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let indgar desuden nogle bestilte notater fra eksterne eksperter. Udvalget vil i den forbindelse takke for
den beredvillighed og hjxlpsomhed, som er vist i denne henseende.
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knytning til smaberns- og skolestartomradet, havde disse parter i forvejen udarbejdet skriftlige opleg,
som kunne rundsendes til modets deltagere inden medet. Disse oplag indgar ligeledes i denne bilags-
samling.
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Pa vej mod et nyt laeringslandskab'

Af Hans Henrik Knoop & Jgrgen Lyhne

Det er svaert at forestille sig et fagomriade med storre muligheder for eventyr end det padagogiske. Ne-
sten alt kan man beskaftige sig med, dygtiggore sig i, kommunikere om, bygge videre pa. De dybeste
kilder til menneskelig nysgerriched og engagement kan man forsege at gribe, og begribe, og med den
spirende forstielse kan man opleve at bidrage til pa utallige mader at fremme det bedste 1 verden. At
arbejde 1 den padagogiske verden kan vare et sandt eventyr, en kilde til evig glede. Men padagogik kan
ogsd vare en pestilens uden sidestykke, kedsomhed uden ende, mental passivisering indtil det apatiske
og resignation overfor uoverstigelige praktiske og sociale forhindringer.

Ofte er padagogik begge dele, idet verden er sa fyldt med konflikter, der kun vanskeligt kan demmes
op for ved hovedindgangen, og fordi en del af disse konflikter er bygget direkte ind i pedagogiske ten-
kemader, styringsmader, organiseringsprincipper, fysiske rammer og handlinger. Konflikter kan vare
direkte draebende for alt, hvad vi finder godt, men de kan ogsa vare evige potentialer for udvikling og
oplevelser. Og sommetider ved man ikke sit levende rad i padagogikken. Fx er det meget sveart at afgo-
re, om demokratisk debat i den form vi kender grundleggende gavner padagogikken, eller om den en-
delose mudderkastning snarere bidrager til en form for padagogisk obstruktion, der stille og roligt spil-
ler pedagogikken ud af haenderne pa de offentlige institutioner, der efterhanden bliver for langsomme
til at kunne folge med samfundsudviklingen i et omfang, sa borgerne vedbliver at have tillid til dem.

Umiddelbart forekommer det vanskeligt at se, hvorledes videnskabelige gennembrud og udviklingsar-
bejder gennem de seneste tre drtier har bidraget til at hojne debatniveauet, for pa mange omrader disku-
terer man przcist det samme, som man gjorde for 40 ar siden: Bor pedagogikken tage udgangspunkt i
primer eller sekundar motivation? Bor pedagogikken baseres pa lyst eller nodvendighed? Bor der leg-
ges op til frivillighed eller tvang? Bor professionelle i den padagogiske verden have et uformelt eller
formelt forhold til bern, unge og studerende? Bor man prioritere det projektorienterede eller det fagli-
ge? Bor man ga 1 bredden eller i dybden med stoffet? Er det bedst at styre bottom-up eller top-down?
Bor den lerende eller den professionelle tage ansvar for lareprocessen? Bor padagogikken tilpasses den
enkelte eller fxllesskabet? Bor man vagte blode eller harde kompetencer? Er det bedst at have lokal
eller central styring? Bor man have dbent pensum eller kanon? Ber man prioritere intern eller ekstern
evaluering osv. osv. osv. For enhver nogtern betragtning af disse sporgsmal forekommer tiden at vare
moden til at bevage sig et trin op ad den kulturelle udviklingsspiral, for begge positioner i dikotomierne
er typisk lige vasentlige — dvs. hvis man slakker pa den ene gar det ogsa ud over den anden. I de naevn-
te begrebspar understotter den forste pol saledes primart den sociale differentiering af et system, dvs. den
tenderer at oge fribedsgraderne for medlemmerne af systemet, medens den anden pol primert er socialt
integrerende, dvs. den — 1 denne forstand! — tenderer at oge /gheden mellem medlemmerne. Og da frihed
og lighed er to sider af samme vellykkede sociale system, er der altsa meget, som peger pa, at det hand-
ler om at tilstreebe en frugtbar balance mellem modsztningerne. Dette forudsatter, at man er god til at
kommunikere om, hvordan balancen bedst opnas — hvilket igen forudsatter, at de debatterende parter

! Artiklen er et indledende afsnit fra antologien: Knoop, H. H. & Lyhne, J. (2005). E7 nyt leringslandskab — flow, intelligens og det
gode leringsmiljo. Kobenhavn: Dansk Psykologisk Forlag. (Med ovrige bidrag af Frans Orsted Andersen, Mihaly Csikszentmi-
halyi, Howard Gardner, Steven Pinker, Sherry Turkle og Martha Stone Wiske.)



behandler hinanden tilstraekkelig respektfuldt til, at de gider lytte til hinanden for derved at opni et
nodvendigt minimum af falles forstielse”.

At der er si megen konflikt om pedagogikken er saledes bade forstaeligt og paradoksalt. Det er pd den
ene side forstaeligt, fordi verden helt generelt udvikles gennem modsztningers enhed og kamp — i evo-
lutionen, i hjernen, i bevidstheden og begrebsdannelsen, 1 familien, i sport, i institutionen, i samfundet, i
Universet. P4 den anden side er det paradoksalt, fordi padagogikken, ligesom demokratiet generelt,
forst og fremmest er baret af idealer om at heve os over barbariet og den sterkes ubegraensede ret.
Maiske er en af forklaringerne pa miseren, at videnskab og pzdagogik fungerer for adskilt i forhold til
hinanden, at dannelsesidealer og videnskabelige indsigter holdes for adskilt, og at man derfor ikke foler
sig padagogisk forpligtet af, hvordan verden fremtreder videnskabeligt — 1 trdd med at det padagogiske
bor og det videnskabelige er historisk ofte har varet holdt steerkt adskilt. En anden forklaring kan vere,
at det paedagogiske perspektiv, dvs. den pxdagogiske vision, er giet tabt, fordi bern og unges drom om
at overga foraldrene materielt ikke lengere er vaerd at dremme, nu hvor forzldre narmest har alt, og nu
hvor de digitale medier lader born og unge vokse op med en fornemmelse af allerede at veare alle steder,
sd det intuitivt bliver svarere at se en ’vision” om “noget andet”. Maske er en tredje forklaring pa kon-
flikterne 1 nutidens padagogik, at for megen pzdagogisk udviklingsvirksomhed har varet skuffende
fordi processerne har varet for lidet givende og/eller resultater er udeblevet. Og miske handler det alt
sammen om, at vi bare ikke har vidst nok om os selv og verden i ovrigt til at undga disse problemer —
maske har vi simpelthen varet for dumme i fallesskab. Men uanset hvor relevante eller irrelevante disse
bud pa forklaringer matte veare, ved vi meget mere i dag end vi gjorde for 10 ar siden, og rigtic meget
mere end for 40 ar siden, sa det er ikke givet, at vi behover gentage vore fejl, selvom debatniveauet altsa
ofte lader antyde noget sadant. Vi har opnaet en kolossal indsigt 1 vor egen situation gennem udforsk-
ning af kosmos, evolutionen, kvantemekanikken, generne, hjernen, bevidstheden, kulturen, samfundet
savel som om fremtidens muligheder og trusler. Og vi kan hente nyt stof til pedagogiske droftelser fra
alle disse videnskabelige omrader — bade hvad angir mal, indhold og metoder. Vi kan selvfolgelig fort-
sat ikke bruge tingenes tilstand som moralsk argument for, hvordan de bor vaere — det ville vere den
klassiske naturalistiske fejlslutning — men vi kan lade os informere og inspirere af det eventyr videnska-
berne abner for os, ligesom vi ber forblive abne overfor den mulighed, at noget maske egentlig er, som
det bor vaere. Og undertegnede finder, at vi skylder vore born at gore det, for de udfordringer born og
unge star overfor 1 dag er bogstaveligt talt ufattelige for voksne ved forste ojekast. De stir og kigger
direkte ud i et naesten uendeligt stort verdensrum, kigger pa deres egne gener, kigger pd alverdens elen-
dighed og rigdom, ser sig selv spejlet og sammenlignet overalt — og fornemmer ikke sjeldent de voks-
nes radvildhed. Ungerne har desuden deres varelser fyldt med elektronik, der blotter dem for massiv
mediepavirkning bag om ryggen pa forzldrene — og den institutionaliserede padagogik. De har mobil-
telefoner, computere med internetadgang, fjernsyn, radio, dvd-afspillere, og de deltager i fortlobende
chats pa nettet, via sms og emails, pd mader som deres voksne har meget svart ved at folge med i, end-
sige vejlede i forhold til. Den padagogiske tradition ville haevde, at jo sterkere pavirkning born er udsat
for, des vigtigere er det, at opdragelsen og padagogikken fungerer, men pa det digitale omrade er der 1
ojeblik en dyb digital generationskloft, som ikke bliver mindre af, at ungerne pga. elektronisk kommu-
nikation reelt er andeligt fravarende i en stor del af hverdagen — i hvert fald hvis nzrvar defineres som
at veere opmarksom pa hvor man er, og opmarksom pa dem man er fysisk sammen med.

2 Det krever selvfolgelig en intelligent dagspresse og en intelligent fagpresse at skabe et sadant debatklima, hvor man ikke
behover at vere uforskammet og nedladende for at fi lydhorhed, og der er tegn pi, at vi er pd vej mod noget sidant, fordi
vemmelsen ved den verbale vold bliver mere og mere abenlys blandt de, der rammes af den. Ligeledes méd man formode, at
det store flertal i befolkningen, der ikke rammes direkte, men blot bevidner hvad der foregir, mere eller mindre forledes til
at vende de demokratiske processer, inklusive pressen, ryggen, fordi de er skraemt af hensynslosheden, sd det er svert at se
noget fremtidsperspektiv i den. Dette er selvfolgelig ikke noget argument mod skarp kritik og en fri presse, men blot et
argument for at kritisere med vardighed, fordi det er den eneste effektive méde, at fa bide lydhorhed og forstéelse pa.



Hvordan ber man som pzdagogisk professionel forholde sig til dette, nar de farreste er 1 stand til at
folge bornene i den elektroniske jungle? Hvordan skal institutioner, med deres kendte treeghed pa no-
gen made kunne folge med det udviklingstempo, der kendertegner born og unges liv den ovrige del af
tiden? Er OECD’s komparative studier af uddannelsessystemer, som det kendes fra bla. PISA-
undersogelser, en sidste krampetrakning pa vej mod den offentlige padagogiks opbrud og de private
udbyderes overtagelse af uddannelsesmarkedet, eller er det netop et nedvendigt modtrak, et virkemid-
del, der skal sikre, at alle gor sig tilstrackkelig umage for at leve op til forventningerne, som de opstilles
fra politisk hold for at holde sammen pa samfundet — nu hvor man politisk-administrativt er ved at
miste tilliden til institutionernes evne til selv at varetage deres samfundsopgave uden at forfalde til selv-
servicering, som en uddannelsesforsker for nylig har udtrykt det?”

