamtale) ma
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behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk
leverandgrer som din institusjon har avtale med.

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
veere ngdvendig a melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn
en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema
for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

OPPFULGING AV PROSJEKTET
NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2. Samtykkeskjema.

Vil du delta i forskningsprosjektet

Hvordan mener barnehagelcerere at innholdet i forskoleaktiviteter skaper

kontinuitet for forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og
SFO?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
barnehagelereres meninger om innholdet i farskoleaktiviteter og hvordan innholdet skaper
kontinuitet for forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO. I dette skrivet gir
vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Jeg er student ved Universitet i Stavanger, hvor jeg tar mastergrad i barnehagevitenskap. Jeg
planlegger a ha 4 intervjuer med barnehagelerere som har ansvar for farskolegrupper i 4 ulike
barnehager. Informasjon fra intervjuene skal brukes i min masteroppgave. Formalet med denne
studien er a undersgke problemstillingen:

Hvordan mener barnehagelerere at innholdet i forskoleaktiviteter skaper kontinuitet for
forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO?

For a fa svar pa problemstillingen har jeg utarbeidet to forskningsspgrsmal:

1. Hyvilke arbeidsmditer i forskoleaktivitetene mener barnehagelererne at bidrar til

et innhold som skaper kontinuitet mellom barnehage, skole og SFO?

2. Hvordan pavirkes innholdet i forskoleaktivitetene av samarbeidet mellom

barnehage, skole og SFO, ifolge barnehagelererne?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for barnehagelererutdanningen ved Universitet i Stavanger og Filiorum er ansvarlig for
prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

I denne studien er det valgt et strategisk utvalg av informanter som ut fra egenskaper eller
kvalifikasjoner er strategiske for problemstillingen. Det strategiske utvalget i denne studien
bestar av 4 informanter fra 4 ulike barnehager som utad har ulike, men tydelige, pedagogiske
profiler, som gir bredde i utvalget. Det er valgt et strategisk utvalg, fordi de ulike pedagogiske
profilene kan gi resultater med ulike meninger fra barnehageleererne om hvordan innholdet i
farskoleaktiviteter skaper kontinuitet for farskolebarna mellom barnehage, skole og SFO. Dette
kan videre drgftes i diskusjonsdelen i masteroppgaven. Dersom resultatene fra de 4 intervjuene
ikke samsvarer, kan det veere mulighet for at antall informanter gkes fra 4 til 6 informanter.
Intervjuene vil bli avholdt pa informantenes arbeidssted.
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For a fa kontakt med informantene vil jeg kontakte styrer/avdelingsleder i den enkelte
barnehage pa mail, og hgre om det er noen barnehagelarere som har ansvar for fgrskolegruppa
som har lyst til & delta i prosjektet.

Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebeerer det at du deltar i et intervju. Det vil ta deg ca.
30-45 minutter. Spgrsmalene til intervjuet tar utgangspunkt i en intervjuguide med spgrsmal om
dine meninger og opplevelser om innholdet i farskoleaktiviteter og hvordan dette skaper
kontinuitet for farskolebarna mellom barnehage og skole, og barnehage og SFO. Dine svar fra
intervjuet blir tatt opp pa lydband pa mobilen min via en godkjent app for lydopptak i forskning.
Lydbandet brukes for a transkribere intervjuet til en skriftlig tekst i etterkant av intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du ndr som helst trekke samtykket
tilbake uten a 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.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Jeg som forsker, og min hovedveileder fgrsteamanuensis Francesca Granone og
medveileder fgrsteamanuensis Lars Yngve Rosell vil fa tilgang til dine opplysninger.
e For 4 sikre at uvedkommende ikke far tilgang til personopplysningene vil jeg bruke
pseudonymer for bade ditt navn og ditt arbeidssted. Korrespondanse i planleggingen av
intervjuet vil slettes umiddelbart etter at intervjuet er gjennomfgrt. Deltakerne i
forskningsprosjektet vil derfor ikke kunne gjenkjennes i masteroppgaven.
e Det er jeg som forsker som har ansvaret for a samle inn, bearbeide og lagre data fra
intervjuet i samarbeid med hovedveileder og medveileder.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er

mai 2022. Alle opplysninger vil slettes innen prosjektslutt, og ikke lagres lenger enn ngdvendig.