Hvorom alting er, har det gennem de senere ar vist sig bade meget spendende og ganske kontroversielt,
at introducere ny, pedagogisk relevant, viden i den padagogiske verden. Fx har hjerneforskningen va-
ret en torn i ojet pa mange, selvom der er vundet betydelige indsigter fra denne del af videnskaben, som
kan virke staerkt berigende pa pedagogikken. Evolutionspsykologien kan ogsa stadig fa en del til at ryn-
ke pa nasen, fordi man frygter, at det er socialdarwinisme i nye kleder — om end det mest sandsynlige
er, at denne del af videnskaben netop vil kunne forhindre sidanne barbariske tilbagefald, fordi de racisti-
ske argumenter, man mente at kunne hente i evolutionsteori, simpelthen ikke holder. Biologiske og
psykologiske forskelle pa mand og kvinder rummer ligeledes potentiale for nasten eksplosive debatter
om diskriminering, selvom det er dbenlyst, at en forudsztning for retferdig behandling af begge kon er,
at man respekterer deres individuelle serkende, hvilket selvfolgelig ikke er muligt uden at kende dem.
Vi bor pd en méde alle vere feminister, fordi kvinder efter drtusinders undertrykkelse pa mange omra-
der stadig ikke behandles lige sa godt som mand, men vi ville vere ynkelige feminister, om ikke vi tog
den mandlige natur lige sa alvorligt som den kvindelige. Og der er mange andre videnskabelige omra-
der, som har dyb padagogisk relevans, men som det har vaeret svart at handtere: temaer som evolution
der skabte frygt for andleshed og barbari; som zntelligens der skabte frygt for uretfaerdighed og under-
trykkelse; som flow der skaber frygt for, at born bliver for slappe, hvis de far det for godt i skolen; og
ikke mindst introduktionen af I'T" der skaber frygt for, at den pedagogiske styring glider de professionel-
le af haende.

I denne antologi har vi samlet en rakke artikler, som vi haber, kan bidrage til et gensidigt berigende
mode mellem pzedagogik og videnskab. Og vi mener gensidigt, for det er dbenlyst at de naturvidenskabe-
lige uddannelser har lige sa svart ved at tiltreekke studerende med deres padagogik, som padagogikken
har ved at tage videnskaben til sig — og at humaniora og samfundsvidenskab har lige sa svart ved at
frigore sig fra upadagogisk fagjargon som beslutningstagere har ved at tage deres uforstaelige ting al-
vorligt. Artiklerne er pa ingen made udtemmende for nogen diskussion, men de er udvalgt, fordi de
hver iser beskriver og diskuterer helt centrale forhold og nybrud med savel teoretisk tyngde som blik
for praksis. Desuden er de alle relevante for en forstielse af antologiens hovedbegreber flow og intelli-
gens samt for forstaelse af, hvorledes man kan skabe gode leringsmiljoer — tre aspekter af padagogik-
ken som stir helt centralt blandt bade praktikere og teoretikere savel som blandt en del politikere. Ar-
tiklerne kan siges at vaere indbyrdes “kompatible”, idet de alle tilnzrmelsesvist er baseret pa samme
evidensbaserede videnskabssyn, som bade kan anvendes i naturvidenskab, psykologi og samfundsvi-
denskab — samtidig med at de alle har kritisk diskuterende form. Derved bliver det muligt samlet set at
betragte artiklerne som bidrag til forstaelse og nensom regulering af det nye padagogiske leringsland-
skab, der i disse ar vokser frem som folge af store videnskabelige og samfundsmaessige nybrud.

3 Stefan Hopmann: Upubliceret opleeg ”What’s Up in Comparative Education”, DPU, 2. juni 2005.



Om kunsten at finde flow i en verden,
der ofte forhindrer det

Af Hans Henrik Knoop,

Publiceret i Kognition og Paedagogik nr. 52, 2004.

Abstract

I denne sammenfattende artikel beskriver Hans Henrik Knoop hovedelementerne i flow-teorien, og diskuterer muligheder
Jor at lede samfundet og de padagogiske institutioner pa mider, der ikke unodigt hammer menneskers trivsel og lering i
det omfang, vi er vant til. Det tydeliggores endyidere, hvorledes teorien om flow bdde er meget dyb og meget banal, afhangigt
af hvilket perspektiv man lagger pa den — og hvorledes denne dobbelthed bade kan forklare dens lettilgengelighed og brug-
barbed, men ogsa dens sarbarbed over for trivialisering og ndvanding.

Prolog

Mange er optaget af at skabe “verdens bedste” dagtilbud og skoler, fordi man antager, at en disse er
forudsaxtninger for en kompetent befolkning, der folgelig er konkurrencedygtig og siledes kan sikre
landets materielle, og indirekte immaterielle, velstand. Basisopskriften pa sidanne supermiljoer er enkel,
og nasten alle er enige: Man skal vide hvad man v/, man skal &unne, og sa skal man gore det. Reaktionen
pa den netop offentliggjorte OECD undersogelse af folkeskolen er ingen undtagelse fra denne regel:
Undervisningsministeriet, Danmarks Larerforening, en rakke forskere og andre interessenter er enige
om, at der skal vaere mere fokus i det paedagogiske arbejde (man skal vide mere om, hvad man vil), at
ledere og undervisere skal veere mere kompetente (man skal kunne mere), og at skolens organisering af
arbejdet skal vere mere tidssvarende (sa man bedre kan gore det, man vil). Vurderingen af skolens ak-
tuelle situation og kvalitet varierer, men folk er enige om, at den skal vare endnu bedre. Helt parallelt til
dette forlober argumentationen i forbindelse med den nzrt forestiende indforelse af lereplaner i dagtil-
budene, og det er umiddelbart fuldt legitimt, at forsege at fa bedre styr pa institutioner og skoler i en
verden, der truer med at lobe lobsk.

Et, maske dét, afgorende kvalitetskriterium i disse reformforseg har imidlertid vist sig at vare oprethol-
delsen af de involveredes personlige initiativ/ engagement og heraf folgende oplevelse af ansvarlighed. Vi har lert, at
reformer med stor sandsynlighed mislykkes, hvis de indebarer, at de involverede, psykologisk set, at-
professionaliseres og u-ansvatliggores gennem fi voldsom topstyring og/eller markedsstyring, fordi
overdreven styring virker totaliteer og dermed frastedende. Fommelt sxttes alle sejl som bekendt til, for at
“professionalisere” folk og gore dem “ansvarlige” ved at stille dem ”til regnskab” gennem evaluering,
men som vi ved fra de seneste ti ars peedagogisk udviklingsarbejde i Danmark, er der talrige eksempler
p4, at professionelle psykologisk set er breendt ud 1 apati gennem tab af indflydelse i arbejdet kombineret
med trusler om offentlig latterliggorelse gennem evaluering. Dette er et meget vanskeligt problem, fordi
vi, som bl.a. flow-forskningen viser, faktisk alle har brug for mal og evaluering for at leve og lere, men
sa ofte har medt malsaxtninger og evalueringer, der har vaeret konstrueret sa kluntet, at det har taget
livet af processerne.



Der er god grund til at antage, at en dybere forstaelse af harmoni og kompleksitet, som det eksempelvis
kommer til udtryk i flow-teorien, kan vzare os til stor hjxlp ved udformningen af fremtidens padagogi-
ske miljoer, sa i det folgende vil vi se pa, hvad flow er, hvordan det kan understottes, og hvorfor det
ofte er vanskeligt at opna.

Hvad er flow?

Flow er betegnelsen for en tilstand, hvor en person er fuldstendig fordybet i en aktivitet, fordi denne
aktivitet beslaglegger samtlige de ca. 114 bits psykisk energi / opmarksomhed, der er til ridighed pr.
sekund, i og med aktiviteten er optimalt udfordrende®. Tilstanden vil typisk vare kendetegnet af folgen-
de fenomenologiske elementer”:

* Man er fuldstendig involveret, fokuseret og koncentreret.

* Man oplever en form for ekstase ved at have sig over hverdagens realiteter.

* Man oplever stor indre klarhed ved at vide, hvad der skal gores, og i hvilket omfang det lykkes.

* Man ved, at det er muligt at lase opgaven, fordi ens kompetence matcher udfordringen.

* Man oplever en renhed, i og med man ikke er bekymret om sig selv og samtidig oplever at vok-
se ud over sine granser.

*  Man oplever slags tidloshed, fordi man er fuldstendig tilstede i nuet, og timer opleves som mi-
nutter.’

* Man oplever indre motivation, i og med aktiviteten bliver et mal, og en belonning, i sig selv.

Helt optimalt er det, hvis aktiviteten, udover at vare indre motiveret, ogsa bidrager til realiseringen af
hojere formal, som transcenderer personens egeninteresse, fordi dette er i harmoni med, og dermed
forsteerkende for, de aspekter af flow-oplevelsen, som indebzarer, at man “overskrider sig selv”’, og fordi
det dermed tilfgjer personens liv mere mening gennem den ogede betydning personen far for sin om-
verden.

Den klassiske flow-ode/ ses nedenfor i en let modereret udgave, hvoraf det direkte fremgar, at flow
opstir, nir udfordringer og kompetencer er afstemt i forhold til hinanden, og at der typisk optrader
kedsomhed ved underudfordring og angst ved overudfordring. Men hvis man blot tenker en smule
videre, gir det hurtigt op for en, at flow-tilstanden (nxsten nedvendigvis) ogsa ma indebzare de ovrige
fenomenologiske trek i ovenstiende liste, for hvordan kunne det vaere anderledes? Hvordan skulle
man kunne opleve flow i en distrat, forvirret tilstand uden retning, mening eller feedback? Det kan
vare ved overvejelser som disse, at man fristes til at tenke, at flow er sd banalt og selvindlysende et
fenomen, at det ikke er en videnskabelig anstrengelse vard. Men nar man indser, hvor meget vi har at
lere som samfund, i og med flow er sa sjeldent i mange menneskers liv, kan man hurtigt @ndre hold-
ning. I undersogelser fra USA har det fx vist sig, at flow stort set var fraverende i skoler, og at naxsten

4 Den estimerede maksimalspendvidde for en normal persons opmarksomhed (som ogséd kan kaldes ”psykisk energi”) er
114 bits pr. sekund, hvilket adderer til ca. 500.000 bits pr. dag og til ca. 168 milliarder bits pr. liv. Ved at tage hojde for, hvor
mange bits opmarksomhed vi har til ridighed, kan vi bl.a. ege vor indsigt i, hvorledes vi interagerer socialt, og hvorledes vi
fungerer som personer. En social konsekvens af den begraensede spaendvidde er fx, at man ikke kan tale med to personer
samtidig, fordi der gar ca. 60 bits pr. sekund til en samtale, hvorfor to samtaler tilsammen vil kreeve mere end 114 bits. En
personlig konsekvens kan vere, at man bliver mere “metaopmarksom” (mit udtryk, HHK), i og med det gir op for en, at
”summen af indholdet i ens opmearksomhed over tid” faktisk er lig med det, man kalder ens "liv”. (Csikszentmihalyi, 2004).
5> Csikszentmihalyi, 2004.

¢ Tidsopfattelsen er muligvis det bedste operationelle mélepunkt ved videnskabelig udforskning af graden af flow.



alle de darligste oplevelser i unge menneskers liv fandt sted i klasseverelset’ — trods det at flow-
tilstanden ma vare et generelt padagogisk ideal, fordi den ofte er ekstremt lererig, 1 og med man er
optimalt udfordret, fuldstendig fokuseret, og folelsesmaessigt sa involveret at man er tilbojelig til i me-
get hoj grad at huske det, man beskaftiger sig med®. Og da de amerikanske undersogelser som bekendt
ikke er helt uden hjemlige paralleller, er det, trods flow-begrebets potentielle banalitet, ikke sxrlig svaert
at argumentere for dets berettigelse 1 paedagogisk tenkning.
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Model 1: Den klassiske flow-model illustrerer den naturlige balance mellem udfordringsnivean og konmpe-
tencenivean — her let bearbejdet af Knoop (2002) efter Csikszentmibalyi (1991).

Born er selvsagt fodt til, og spontant motiverede for, at bringe sig selv i en form for flow-tilstand, fordi
det er meget nydelsesfuldt, men formodentlig ogsa fordi det har varet en overlevelsesfordel at vare
motiveret for lering i fortiden’. For mange mennesker bliver flow langt sjzldnere, nir man bliver zldre,
maske fordi verdens alvor treenger sig mere pd, og man mister barndommens spontanitet - men ogsa
fordi institutioner og voksenliv som bekendt ofte er indrettet pa mader, der hemmer folks trivsel.
Csikszentmihalyi sagde engang, at grunden til at lykken'” er si vanskelig at finde, er at Universet ikke
blev skabt med mennesket for oje — men hvor sandt dette end matte vare, andrer det ikke pa det fak-
tum, at vi er udviklet til i meget hoj grad at sage “lykken”, og at bade vores biologi og psykologi ser ud til
at understotte denne sogen gennem indre belonning. Vi nyder saledes at vere optimalt udfordrede i
lereprocesser og kreative processer, fordi hele vor organisme i den situation forstar, at den opfylder sit
oprindelige formadl, nemlig at optimere sin levedygtighed/livsduelighed og reagerer med positiv folel-
sesmassig feedback, for at fa os til at fortsatte med det."

7 Nakamura, 2004

8 For en uddybende beskrivelse af folelsers betydning for lereprocessen se fx Knoop (2002).

9 Man kan imidlertid ogsd argumentere for, at det vi i dag diagnosticerer som koncentrationsbesvar var en nedvendig nor-
maltilstand i stenalderen, fordi man da blev nedt til hele tiden at spejde rundt for at undga at blive overrasket af fjender — sa
man ber nok fortsat vere varsom med at treckke for lige linier fra fortidens overlevelsesbetingelse til nutidens behov for
flow, selvom det er vanskeligt at forestille, at der ikke skulle eksistere en vigtig forbindelse.

10 Lykke er her en oversattelse af samlebegrebet ”happiness”.

1 For en uddybende beskrivelse heraf, se evt. Knoop (2002). Det skal dog her bemzrke, hvotledes evolutionen har endret
karakter, efter at mennesket - for médske kun ca. 3.000 4t siden (Jaynes, 1976, 1990) — er blevet bevidst om sig selv og der-
med har fiet muligheden for at traeffe valg, som ikke er direkte afledt af genetisk eller sociokulturel programmering. Vi beho-
ver med andre ord ikke lengere afmagtigt at underkaste os vore basale drifter eller magtforholdene i samfundet, men er et
stykke af vejen frit stillede til at have os over disse — som selvstendigt tenkende og valgende individer. Det betyder altsa
ved forste ojekast, at de darwinistiske selektionsprincipper, som i bade naturhistorien og kulturhistorien har spillet, og fortsat



Trods det at mennesker sdledes ofte yder deres ypperste i flow-tilstande, bade hvad angar zndre konstruk-
tion (leting/dannelse) og ydre konstruktion (bidrag/kreativitet), indebarer flow dog ikke nogen bestemt
moral eller pedagogisk normativitet, for sa vidt ogsa Hitler, Goebbels og Stalin formodentlig havde
mange ckstatiske flow-oplevelser, mens de slog folk ihjel. Sa det er vigtigt at holde sig for oje, at flow-
teori ikke i sig selv siger meget om, hvilke politiske og peedagogiske i/ vi bor opstille (ud over maske at
mal vedr. menneskelig trivsel). Hvad flow-teori til gengzld gor meget tydeligt, er hvordan man kan, og
ikke kan, tilrettelaegge processer, hvis man ensker at realisere sine mal, fordi mennesker typisk bade er
mere engagerede, effektive og ansvarlige, nar de oplever at aktiviteter er menings- og nydelsesfulde. Sa
det vil vi i det folgende se lidt naermere pa.

Hvordan skabes flow?

Generelt viser forskningen, at sandsynligheden for flow eges, hvis et miljo er kendetegnet af:
*  Muligheder for at tage selvstendige initiativer og for at styre sig selv — under ansvar for omgi-
velserne.
* Konkrete, energigivende mal.
* Handterbare, ubureaukratiske regler.
*  Mulighed for at tilpasse udfordringerne til feerdighederne.
* Tydelig, ikke-ydmygende, information om, hvor godt man klarer sig.
* At distraherende faktorer kan fiernes, sa det er muligt at koncentrere sig'’.

Vi ser umiddelbart, hvorledes disse kriterier typisk er opfyldt i traditionelle spil, elektroniske spil,
sportsgrene og relativt ofte 1 frivillige og hobbypragede aktiviteter. Borns lege fremstar ogsa hyppigt
som gode eksempler pa, at kriterierne er opfyldt (check selv om man ville gide lege en leg, hvor de ikke
var opfyldt). Det kan vare vigtigt at bemarke, hvorledes disse kriterier, som mange andre ”’miljofor-
hold” i evrigt, ikke blot er noget man passivt far smidt i hovedet, men snarere noget man selv spiller en
aktiv rolle i at etablere ved aktivt at valge steder / ”miljoer”, der giver én den rigtige “miljopavirk-
ning”". Kriteriernes betydning er i dag identificeret i s& mange forskellige sammenhznge — kulturer,
professioner, aldersgrupper, kon etc. — at det er rimeligt at betragte dem er universelle menneskelige
praferencer'.

spiller, sa stor en rolle, er blevet suppleret med vore mere eller mindre frie valg. Men kognitionspsykologisk set kan ogsd ”det
frie valg” selvfolgelig beskrives som en form for darwinistisk selektion blandt alternativer, hvor de starkeste, og altsa ikke
nedvendigvis de moralsk bedste (1), idéer og begrundelser ”ovetlever” og bliver til mere eller mindre bevidste ”valg”, sa helt
fri af naturens styrende principper kommer vi miske ej heller i denne sammenhang.

12 Se fx Csikszentmihalyi, 2003.

13 Miljokritetier for flow og personlige kompetencer i at skabe og udnytte disse kriterier bliver siledes lige vigtige i denne
sammenhang. Se fx (Knoop, 2004) for en oversigt over, hvorledes ny forskning viser, hvorledes genetisk arv og miljo vek-
selvirker langt mere intimt i menneskers liv end tidligere antaget.

14 Som allerede nevnt: Nar man tenker flow-tilstanden og dens kendetegn igennem, som den nu er beskrevet i det psykolo-
giske fagsprog, nir de fleste nok frem til, at det selvfolgelig er sadan det er, for hvordan kunne det ellers vare... Og det gal-
der faktisk de fleste aspekter af teorien. Den er pa en gang s intuitivt indlysende og sd eksistentielt central, at det er svaert at
forestille sig at den ikke skulle vaere sa sand som videnskabelig erkendelse nu kan vare indenfor dette omride. Dette medfe-
rer selvfolgelig en risiko for, at nogen vil kalde teorien uinteressant, og at andre vil kalde den tautologisk forsa vidt den be-
skriver hejdepunktstilstande som...hajdepunktstilstande, men som sprogforskeren Jorn Lund engang sagde, er der kun ét
bogstav til forskel mellem det banale og det basale, og der behover siledes heller ikke vare den store forskel pd det mest
banale og det vigtigste. Dermed veare ikke sagt, at vi skal dyrke det banale — og flow-teorien er om nogen en teori om vedva-
rende personlig kompleksitetsvakst — men blot at der ikke pa forhdnd noget odiost ved at indtaenke banale og basale forhold
ien teori.
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I den netop publicerede OECD-undersogelse af folkeskolen, som blev nzvnt i indledningen, peges
endnu engang pa styrker og svagheder i folkeskolen, og der fremszttes en rakke anbefalinger'”. Anbe-
falingerne ligner ved forste ojekast en tilnermelse til kriterier, som kan fremme flow, for sa vidt der
anbefales tydeligere mél og fokus i arbejdet, strammere evaluering, bedre ledelse (sa reglerne for det
daglige arbejde i hojere grad kommer til at fungere), bedre uddannelse (sia kompetencen bedre matcher
udfordringerne). Men, som ligeledes navnt ovenfor, er optimismen formodentlig til at overskue, for der
er gennem de sidste 10 ar gennemfort mange ambitiose forseg pa at reformere folkeskolen, som aben-
bart ikke er faldet serligt heldigt ud, efter denne seneste undersogelse at demme.

Vi har tilsyneladende ikke hidtil haft den fornedne politisk-administrative kompetence til at styre den
pedagogiske sektor, og med den accelererende udviklingstakt samfundet pa mange mader er praget af,
vil det vaere naivt at tro, at man kan lykkes med blot at gore mere af det samme. Med andre ord er der
ikke meget, som tyder pa, at endnu en standard-reprimande fra udlandet, og endnu en standard-reaktion
om opstramning fra de hjemlige politikere vil vare tilstraekkeligt til at forbedre noget som helst. En
opstramning ez vare pa sin plads, men der er samtidig sterkt brug for at lede bedre (og ikke blot zere
eller hardere) — bade politisk, administrativt og professionelt, si 1 den sidste del af denne artikel vil vi
kigge lidt nzermere pa forholdet mellem ledelse og flow. Inden vi gor det, kan vi dog lige kaste et blik pa
en rekke forhold, som kan vaere med til at forklare at flow fortsat er sd sjeldent, trods det at vi altsa er
fodt med lyst og evne til at bringe os i netop denne attraktive tilstand.

Hvad forhindrer flow?

Det siger sig selv, at nogle mennesker vil have lettere ved at opna flow end andre, fordi de er bedre
genetisk disponeret for det, men da dette ikke umiddelbart er til at endre pa, ser vi bort fra det her og
fokuserer i stedet pa personlige traek samt pzdagogiske, arbejdspladsbestemte og samfundsbestemte
forhold, som er pavirkelige og hiandterbare.

Nogle personlige trek som ofte forhindre flow (og dermed ofte er selvforsterkende), omfatter bla. /v
selvfolelse (som indebzrer, at man har sveart ved at valge “’selvstendigt”, fordi man ikke rigtig ved, hvem
man ’selv’ er; Javt selyverd (som tenderer til at “ugyldiggore” ens valg, fordi man ikke rigtigt accepterer
”den valgende”, dvs. sig selv, fordi man ikke opfatter sig selv som vaerende meget “vard”); koncentrati-
onsproblemer (som kan virke steerkt hemmende pa livskvaliteten, fordi man ikke formar at dvzle tilstraek-
kelig lenge ved noget, til at det bliver interessant); gplevet overbelastning (som fastholder én i angst og
stress); og oplevet ensformighed (som bidrager til kedsomhed og tristhed i hverdagen).

Listen af padagogiske forbold, som ofte hemmer flow, omfatter bl.a. passivisering af born/ elever gennem for
hird lereplanstyring (som kan gore bornene/eleverne bange, uengagerede, uansvarlige og inkompetente
pga. den leringsmaessige ineffektivitet og den almindelige mistrivsel, der typisk folger af manglende
interesse, initiativleshed og atmagtighed); manglende oplevelse af at kunne bruge det, man lerer, til noget vigtigt
(fordi det tenderer til at gore peedagogikken meningslos, kedelig og angstprovokerende, i og med man
ikke rigtigt kan ”se sig selv”” i det, der forgar — et problem man bor vare sarlig opmarksom pa i forbin-
delse med mere abstrakt og teoretisk undervisning, der i sagens natur krever en gedigen operationalise-
ring for at blive konkret brugbar). Spidsformuleret ser det generelt ud til, at den nemmeste mide at forhindre
Sflow i at optrede i padagogiske sammenhbange er at tvinge folk til at lere noget, der forekommer dem ligegyldigt, kedeligt
eller for svart — pa en potentielt ydmygende mide — og gore det lenge — for det vil bade sikre, at stoffet leeres lang-
somt og glemmes hurtigt.