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

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

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 3 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
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e 4 fa slettet personopplysninger om deg
e 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter,
ta kontakt med:

e Universitetet i Stavanger ved student Ann Mari Adsen, tlf. 92817025
(amaadsen@icloud.com). Hovedveileder: Fagrsteamanuensis Francesca Granone tlf.
51833446 (francesca.granone@uis.no), Medveileder: Fgrsteamanuensis Lars Yngve
Rosell, tlf. 51833432 (lars.y.rosell@uis.no).

e Vart personvernombud: Personvernombudet ved UiS, kontakt:
personvernombud@uis.no

Hvis du har spagrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Ann Mari Adsen (student og forsker), Farsteamanuensis Francesca Granone (hovedveileder) og
farsteamanuensis Lars Yngve Rosell (medveileder).

Samtykkeerklering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til a
stille spersmal. Jeg samtykker til:

a delta i intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3. Intervjuguide

Intervjuguide

-
9

Presentasjon av meg selv

Formal: Formalet med denne masteroppgaven er a undersgke barnehagelereres
meninger om innholdet i farskoleaktiviteter og hvordan innholdet skaper kontinuitet for
forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO.

Problemstilling: Hvordan mener barnehagelerere at innholdet i forskoleaktiviteter

skaper kontinuitet for forskolebarna i overgangen mellom barnehage, skole og SFO?

Forskningsspgrsmal:

1. Hvilke pedagogiske arbeidsmater bruker barnehagelererne i innholdet i
forskoleaktiviteter?

2. Hvilken betydning har innholdet i farskoleaktivitetene for kontinuiteten for
farskolebarna i overgangen fra barnehage til skole, ifglge barnehagelererne?

3. Hyvilken betydning har innholdet i farskoleaktivitetene for kontinuiteten for
farskolebarna i overgangen fra barnehage til SFO, ifglge barnehagelererne?

-> Forskningen er godkjent av NSD. Personvernopplysningene dine vil ikke oppbevares
lenger enn ngdvendig, og blir slettet senest ved prosjektslutt som er mai 2022. Det blir
brukt pseudonymer pa informantene, slik at du ikke kan bli gjenkjent i forskningen.

-> Intervjuet blir tatt opp pa lydband pa min mobil gjennom en godkjent app.

- Du kan nér som helst trekke deg fra intervjuet.

-> [ etterkant av intervjuet blir transkriberer jeg lydbandet til en skriftlig tekst som utgjar
datamaterialet i masteroppgaven. Det transkriberte datamaterialet kan du lese gjennom
og godkjenne far det blir analysert. Datamaterialet blir deretter analysert ut fra
hovedtemaer og deltemaer i en innholdsanalyse.

Tema Spersmal
Bakgrunn > Stilling

> Kjonn/Alder
> Antall &r som
barnehagelerer/pedagogisk leder

> Antall ar som ansvarlig for
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farskolegruppen

Pedagogiske arbeidsmater i innholdet i

forskoleaktiviteter

Hvor ofte har dere

farskoleaktiviteter?

Kan du beskrive hvilke pedagogiske
arbeidsmater du bruker i
farskoleaktiviteter, og hvilket innhold

fokuserer du pa?

Betydningen av innholdet i

farskoleaktiviteter for kontinuiteten for

farskolebarna i overgangen fra barnehage

til skole

Hvordan forstar du kontinuitet

mellom barnehage og skole?

Hva er din mening om skolens

planer/arbeidsmater?

Hvordan opplever du at innholdet i
farskoleaktivitetene stgtter barns
opplevelse av kontinuitet mellom

barnehage og skole, og hvorfor?

Kan du beskrive om det er noe i
farskoleaktivitetene som du mener at
ikke bidrar til kontinuitet for
farskolebarna mellom barnehage og

skole, eventuelt hvorfor?

Betydningen av innholdet i

farskoleaktiviteter for kontinuiteten for

farskolebarna i overgangen fra barnehage

til SFO

Hvordan forstar du kontinuitet

mellom barnehage og SFO?

Hva er din mening om SFO sine

planer og arbeidsmater?
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> Hvordan opplever du at innholdet i
farskoleaktivitetene stgtter barns
opplevelse av kontinuitet mellom

barnehage og SFO, og hvorfor?

> Kan du beskrive om det er noe i
farskoleaktivitetene som du mener
ikke bidrar til kontinuitet for
farskolebarna mellom barnehage og

SFO, eventuelt hvorfor?

Annet? > Er det noe annet du opplever som er
viktig for temaet som ikke er blitt sagt

eller spurt om?
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