15> OECD, 2004.
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Forhold pa arbejdspladsen som ofte forhindrer flow, er bl.a. manglende indflydelse (som gor folk apatiske, uan-
svarlige og pa sigt ikke sjaldent fagligt svagere, fordi det manglende engagement ogsia nemt kan virke
demotiverende mht. efter- og videreuddannelse). Faglig og ledelsesmassig uklarbed omkring mdl og regler har
ogsa ofte skabt utilfredshed og frygtsomhed, og da det er svart at vurdere, hvordan det gir, hvis man
ikke helt er klar over, hvad man er i gang med, er flow stort set fraverende pa arbejdspladser, som har
mistet otientetingen. For ambitiose midl g/ eller for hérd konkurrence indebarer pr. definition en overbelast-
ning, som gradvist slider folk ned og skaber en angstpraeget og nerves atmosfere i arbejdet. Hektiske og
Sortravlede arbejdspladser kan selvfolgelig vare spandende, men ofte forhindrer de folk 1 at koncentrere sig
tilstrackkeligt til, at der helt kommer tilstraekkelig kvalitet 1 arbejde.

Alle disse hemmende faktorer, med samt alle de som ikke er nzvnt, er selvfolgelig til enhver tid indlej-
ret 1 en samfundsmassig kontekst, der 1 sig selv kan forekomme mere eller mindre ordnet og menings-
fuld, og som siledes 1 varierende grad kan virke befordrende for folks trivsel. I disse ar er det maske
iseer den udbredte oplevelse af noverskuelig samfundsmessige kompleksitet, som gor det vanskeligt at vaelge og
fokusere, hvilket, udover at hemme flow, nemt kan fore til en oplevelse af afmagtighed, fordi det selv-
folgelig er svaert at gore noget, hvis man ikke ved man skal gore. Og nemmere bliver det ikke af, at sam-
fundets @®ndringstakt pa en lang rekke omrader stiger — for der er grenser for, hvad vi kan overkomme,
og vore biologiske og psykologiske muligheder for tilpasning og omstilling er allerede ganske voldsomt
udfordrede, som stress-statistikkerne tydeligt viser. Gamle dyder — sisom at acceptere at ting tager tid,
at ting har deres egen rytme, eller at mennesker er fodt til at leve i et adstadigt tempo, med relativt fa
sociale kontakter af relativt stabil karakter, og med meget konkrete og nerverende goremal og ’mal for
leering” — er blevet svarere at efterleve. Og det er et dbent sporgsmal, om vi som samfund overhovedet
har mulighed for at vende tilbage til en mere balanceret livsform igen, selvom vi mitte onske det, for
der er tilsyneladende en hel del, vi ikke har styr p i ojeblikket .

Men uanset samfundets aktuelle tilstand, og uanset hvordan vi tilstreeber at indrette fremtiden, vil vi
vere aldeles athengige af det lederskab, vi har til radighed. Vi vil vere athangige af, at vore politikere er
dygtige, @rlige og hensynsfulde mennesker; athangige af at vore administratorer er bade loyale over for
den besluttede politik og de mennesker, hvis vilkar de er ansvarlige for; og afthengige af at vore ledere i
firmaerne og de offentlige institutioner forstar deres fag, deres rolle og deres medarbejdere tilstreekkelig
godt til, at der bade kommer hoj kvalitet 1 arbejdsprocessen og i det produkt, som skabes. Men selvom
det kan lyde lige s enkelt og banalt, som dét at skabe flow, viser ledelsesforskningen, ligesom flow-
forskningen, at selv de mest banale forskrifter kan vare ganske vanskelige at efterleve. Sa for at forsta
vilkdrene for at opleve flow i padagogikken og arbejdslivet mere bredt kan vi med fordel se nermere
p4, hvordan landet ligger rent ledelsesmaessigt?

Ledelse og flow

Nir man skimmer de seneste artiers ledelseslitteratur, kan man indimellem rammes af den tanke, at alle
1 virkeligheden skriver det samme. Det er selvfolgelig ikke nogen helt rimelig tanke, for der er som be-
kendt meget forskelligartede tilgange til ledelse, men som eksempelvis Harvard Business School’s eme-
ritus, psykolog og sociolog Renato Tagiuri, skrev i 1995 efter 40 ars studier af ledere fra hele verden, ser
der alligevel ud til at vere et meget generelt adferdsmenster, som kendetegner vellykket ledelse, og som

16 Jkke mindst den digitale teknologi bidrager til radikale sendringer i vor sociale interaktion med hinanden, for si vidt den
dels indebarer dybtgiende @ndringer i tids- og rumopfattelse, dels muligger en voldsom foregelse af skonomiske markeds-
krafter, som vi indtil videre ikke har regulerende instanser der matcher, og dels fordi materielle forhold, og herunder ikke
mindst ejerforhold, ndres meget hurtigt.
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mange forskellige slags personer, kan lade sig inspirere af'". Hvis det er ”fornemmelsen for dette mon-
ster”’, man som leser har haft, nir man har registreret en overvaldende ensartethed i litteraturen, er det
altsa ikke nodvendigvis helt misvisende. Og hvis man studerer Tagiuris pastande narmere, vil de fleste
nok opleve, at han ikke rammer helt skavt i forhold til deres egen vurdering af ledelse heller. Tagiuris
sammenfatning munder ud 1, at der er 10 typer adferd, som en leder generelt ma mestre og udvise for at
lykkes, nemlig:

At gore formal med alle jobs helt tydelige.

At beskrive opgaverne tydeligt.

At lytte til medarbejdernes synspunkter.

At sorge for at de nodvendige ressourcer for at udfere opgaverne er til stede.
At vaere eksplicit omkring evalueringsstandarder.

At belonne umage og tilbyde guleradder.

At give omgiende/hurtig feedback pa prastationer.

At sorge for at undga sammenblanding af personlige venskaber og lederroller i forhold til medar-
bejdere.

9. Atindremme sine fejl og vare wrlig.

10. At treffe de beslutninger, der skal treffes.

PN E DD =

Et gammelt mundheld om lister siger, at hvis der er ti punkter, er det logn, for det er bare for usandsyn-
ligt, og for igjnefaldende, at der lige pracis skulle vaere ti. Men her kan man jo ved selvsyn checke, om
ens bedste oplevelser som leder eller med ledere ikke alligevel er kendetegnet af, at alle de naevnte adfards-
trek var opfyldt. En made at gore det pa er fx at sperge, om man har oplevet god ledelse, hvor det
modsatte gjaldt.

Hvem har fx varet glad for ledere, man ikke rigtigt kunne finde ud af, hvad ville? Eller for ledere, der
ikke rigtigt lyttede til én, eller som overbelastede en med opgaver? Hvem har nydt ikke rigtigt at vide,
hvad man blev malt pa, og hvem har vearet tilfreds med at blive ignoreret efter en ekstraordineer ar-
bejdsindsats? Hvem har fundet det helt problemfrit, at visse kolleger var personlige venner med lede-
ren, nar der skulle diskuteres vanskelige forhold pa arbejdspladsen? Og hvem har uden videre kunnet
acceptere, at lederen loj eller ikke traf de nedvendige beslutninger, sa arbejdsprocessen derved blev
forsinket? Formodentlig de fzrreste, om overhovedet nogen. Det er dbenlyst, at vi forventer “ordent-
lighed”, (som de i A. P. Moller angiveligt mener, er den ene vardi, der ssmmenfatter alle andre), hvilket
vi kan fa ved at leve op til disse principper for lederadferd ved siden af alt det andet, som selvfolgelig
ogsa skal vaere i orden” 1 en organisation.

De fleste vil nok na frem til, at Tagiuri har ret i, at god ledelse som minimum er kendetegnet af oven-
staende. Og man nir maske endog, som Tagiuri selv gor, frem til, at punkterne tilsammen udger en
ubrydelig helhed, siledes at hvis blot et enkelt af dem misregtes, pavirker det helheden betydeligt. Hvis
lederen fx afslores i at lyve, hjxlper alverdens gode malsatninger ikke ret meget. Og hvis der mangler
ressourcer til at gore det man vil, er det ogsa nok til at organisationen snubler, selvom alt andet matte
vere pa plads. Man kan selvfolgelig trodse disse bud, og som alternativ valge at lede gennem trusler og
angst, eller ved at tilegne sig tilstrakkelig karisma til at charmere medarbejderne op i fart, men begge
strategier vil hurtigt sl fejl, fordi trusler draber bade kreativitet og moral og dermed effektivt udhuler
organisationen indefra, og fordi karisma 1 sig selv ikke representerer den fjerneste antydning af hojere
mening og derfor nodvendigvis ma suppleres med mere regular ledelse for at have positiv effekt.

17 Tagiuri, 1995. Leg merke til at principperne er sterkt samstemte med flow-kriterierne, der jo bla. omfatter klare mal,
handterbare regler, passende udfordring, tydelig feedback og fokuseret opmarksomhed jf. ovenstiende — og at god ledelse,
ogsa 1 Tagiuri’s udlegning, siledes kan vare direkte befordrende for flow.
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Det er klart, at man ikke kan undga den generelle ”trussel” om, at hvis man ikke laver sit arbejde or-
dentligt, kan man ikke beholde det, og det er lige sa klart, at der kan vare store fordele forbundet med
at have en karismatisk leder med gennemslagskraft, men pointen er, at trusler (pisk) og karisma (gule-
rod) er sekundare i forhold til de generelle ledelsesmassige adferdsfordringer, der gor det muligt for
medarbejderne at nyde arbejdsprocessen (flow).

God ledelse handler ifelge Tagiuri altsa ikke sa meget om personlighed (hvem du ¢7) som om adfard
(hvad du gor). Stir hans konklusion pd metastudiet til troende, kan mange forskellige typer mennesker
folgelig blive gode ledere, hvis blot de er i stand til — og valger — at gore det rigtige. Det peger pa lettil-
gaengelige muligheder i bade lederuddannelse og organisationsudvikling. Man skal imidlertid vare op-
mearksom pa det kuriosum, at de navnte adferdstrak faktisk i vid udstrekning vil vare dét, vi normalt
forbinder med lederens “’personlige” og ”sociale” kompetencer snarere end hendes/hans rent faglige
kompetencer, selvom sidstnevnte selvfolgelig ogsa er vigtige. Som sadan er Tagiuri’s konklusion altsa
ikke, at adferd og personlighed ber betragtes som skarpt adskilt, men blot at mange forskellige typer
mennesker har mulighed for at blive gode ledere ved grundigt at laere sig kunsten.

Men hvordan er sa mulighederne for at leve op til disse idealer 1 dag i et samfund praeget af hastigt skif-
tende materielle vilkar, radikale @ndringer af vores opfattelse af tid og rum samt stadigt sterkere kon-
kurrence og markedsstyring som ikke i ojeblikket afbalanceres af tilsvarende sterke poli-
tisk/demokratiske eller professionelle krafter? Dette er blandt hovedsporgsmalene i Csikszentmihalyi’s
aktuelle forskningsprojekt GoodWork Project'*, som blandt andet studerer ’godt” lederskab i den tredelte
betydning, at der bade er tale om fagligt-professionelt godt, etisk godt og personligt nydelsesfuldt arbej-
de (som man altsa har det godf med). Csikszentmihalyi leder projektet sammen med psykologerne Ho-
ward Gardner og William Damon og har varet beskzftiget med det siden 1995". GoodWork Project sig-
ter saledes bredere etisk, samfundsmzssigt og trivselsmassigt end Tagiuri, som han er fremstillet oven-
for, hvor der primart fokuseres pa den adferdsmassige og tekniske side af ledelsen. Men indsigter fra
GoodWork Project ligger alligevel tet pa, hvad Tagiuri har fundet, som folgende citat fra Csikszentmiha-
lyi’s seneste bog ”Good Business — Leadership, Flow, and the Making of Meaning* viser:

"Probably the most important principle of organizational behavior that emerged from the interviews was
the importance of trust, which is brought about by respect. Any group of people working toward a
common goal is held together by a combination of two motives: self-interest and common interest. The for-
mer can be brought about by external incentives: pay, promotion, prestige. The latter motive, common in-
terest, must be earned through a demonstration of respect for the value of the members of the team. Work-
ers will not place themselves at the service of a leader’s vision unless they feel that the rules of the organiza-
tion are fairly applied, that the contribution is recognized, and that the integrity is respected... To achieve
this end, managers must invest a great deal of their psychic energy in monitoring and enhancing the well-
being of the group. And before all else, they have to develop self-discipline based on self-knowledge, which
will prevent them from acting capriciously and selfishly. Whenever a leader cuts corners, shows favoritism,
is unfair or thoughtless he undermines the common interest of the group. If this happens often enongh, the
only motive keeping the organization coberent will be self-interest. This not only lowers the morale but in-
creases the operating costs of the organization, because a greater amount of extrinsic incentives will be nee-
ded 1o keep people performing their tasks.”’

18 Se fx Gardner, Csikszentmihalyi & Damon, 2001; www.goodworkproject.org

19 Undertegnede har sammen med bl.a. lektor Ebbe Vestergaard og lektor Frans Orsted Andersen samarbejdet i dette pro-
jekt siden 1998.

20 Csikszentmihalyi, 2003.s

21 Csikszentmihalyi, 2003, s. 200.
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Dette citat falder tydeligvis 1 trad med Tagiuri, men indikerer tydeligere end denne, hvordan ledelsesad-
feerd altid er athaengig af, at den pagxldende organisationskultur er modtagelig herfor, uanset hvor god
denne adfzrd i ovrigt matte vare 1 sig selv. Dette kan man ogsa fa et ironisk indtryk via ledelsesfilosof-
fen Robert Heller, der, i ovrigt direkte inspireret af Tagiuri, har udfzrdiget en liste med udsagn®, som
udtrykker organisatorisk harmoni, i den betydning at ledelse og organisation er kulturelt samstemt. Hvis
man er leder, behover man blot at svare ”sandt” eller ”falsk” til felgende for at fa et billede af sin egen
situation:

1. Jeg har mine foresattes fulde tillid med hensyn til, at jeg gor et godt stykke arbejde.

2. Jeg og mine kolleger arbejder som et xgte team, hvor hvert medlem samarbejder og bidrager
fuldt ud.

3. Jeg trives med organisationskulturen og er sikker pa, at den bidrager til, at vi opnar det optima-
le.

4. Jeg og organisationen har klare mal, som jeg har veret med til at definere, og som alle kender.

5. Jeg modtager fyldestgorende og klar information, og kommunikerer folgelig selv fyldestgorende
og klart med mine medarbejdere — og de med mig.

0. Jeg har tillid til mine egne evner til at gore mit arbejde, og til at mine kolleger og medarbejdere
ligeledes gor deres.

7. Jeg har al den autoritet og de ressourcer, jeg har brug for med henblik pad at gore et fremragende
stykke arbejde — og det har mine medarbejdere ogsa.

8. Jeg insisterer pa fremragende arbejde fra mine medarbejdere pa grundlag af aftalte kriterier, og
det lever jeg ogsa selv op til.

9. Jeg har xgte omsorg for mine medarbejdere — og det har mine foresatte ogsa for mig.

10. Jeg ved, hvilke resultater vi ma prastere for at vere konkurrencedygtige — og vi forseger kon-
stant at forbedre vor konkurrenceevne og prastation.

Nu vil de ferreste lesere af dette tidsskrift formodentlig vaere formelle ledere, om end enhver padagog
og underviser ree/t vil fungere som leder af lzeringsmiljoer — og som sadan argumenterbart vil vare af-
haengig af nogenlunde samme sociale kvaliteter som ovenstiende®. Men lad os alligevel for en kort
stund forestille os, at vi er formelle ledere, og er athaengige af at alle disse kriterier er opfyldte.

I Heller’s ndlegning, er det er klart, at svarene for mange (men selvfolgelig langtfra alle) ledere vil vare
deprimerende, og at mange snarere oplever, at det er frygt end tillid, der preger ledelsesarbejdet i hver-
dagen; at samarbejdet ofte er praget af magtspil, og at kulturen ofte er fjendtlig over for ledelsesstrate-
gien; at denne strategi ofte er lettere diffus og ender med et forsimplet fokus pa bundlinien — selv i
mange offentlige institutioner; at ledelsesstrategien under alle omstendigheder bliver mere og mere
uklar jo lengere ned i organisationen, man kommer, indtil den knapt kan anes; og at ledere ofte signale-
rer selvtillid graensende til det arrogante, hvilket ikke sjeldent daekker over en dyb usikkerhed, hvad
angar organisationens udviklingsretning savel som deres egen rolle og prastation. Sa vidt altsa Heller’s
uindpakkede skepsis, og siledes sikkert ogsa en og anden leser af dette skrift. Men hvorfor er det sa
ofte sa vanskeligt at lede ideelt, nar vi nogenlunde ved, hvad det ideelle er?

Det generelle svar er selvfolgelig (som ved det tilsvarende flow-sporgsmal), at verden i&ke er ideel, og at
det miljo, organisationen skal fungere i, derfor hele tiden byder pa overraskelser og forstyrrelser, hvoraf
en del vil vere uenskede, og en del vil kreve storre interne zndringer, inden man har tilpasset sig.

22 Heller, 2004.
23 1 skolen taler man i dag endog om classroom-management som et ideal, der indirekte udtrykker, hvor vigtige lerernes leder-
kompetencer er.
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Opverraskelser og forstyrrelser behover i princippet ikke vare spor problematiske og bor i passende
omfang sagar betragtes som nedvendig inspiration og berigelse, som bl.a. flow-forskningen viser. Men
det kraever, at man er 1 stand til fortlobende at omstille organisationen, uden at den mister sin integritet,
og det i disse dr desvarre en udbredt oplevelse, at organisationer udvikler sig langsommere end mar-
kedstendenser og politiske modefenomener skifter, og at dette ofte medforer en fornemmelse af at
veere bagefter som organisation. Problemet genfindes nasten overalt, og kun private organisationer som
dominerer markederne sa meget, at de selv ’skaber” deres ’miljo”, eller de offentlige myndigheder der
har sd stor indflydelse, at de selv bestemmer deres, gir formodentlig fri af dette problem. Men det er
sjzldent, man herer beretninger om en sidan dominans, selvom den selvfolgelig findes. Det domine-
rende billede er derimod fortravlethed pa alle niveauer og i alle sektorer. Politikere betragtes siledes
hyppigt som ”smaregulatorer”, der rykker ind ¢ffer at de storre udviklingsspring har fundet sted, snarere
end som visionzre ledere, der gir foran med et klart billede af, hvilken fremtid de onsker at skabe®™.
Juristers sagsbehandling betegnes ofte som uhort langsommelig. Politiet kritiseres for at vare for lenge
om at rykke ud — hvis de overhovedet kommer. Skolen beskrives som ude af trit med informationssam-
fundet. Bornehaven er ude af trit med foraldres behov for fleksible abningstider. Lukkeloven er ude af
trit med befolkningen arbejdstid. DSB er forsinket. Arriva er forsinket. Der er ventelister til behandling
pa sygehusene. Europa er bagefter USA, hvad angar videnskab, teknologi og okonomisk vakst. USA er
bagefter Ostasien, hvad angar skonomisk vakst. Ostasien er bagefter Europa, hvad angir materiel leve-
fod. Og listen forsztter, si lenge vi vil”. Vi lober hurtigere og hurtigere — men maske uden rigtig at
have gavn af det — og uden rigtig at vide hvor er vi egentlig er pa vej hen. Ledelsesteoretikeren Margaret
Wheatley sammenfatter situationen i indledningen til sit seneste nyhedsbrev:

Dear Friends and Colleagues, In the last six months 1 have sat and talked abont leadership with thou-
sands of people in Europe, the United States, Canada, and Australia. Everywhere 1 hear a similar de-
sire and a growing frustration. Conditions in our organiations, our communities, and the world as a
whole, are a source of increasing unhappiness and frustration. People are working harder, to the point of
exchanstion. But they are less satisfied with what they're accomplishing, and less engaged with their work.
Yet we still want to be engaged, we still want our efforts to make a difference, we still want our work to
be meaningful and good.”

Om Wheatley overvurderer problemernes omfang er ikke umiddelbart til at sige, men jeg tror desverre,
de fleste genkender den stemning, hun beskriver — en stemning der hverken afspejler god ledelse eller
flow. Det er tydeligvis ikke nok at vide, hvad man gor under ideelle omstendigheder, hvis man virkelig
vil udfere godt arbejde. Og at de samfundsmassige omstendighederne er langt fra ideelle, kan vi afslut-
ningsvist lade sociologen Anthony Giddens markere med ordene:

“.This is not — at least at the moment — a global order driven by collective human will. Instead, it is
emerging in an anarchic, haphazard, fashion, carried along by a mixture of influences...”’

Maske har god ledelse aldrig varet vigtigere, end det er nu, og maske har det aldrig varet svaerere at
vare en god leder. Det er klart, at vi har brug for et sterkt demokrati og en velfungerende politisk, ad-
ministrativ og ledelsesmassig styring af den lobske samfundsudvikling. Men det er lige sa klart, at denne

24 Internationale sammenligninger af institutioner og skoler er siledes ofte praget af, at man fokuserer og reagerer politisk,
pé det der mailes, snarere end pé det der star i den allerede formulerede politik. Fx stir der ikke noget i folkeskoleloven om,
at vi skal vaere blandt de fem bedste lesenationer i verden, selvom store dele af den skolepolitiske debat fortlobende finder
sted, som om det var tilfeldet.

25 Man begynder at forstd, hvordan den amerikanske matematiker Douglas Hofstadter i sin tid ndede frem til sin ”Hofstad-
ter’s 1. Law”, som lyder: "It always takes longer than you think, even when you consider Hofstadtet's 1. Law."

26 Wheatley, 2004.

27 Giddens, 1999, s.37.
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styring med garanti ikke kan lykkes, hvis den senker initiativet og dermed ansvarligheden blandt de der
ledes — uanset om det er en daginstitution, en skole, et firma, eller et samfund, vi taler om. Det kan ikke
overvurderes, hvor vigtigt det er, at ledelse pa ethvert niveau og i enhver sammenhang udferes pa en
made, sd det giver mening, perspektiv, retning og sammenhang i menneskers liv. Men det kan heller
ikke siges for tydeligt, hvorledes borns, elevers, studerendes, medarbejderes, ja borgeres, engagement og
ansvarlighed er helt og holdent athangigt af, at de ledes pa en made, der haever betydningen af deres
indsats og personlige medleven i samfundet over enhver tvivl.

Det er ikke umiddelbart darligt at praecisere mal og regler for det padagogiske arbejde, og det er vigtigt,
at vi lobende er i stand til at vurdere, hvordan det gar. Dette er grundleggende forudsztninger for flow,
trivsel og lering, som vi har set. Men to kvalitetskriterier for padagogiske reformer skal fremhaves
meget tydeligt: 1) Malsxtning, regelsatning og evaluering skal notorisk virke energigivende 1 hverdagen —
man skal opleve at fd mere energi bedre gemmen mal, regler og evaluering — ellers odelegger det mere
end det gavner (og det er heldigvis nemt at sporge folk, om de har fiet mere energi); 2) Meget af det
bedste i livet kan /&k¢ umiddelbart males. Sd hvis vi gir for langt med maleriet, odelegger vi noget af
livet.

Epilog

Once Miles Davis asked me, "How do you play from nothing?" And I said, "You know, you just do
it." And that actually is the answer. 1 wish there were a way to make "I don't know" a positive thing,
which it isn't in our society. We feel that we need to "know"" certain things, and we substitute that quest
Sor the actual experience of things in all its complexity. When 1 play pure improvisation, any kind of in-
tellectual handles are inappropriate becanse they get in the way of letting the river move where it's supposed
to move. (Jarrett, 1995)

Saledes musikeren Keith Jarrett, som her fortxller om, hvordan han gennemforer sine legendarisk im-
proviserede soloklaver-koncerter. Det er en eminent beskrivelse af, hvorledes flow bade handler om at
give sig fuldstzendig hen, men ogsa om at opleve fuld kontrol over situationen. Og, som det er blevet
tydeligt, er mange af de bedste oplevelser 1 livet netop kendetegnet af en sidan intens indlevelse og fo-
kusering. Det er oplevelser, der er nydelsesfulde og meget lererige, fordi kroppen og sindet er forenet i
én koncentreret, optimal fysisk og mental bevagelse. Vi kan kalde det lykke, nydelse, leg, zonen, et sus,
et kick, at det swinger, at vi er hoje, at vi er pd vingerne — eller bare i flow. Vi har lert, hvordan bern
fodes med et grundlaggende behov for at bringe sig selv i denne form for tilstand, som det fx kommer
til udtryk gennem bornenes initiativrigdom, nysgerrighed, fascination over alt det nye og deres lyst til at
lege. Nar vi derfor planlegger og leder padagogikken i dagtilbud, skoler og andre uddannelsesinstituti-
oner, ved vi nu, at det vil det vaere et ganske afgorende succeskriterium, at brugen af planerne og ledel-
sesformen omkring dem respekterer dette udgangspunkt — og at det er helt og aldeles meningslost og
professionelt nedbrydende at indrette institutioner og skoler pa en made, der gor lereprocesser ubeha-

gelige.

The Master in the art of living mafkes little distinction between his work and his play, bis labor and his
leisure, his mind and his body, his education and bis recreation, his love and bis religion. He hardly
knows which is which. He simply pursues his vision of excellence in whatever he does, leaving others to de-
cide whether he is working or playing. To him he is always doing both.”

28 Zen-buddbistisk tekst af nkendt oprindelse.
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Publiceret i tidsskriftet KvaN nr. 72, 2005

Feelles Mal og Elevernes alsidige personlige
udvikling

Af Hans Henrik Knoop

Elevernes alsidige personlige ndvikling er i dag midske det mest centrale begreb i folkeskoleloven, for som det er skrevet ind
7 formalet, sammenfatter det bestrabelserne i de ovrige fire noglebegreber vedy. kundskaber, fardigheder, arbejdsmetoder og
udtryksformer. Der er derfor god grund til at interessere sig for, hvorledes det bliver muligt at arbejde med dette alsidige —
0g ikke mindst at evaluere det pa sa human vis, at vi bliver i stand til male, hvad vi verdsetter, frem for fortsat at mitte
nojes med verdsatte, hvad vi nemt kan mile.

Prolog

"Folkeskolens formdilsparagraf angiver den overordnede indholdsramme for skolens arbejde med elevernes alsidige per-
sonlige udvikling. Det handler om at lere noget, og det handler om at ndvikle sig som menneske.” (Bertel Haarder,
2005)

Alene ved denne formulering fra Ministerens Forord™ til Falles Mal bliver det tydeligt, at disse handler
om meget mere end fag, selv om onsket om styrket faglighed har varet et centralt politisk enske i for-
bindelse med udviklingen af malene. Og det kan man kun glede sig over, for selvom fagene er noget
ner det fineste menneskeheden har frembragt, for sa vidt menneskehedens samlede viden og kunst
forseges samlet heri, er fag i sig selv stort set intet vard i padagogikken — de far forst liv og vardi, hvis
nogen onsker dem og kan bruge dem. Som en kendt reformpzdagog har formuleret det:

177 har skoler, fordi vi haber, at ndr bornene en dag har forladt skolen, vil de stadig vere I stand til at bruge, hvad de har lert.
Og der er nu massiv evidens fra mange sider af videnskaben, der peger pa, at medmindre personer tager meget aktivt del i, hvad de
studerer | bliver undervist i, medmindre de lerer at stille sporgsmil, fir tingene i handerne, lerer grundlaggende at genskabe tin-
gene i deres eget sind og andre dem efter behov, ja sa forvinder ideerne simpelthen. Eleven kan fi sig en god eksamenskarakter, vi
kan tro at eleven har lert en masse, men et dr eller to senere, er der intet tilbage.” (Howard Gardner, 1997, min oversaxt-
telse)30

Der er ikke meget som tyder pd, at der skulle vere sket nevnevardige @ndringer i folks méide at lere pa, siden
Gardner, 1 kor med sd mange andre, udtrykte dette, sa hvis man vil néd langt fagligt, ma man have et sterkt enga-
gement. Og dette er maske det allervigtigste holdepunkt 1 arbejdet med Fealles Mal overhovedet — uanset om det
er elevens alsidige personlige udvikling eller det faglige, vi taler om: Hvis arbejdet med Falles Ml gribes an pa
mader, der disengagerer professionelle, hvis det efterlader elever i en tilstand af passivitet, fordi de oplever, at alt
er besluttet i forvejen, og at der detfor ikke er nogen grund til selv at engagere sig, ja sd kan vi vare sikre p4, at

29 www.faellesmaal.uvm.dk
30 www.edutopia.org
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kvaliteten 1 skolen falder, at elevers og professionelles livskvalitet falder, og at de noble politiske idealer forbliver
uindfriede. Det er imidlertid denne forfatters overbevisning, at vi har gode muligheder for at undga en sidan
tiasko, hvis vi fortlebende drager omsorg for, at malene fremstir meningsfulde, sd de giver drivkraft og energi, at
arbejdet med at indfri dem ikke blot er overkommeligt men ogsd giver rig mulighed for at elevers interesser kan
forfolges og udfoldes i undervisningen, at den lobende evaluering foregir pd en mide, man ville onske for sig
selv som sensitivt menneske, og at der gives ro til fordybelse og sterke oplevelser i undervisningen. Og igen: Det
handler grundlaggende om at skabe livsmod og fortlobende lyst til at lere i skolen, s lad os se lidt nermere pé
dette.

Vi ved det jo godt!

Alle og enhver ved, at man lerer hurtigere, nir man er engageret, end nar man ikke er det, og alle og
enhver ved, at man husker sterke, engagerede oplevelser lengere end de passive, uengagerede. Man far
kort sagt klebehjerne af at vaere engageret, man bliver dygtigere af at have del i initiativet — og man bli-
ver dummere af at blive passiviseret, af at sidde initiativlest hen. For at blive fagligt dygtig er det derfor
en afgorende forudsxtning, at man har lyst til at blive det — for lysten til at lzere er jo indbegrebet af at
merke initiativ og af at fole sig engageret.

I lyset af dette ma man glede sig over folkeskolens formal § 1, Stk. 2, hvori det hedder:

Folkeskolen ma soge at skabe sadanne rammer for oplevelse, virkelyst og fordybelse, at eleverne ndvikler erkendelse, fantasi og lyst
11l at lere, saledes at de opnar tillid 1l egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.

— for heraf fremgir indirekte, at man er pa kant med loven, hvis en elev mister lysten til at laere eller
mister livsmodet i modet med udfordringerne. Det fremgér ogsa indirekte, at uanset hvor dygtig en elev
er, uanset hvor meget eller hvor lidt en elev er 1 stand til at prastere, ma eleven kunne opleve sig som et
godt nok menneske 1 betydningen, at eleven har #/lid #i/ egne muligheder. Det er denne dybe anerkendelse af
det enkelte menneske som et unikt vasen i et meget storre fallesskab, der er grundlaget, det dybeste
padagogiske ideal, 1 folkeskolen. Og dette er et uomgangeligt udgangspunkt for fortolkningen af folke-
skolens formal § 1, hvori det hedder:

Folkeskolens opgave er i samarbejde med foraldrene at fremme elevernes tilegnelse af kundskaber, ferdigheder, arbejdsmetoder og
udtryksformer, der medvirker til den enkelte elevs alsidige personlige ndvikling.

— fordi elevernes alsidige personlige udvikling jf. ovenstiende er abenlyst afthengig af elevens livsmod
og lyst til at leere.

Balancerede padagogiske holdepunkter
I faghwftet ”Elevernes alsidige personlige udvikling” praciseres, hvorledes der af folkeskolens formal

blandt andet kan udledes tre aspekter, som der bor tages hojde for, nemlig at der er mwange mdder at lere
pd, at man bor have /st #il at lere, og at det er vigtigt at opleve dét at lare sammen med andre.
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Som eksempler pa hvad dette £az indebaere, peges der pa, at man i forbindelse med de mange mdder at
leere pd kan arbejde malrettet med

®  udvikling af evnen til aktivt at opsoge og udnytte faglig viden fra relevante medier i forbold til personligt og socialt
meningsfulde projekter,

®  udvikling af evnen til at handtere folelser,

®  udvikling af evnen til aktivt at vedligeholde, udvikle og bruge kroppen hensigtsmessigt — og

®  udvikling af evnen til aktivt at opsoge, nyde og skabe wstetiske indtryk og ndtryk.

I forbindelse med Jysten il at lere peges der pa, at man kan arbejde malrettet med
®  udvikling af nysgerrighed og lyst til at lere,
®  udvikling af evnen til at tanke og handle kreativt — og

®  udvikling af evnen til aktivt at formulere personlige og sociale meningsfulde projekter, mdil og strategier for at vir-
keliggore og evaluere disse

Og i forbindelse med det az lere sammen med andre peges der pa, at man kan arbejde malrettet med
®  udvikling af evnen til aktivt at indgd i fellesskaber,
®  udvikling af evnen 11l at lede og samarbejde ansvarligt,
®  udvikling af evnen til aktivt at indgd i demokratiske processer — og
®  udvikling af personlig fribed.

Det er svart at se, hvorledes disse idealer skulle sta i modsatningen til traditionelle danske dannelses-
idealer — uanset om disse matte vare inspireret Grundtvig, Kierkegaard, Aristoteles eller Platon. Idea-
lerne er alle sa afgorende vigtige, at padagogikken newsten ikke &az lykkes, hvis man valger helt at se
bort fra dem, for de er alle af en karakter, der, direkte eller indirekte, understotter udviklingen af savel
personlige som sociale og faglige kompetencer.

Politisk-paedagogisk kunst
I § 40 stk. 3. i Bekendtgorelse af lov om folkeskolen hedder det bl.a. at:

"Kommunalbestyrelsen skal sikre, at hensynet til undervisningens fremme af elevernes alsidige personlige ndvikling er
tilgodeset gennem beskrivelser i lwseplanerne eller pa anden hensigtsmessig mdide."

Dette har vakt en del bekymring rundt omkring, fordi man her er taet pa elevens urerlighedszone, og,
med det traditionelle bureaukratis klodsethed, derfor let vil kunne komme til at treede ind over den. Jeg
deler denne bekymring, men jeg tror, vi er ndet sa langt i vores pedagogiske tenkning og praksis, at vi
ikke behover gore den slags politisk-padagogiske dumheder lengere. Tvartimod bor vi tage udgangs-
punkt i, at det nye fokus pa elevernes alsidige personlige udvikling ikke mindst skyldes en hoj grad af
respekt for, og anerkendelse af, det enkelte barns suverznitet — ligesom man politisk meget tydeligt har
taget konsekvensen af vor indhestede viden om, hvorledes man ingen vegne nar fagligt, hvis ikke man
engageret og ikke har lyst til det faglige.

Endvidere skal det nzvnes, at da det er et kendt fanomen, at det giver fag status, at der gennemfores

systematiske evalueringer i dem, er det nazrliggende ogsa at sidestille evaluering af elevernes alsidige
personlige udvikling og faglige udvikling, nu hvor disse fremstillet som samlede idealer. Men andre ord:
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V7 skal lere at male det, vi vardsetter, frem for alene at vardsatte det, vi let kan mile.

- som det sa smukt er blevet formuleret. Det krever ganske vist padagogisk kunsthandvark af hej klas-
se at arbejde med disse fine, flygtige, ofte vanskeligt bestemmelige padagogiske dimensioner, men lyk-
kes det, er det svart at forestille sig, at det ikke bliver en berigelse af padagogikken.

Radet herfra til kommunalbestyrelserne og skolerne vil derfor vare at lade sig inspirere af faghaftet om
elevernes alsidige personlige udvikling — og bruge den nedvendige tid pa virkelig at forstd hvor vigtigt
en del af skolen og elevernes liv, vi her med at gore, sa inspirationen forer til virkeligt engagerende pa-
dagogik.

Epilog

Et sporgsmal, der om noget kan fia de pzdagogiske sind i kog, er, om man kan detail-lovgive for dan-
nelsesprocesser — dvs. lovgive specifikt om det unikke. Til dette er der i mine ojne kun et svar: Nej!
Ethvert menneske er unikt i tid og rum, har sin unikke bevidsthed, sine unikke forudsatninger, sine
unikke erindringer, sit unikke liv — og alverdens beger ville ikke kunne beskrive et menneskes indre liv
udtommende. Hvad man for mig at se imidlertid £an, og bor, er at lovgive med henblik pa at sikre, at
enhver har mulighed for at udvikle sig unikt, som suveren, ansvarlig borger — for al erfaring viser os, at der
ellers er overhxzngende fare for bade totalitere og kaotiske sociale organisationsformer — i stort og
smat. Derfor er menneskerettigheder vigtige, derfor er folkeskoleloven vigtig, og derfor er respekten for
elevernes alsidige personlige udvikling, som den kommer til udtryk ved at sidestille denne med respek-
ten for fagene, vigtig.

Debatten for og imod Fzxlles Mal ligner siledes pa en made debatten for og imod Darwins evolutions-
teoti, som i visse kredse stadig er dybt kontroversiel pa trods af, at det videnskabeligt/fagligt set er en af
de sterkest underbyggede teorier, ja maske den starkeste, overhovedet. Hvad mange har frygtet i for-
bindelse med Darwin har nemlig varet, at respekten for det unikke ville forvitre 1 lyset af universelle
udviklingsprincipper, at meningen i tilvaerelsen ville falme derved, og at der siledes blev dbnet for et
fraidende socialdarwinistisk samfundsarrangement, 1 hvilket ingen kunne have tillid til andre end deres
egne gener, ulykkeligt tvivlende pa alt og alle. Og sporene efter de vulgare udlegninger af darwinismen
skremmer sandt at sige, sa det er langt hen ad vejen forstaeligt, at mange, inklusive undertegnede, er
bekymrede, nar vi betragter den hensynsloshed, verden ogsa i dag pa mange mader er praget af. Men
bruger vi Darwins teori med klogt, danner der sig et helt andet billede. Det er fx klart, at hans teori gor
det muligt at opnad en samlet forstaelse af, hvorledes den rd, primitive natur er forbundet med alt, hvad
vi opfatter som skont, godt og meningsfuldt. Og ikke blot forklarer teorien, hvorledes vekselvirkningen
mellem simple organismer gennem simple naturlove kan danne en ufattelig biologisk kompleksitet gen-
nem milliarder af ar — den forklarer ogsa, hvorledes de selvsamme biologiske (og psykologiske) princip-
per, der driver mennesker til at konkurrere mod hinanden, er en vesentlig del af grundlaget for moral,
solidaritet og kaetlighed, i og med mennesker aldrig har kunnet klare sig alene og derfor gennem millio-
ner af ar har levet i familier og sterre grupper.

Og pa samme made som naturlove kan danne grundlag for opbygning af det mest eventyrlige 1 naturen,
kan demokratisk vedtagne love gore det i samfundet og pedagogikken. At lovgive mod mobning dan-
ner fx grundlag for, at elever kan fa plads og opleve at hore til i venskaber og sterre ssmmenhange. At
lovgive om fag danner grundlag for, at elever kan hoste frugterne af den universelle videnskabelige og
kunstneriske kamp for at undslippe urtidens barbari — og at lovgive om elevernes alsidige personlige
udvikling kan medvirke til, at netop dannelsesprocessen, det unikke, det uforudsigelige, det eventyrlige
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og det stadigt berigende opnar den dybeste forankring i skolen. Selvfolgelig ma vi ikke glemme, hvorle-
des elevers urorlighedszoner gennem tiden er blevet krenket af nzrgiende padagogisk tankepoliti,
hvorledes vore egne greenser kan vare blevet overtradt i padagogiske eller tjenstlige sammenhange, og
hvorledes evalueringer indimellem er blevet misbrugt pa det grummeste. Men hvis vi bruger lovgivning
og evaluering med klogt, 1 anerkendelse af at lovgivning er vor bedste sikring mod barbari, og at evalue-
ring 1 human, ikke-ydmygende, form ganske enkelt er ensbetydende med at sanse hvad der foregir, og
dermed fole sig mere 1 live, ja sa er vi godt pa vej.
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PISA-undersggelsen
og Folkeskolens malsaetning

Af Lektor Hans Henrik Knoop
Danmarks Peedagogiske Universitet

- Opleg til PISA-horingen pa Christiansborg den 12. september 2005

Indledende bemarkning

Nzrvarende notat er opbygget i direkte henhold til de sporgsmal, jeg er blevet bedt om at besvare, men
jeg har fundet det pedagogisk hensigtsmassigt at besvare nogle af dem samlet, sdledes som det pracise-
res i overskrifterne til de enkelte afsnit.

Hyvilke verdier ligger til grund for folkeskolen? Hvad er malsetningerne for den danske folke-
skole? Hvilke kundskaber/egenskaber sager folkeskolen at fremme?

Det overordnede formal for folkeskolen fremgar af Bekendtgorelse om lov om folkeskolen®, som lyder:

§ 1. Folkeskolens opgave er 1 samarbejde med foraldrene at fremme elevernes tilegnelse af
kundskaber, ferdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, der medvirker til den enkelte
elevs alsidige personlige udvikling.

Stk. 2. Folkeskolen ma soge at skabe sadanne rammer for oplevelse, virkelyst og fordybelse, at
eleverne udvikler erkendelse, fantasi og lyst til at lere, saledes at de opnar tillid til egne mulig-
heder og baggrund for at tage stilling og handle.

Stk. 3. Folkeskolen skal gore eleverne fortrolige med dansk kultur og bidrage til deres forstdel-
se for andre kulturer og for menneskets samspil med naturen. Skolen forbereder eleverne til
medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre.
Skolens undervisning og hele dagligliv mé derfor bygge pa andsfrihed, ligevard og demokrati.

Dette formal kan leses som et sammenhaengende vaerdigrundlag (om man vil, preget af savel grundtvi-
giansk fzllesskabstradition som Kierkegaards individcentrerede eksistentialisme) hvoraf en rekke mal-
setninger indirekte fremgar. Vardigrundlaget og malsztningerne praciseres bla. i faghafterne vedr.
Fealles Mal, der ifolge undervisningsministeriet dakker over de to vigtigste sat af faglige tekster til sko-
lens fag og emner, nemlig:

31if. lovbekendtgorelse nr. 870 af 21. oktober 2003 med de xndringer, der folger af lov nr. 360 af 19. maj 2004, lov nr. 477
af 9. juni 2004, lov nr. 1457 af 22. december 2004 og lov nr. 335 af 18. maj 2005. Lovbekendtgorelsen galder forst i sin
helhed fra 1. august 2000.
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¢ De bindende falles nationale mal i form af fagformal, centrale kundskabs- og ferdigheds-
omrader (slutmal) og trinmal samt mal og bindende indholdsbeskrivelser for bornehave-
klassen.

® De vejledende leseplaner og beskrivelser af udviklingen i undervisningen frem mod trin-
og slutmal. Nar de lokale leseplaner og beskrivelser er endeligt godkendt af kommunalbe-
styrelsen bliver ogsa de bindende — og dermed faxlles — for den enkelte skole.

Folkeskolens fag og emner omfatter: Arbejdskendskab, Billedkunst, Billedkunst som valgfag, Biologi,
Bornehaveklasse, Dansk, Dansk som andetsprog, Drama, Edb, Engelsk, Filmkundskab, Fotolare,
Fransk, Fransk som valgfag, Fysik/kemi, Fardselslere, Geografi, Historie, Hiemkundskab,
Hjemkundskab som valgfag, Hverdagsfransk, Hverdagstysk, Handarbejde, Hindarbejde som valgfag,
Idret, Indvandrersprog, Kristendomskundskab, Latin, Matematik, Medier, Motorlzre,
Modersmalsundervisning, Musik, Musik som valgfag, Natur/teknik, Samfundsfag, Sleid, Slejd som
valgfag, Spansk, Sundheds- og seksualundervisning og familiekundskab, Teknologi, Tekstbehandling,
Tysk, Tysk som valgfag samt Uddannelses-, erhvervs- og arbejdsmarkedsorientering.

En vigtig sammenhzng mellem formalet og Felles Ml er beskrevet undervisningsministerens forord til
Falles Mal:*

"Folkeskolens formdilsparagraf angiver den overordnede indholdsramme for skolens arbejde med elevernes alsi-
dige personlige udvikling. Det handler om at lere noget, og det handler om at udvikle sig som menneske.”

Heraf bliver det tydeligt, at Falles Mal handler om meget mere end fag, selv om onsket om styrket fag-
lighed er et centralt politisk onske i denne forbindelse. Og det er der grund til at glede sig over, for
selvom fagene er noget nxr det fineste menneskeheden har frembragt, for si vidt menneskehedens
samlede viden og kunst forseges samlet heri, er fag i sig selv stort set intet vard i pedagogikken — de far
forst liv og vaerdi, hvis nogen ensker dem, og kan bruge dem. Som en kendt reformpadagog har for-
muleret det:

"7 har skoler, fordi vi haber, at nar bornene en dag har forladt skolen, vil de stadig vere 1 stand til at bruge,
hvad de har lert. Og der er nu massiv evidens fra mange sider af videnskaben, der peger pa, at medmindre per-
soner tager meget aktivt del i, hvad de studerer | bliver undervist i, medmindre de lerer at stille sporgsmal, far

tingene i handerne, lerer grundlaggende at genskabe tingene i deres eget sind og andre dem efter bebov, ja sa
Sforvinder ideerne simpelthen. Eleven kan fa sig en god eksamenskarakter, vi kan tro at eleven har lert en mas-
se, men et dr eller to senere, er der intet tilbage.” (Howard Gardner, 1997, min oversattelse)®

Der er ikke meget som tyder pa, at der skulle vaere sket nevnevardige @ndringer i folks made at lere pa,
siden Gardner, i kor med mange andre, udtrykte dette, sa hvis man vil na langt fagligt, ma eleverne have
et sterkt engagement. Dette er maske det vigtigste holdepunkt 1 arbejdet med Fzlles Mal overhovedet.
Og omvendt: Hvis arbejdet med Falles Mal gribes an pa mader, der disengagerer professionelle, hvis
det efterlader elever i en tilstand af andelig passivitet, fordi de oplever, at alt er besluttet i forvejen, og at
der derfor ikke er nogen grund til selv at engagere sig, ja sa kan vi vaere sikre pa, at kvaliteten 1 skolen
falder, at elevers og professionelles livskvalitet falder, og at de noble politiske idealer forbliver uindfrie-
de. Det er imidlertid min overbevisning, at vi har gode muligheder for at undga en sadan fiasko, hvis vi
fortlobende drager omsorg for, at malene fremstar meningsfulde, sa de giver drivkraft og energi; at ar-

32 swwww .faellesmaal.uvm.dk
3 www.edutopia.org
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http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Arbejdskendskab/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Billedkunst/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Billedkunst_valgfag/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Biologi/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Boernehaveklasse/bhlov.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Dansk/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Dansksomandetsprog/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Drama/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Edb/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Engelsk/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Filmkundskab/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Fotolaere/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Fransk/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Fransk_valgfag/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Fysik_kemi/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Faerdselslaere/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Geografi/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Historie/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Hjemkundskab/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Hjemkundskab_valgfag/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Hverdagsfransk/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Hverdagstysk/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Haandarbejde/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Haandarbejde_valgfag/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Idraet/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Indvandrersprog/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Kristendomskundskab/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Latin/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Matematik/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Medier/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Motorlaere/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Modersmaalsundervisning/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Musik/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Musik_valgfag/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Natur_teknik/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Samfundsfag/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Sloejd/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Sloejd_valgfag/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Sloejd_valgfag/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Spansk/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Sundhed/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Teknologi/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Tekstbehandling/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Tysk/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Tysk_valgfag/formaal.html
http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Uea/formaal.html

bejdet med at indfri dem béade er overkommeligt og giver rig mulighed for at elevers interesser kan for-
folges og udfoldes i undervisningen; at den lebende evaluering foregar pa en made, man ville onske for
sig selv som sensitivt menneske; og at der gives ro til fordybelse og sterke oplevelser i undervisningen.

To psykologiske kommentarer til dette: 1) Alle ved, at man lzerer hurtigere, nir man er engageret, end nar
man ikke er det. Og alle ved, at man husker sterke, engagerede oplevelser lengere end de passive, uen-
gagerede. Man fir populert sagt klebehjerne af at vaere engageret, man bliver dygtigere af at have del 1
initiativet. For at nd langt fagligt er det derfor en helt afgorende forudsztning, at man har lyst til det —
for lysten til at lere er jo indbegrebet af at maerke initiativ og af at fole sig engageret. Det er en padago-
gisk hovedopgave at sikre, at bornenes medfedte lyst til at lere overlever modet med skolen. 2) Det er
nedvendigt at forsta, at elevernes faglige og personlige kompetencer er to sider af samme sag — fordi
det generelt er en fordel at vaere en sterk person, hvis man vil na langt fagligt, ligesom det typisk styrker
ens selvopfattelse at vaere fagligt kompetent. Det er siledes /&ke et valg mellem harde og blode kompe-
tencer, vi star over for — det er nodvendigheden af at betragte disse som gensidige forudsatninger, hvis
vi vil klare os godt.

Og en kommentar vedr. styring: Nar op mod 30 % af en drgang ikke far en kompetencegivende uddannelse,
nar en meget stor gruppe drenge pludselig opgiver at soge gymnasiet, og nar op mod en tredjedel af de

unge laerere soger bort fra skolen efter fa ars praksis, er det dbenlyst, at kvaliteten af den samlede styring

af folkeskolen har varet for darlig. Det £an skyldes en lang rackke samwirkende faktorer, sisom:

e Overdreven ydre styring der gor lererjobbet trivielt.

e Konfliktende mal grundet ministerier, kommuner, bestyrelser og interesseorganisationer
der treekker medarbejderne 1 hver sin retning.

e Tjenestetidsaftaler der gor hverdagen tung og uinspirerende.

e Kvantitativ, arbejdsmassig overbelastning i hverdagen, der drener alle medarbejdere for
energi, men rammer de ambitiose hardest, fordi de oplever det storste gab mellem idealer
og virkelighed.

e En neurotisk evalueringskultur hvor folk ikke tor tale om deres fejl, fordi den positive eva-
lueringskultur, som alle onsker, hele tiden modarbejdes af generaliserende journalistik, man
ikke kan vaerne sig imod (jeg vil nevne at politikere sjeldent gode rollemodeller for, hvor-
dan man opbygger en evalueringskultur, hvor folk tor at kigge abent pa styrker og svaghe-
der — maske fordi journalisternes hidtidige behov for drama — personificeret ved gensidigt
ydmygende politikere — umuliggor det).

¢ En flimrende hverdag med alt for mange afbrydelser 1 de padagogiske processer, som forst
at fremmest bevirker, at man ikke kommer tilstrekkelig dybt i stoffet til at det er noget
verd — hvorved man altsd korrumperer elevernes medfedte lyst til at lere til en opfattelse
af, at det er kedeligt at lare.

Alle sadanne forhold vil senke skolens kvalitet afgorende, og de nzvnes her, fordi vi fra psykologisk,
paedagogisk og ledelsesmaessigt hold ret pracist ved, hvordan man kan komme dem til livs, s sandsyn-
ligheden for at na de politiske og padagogiske mal stiger — uanset hvilken politik eller peedagogik der er

tale om.
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Hvordan kvalitetssikres om madlene nas? Hvordan kvalitetssikres/evalueres, om malsztnin-
gerne nas? Hvilken evalueringskultur er indbygget i det danske uddannelsessystem?

En kommentar vedr. evaluering: Fra et psykologisk og padagogisk perspektiv er det vigtigste udgangspunkt
for padagogisk evaluering nok en anerkendelse af, at ve/fungerende “evaluering” i bredeste betydning er en dire-
te forudsatning for livskvalitet. Kroppens sanseapparat kan siledes betragtes som ét stort evalueringssystem,
der lobende sender gode og darlige nyheder ind 1 kroppen, som her neurokemisk transmitteres videre til
bl.a. hjernen, saledes at vi far mulighed for at opleve at vaere vagne og i live. Denne oplevelse er 1 bred
forstand ensbetydende med “livskvaliter” — og hvis man mister synet eller horelsen, dvs. noget af “eva-
lueringen” falder/zndres livskvaliteten ojeblikkeligt.

Sadan er det pd en made ogsa i et socialt system som en skole. Hvis evalueringen fungerer, vil lerere og
elever fa lobende besked om, hvordan det pzdagogisk set gir, og den forste betingelse for livskvali-
tet/trivsel i skolen er dermed opfyldt. Men ligesom man kan miste synet i et trafikuheld, kan man ode-
legge en evalueringskultur, hvis elever og lerer rammes for hardt af de informationer, der kommer
frem under evaluering. Normalt kommer man ikke til skade af ros (selvom det selvfolgelig £ax blive for
meget), men ris/kritik kan vare helt odeleggende for den padagogiske kvalitet, hvis den fremfores pa
en ydmygende, personligt krenkende made. Til orientering bor her nevnes, at vi biologisk og psykolo-
gisk er hypersensitive overfor kritik, fordi det indirekte signalerer fare for social udstedelse, hvilket
gennem millioner af ar (for de 200.000 generationer mennesker for os), var direkte dedbringende.
Denne hypersensitivitet kan socialt forsteerkes via ydmygelse og hurtigt udarte til decideret evaluerings-
fobi, hvilket folkeligt kan sla igennem som generaliseret konfliktskyhed. Hvis man lykkes med at
skremme folk gennem evaluering, risikerer man saledes at pafore dem et meget ubehageligt dilemma —
nemlig at de er skremte af dét, de har mest brug for, for at have det godt. Det siger sig selv, at vi her
har en sikker opskrift pa at mislykkedes med snart sagt et hvilket som helst socialt og padagogisk pro-
jekt.

I'lov om folkeskolen hedder det vedr. ”’kvalitetssikring” (dette begreb bruges ikke eksplicit) bl.a.:

§ 2. Folkeskolen er en kommunal opgave. Kommunalbestyrelsen har ansvaret for, at alle born
1 kommunen sikres vederlagsfri undervisning i folkeskolen. Kommunalbestyrelsen fastlagger,
it. § 40, mal og rammer for skolernes virksomhed inden for denne lov.

Stk. 2. Den enkelte skole har inden for de givne rammer ansvaret for undervisningens kvalitet
1 henhold til folkeskolens formal, jf. § 1, og fastlegger selv undervisningens organisering og til-
retteleggelse.

Stk. 3. Elever og foraldre samarbejder med skolen om at leve op til folkeskolens formal.

§ 13. Eleverne og forzldrene, jf. § 54, skal regelmassigt underrettes om skolens syn pa elever-
nes udbytte af skolegangen.

Stk. 2. Som led i undervisningen skal der lobende foretages evaluering af elevernes udbytte.
Evalueringen skal danne grundlag for vejledning af den enkelte elev og for undervisningens
videre planlaegning.

Stk. 3. For elever pa 8.-10. klassetrin samt for elever, der forlader skolen efter 7. klassetrin,

sker bedemmelsen af elevernes standpunkter i de fag, der er omfattet af § 14, stk. 1- 4, ved
hjelp af karakterer (standpunktskarakterer).
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Stk. 4. Der gives standpunktskarakterer mindst 2 gange om aret pa 8.-10. klassetrin. De sidste
standpunktskarakterer gives umiddelbart for de skriftlige prover og skal udtrykke elevens fag-
lige standpunkt pa dette tidspunkt.

Stk. 5. Pa 9. klassetrin udarbejder eleverne en obligatorisk projektopgave, der 1 vasentligt om-
fang inddrager emner fra fagene historie og samfundsfag. Opgaven bedemmes med en skrift-
lig udtalelse og en karakter. Undervisningsministeren fastsatter nermere regler om projektop-
gaven.

Stk. 6. Pa 9. klassetrin kan eleverne tillige udfere en fri selvvalgt opgave. Denne opgave kan
efter elevens valg bedommes med en skriftlig udtalelse og/eller en karakter.

Stk. 7. Skolen udfaerdiger afgangsbevis for elever, der gar ud af skolen efter 7. klassetrin eller
senere. Afgangsbeviset skal indeholde oplysning om, 1 hvilken undervisning eleven har delta-
get, og om de senest givne standpunktskarakterer. Afgangsbeviset skal tillige indeholde oplys-
ning om vurdering ved eventuelle prover, jf. § 14, stk. 1-4. Efter elevens valg kan en skriftlig
udtalelse og/eller en karakter for den obligatoriske projektopgave pifores afgangsbeviset.
Eventuel bedemmelse af den frie opgave kan ligeledes efter elevens valg pafores afgangsbevi-
set. Eventuelle skriftlige vurderinger i andre fag end provefagene kan efter elevens valg pafo-
res eller vedhaftes afgangsbeviset som en del af dette.

§ 14. Ved afslutningen af 9. klassetrin kan eleverne indstille sig til folkeskolens afgangsprove i
hvert af fagene dansk, matematik, engelsk, tysk og fransk. Desuden kan eleverne indstille sig til
en afgangsprove, der omfatter fagene fysik/kemi, biologi og geografi.

Stk. 2. Ved afslutningen af 10. klasse kan eleverne indstille sig til 10. klasse-prove i hvert af fa-
gene dansk, matematik, engelsk, tysk, fransk og fysik/kemi, jf. § 8, eller indstille sig til folke-
skolens afgangsprove, jf. stk. 1. En elev kan dog kun indstille sig til prove i et fag, nar eleven
har fulgt undervisningen i faget i det pagaldende skolear.

Stk. 3.1 faget latin kan eleverne indstille sig til prove ved undervisningens afslutning.

Stk. 4.1 fagene hiandarbejde, slojd og hjemkundskab kan eleverne indstille sig til afgangsprove
ved afslutningen af 8. klasse eller senere. Undervisningsministeren kan bestemme, at det sam-
me skal gzelde andre praktisk betonede fag, der er omfattet af § 9.

Stk. 5. Opgaverne til de skriftlige prover stilles af undervisningsministeren. De ovrige opgaver
stilles af leereren eller af censor efter ministerens narmere bestemmelse.

Stk. 6. Afgorelse om indstilling til preverne traeffes af eleven efter samrad med foraldrene, jf.
§ 54, og skolen.

Stk. 7. Kommunalbestyrelsen skal imedekomme anmodninger om indstilling til folkeskolens
afsluttende prover samt foranstalte atholdelse af disse prover for personer, der ikke er fyldt 18
ar ved skolearets begyndelse, og som ellers ikke har mulighed for at indstille sig til prove.

Stk. 8. Undervisningsministeren fastsaxtter regler om kravene i de enkelte fag ved proverne,

om indstilling til preverne, om provernes aftholdelse, om bedemmelse og karaktergivning og
om afgangsbevisernes udformning og opbevaring.
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Stk. 9. Den enkelte skole kan fravige provebestemmelserne for elever med sarlige behov og
for tosprogede elever. Undervisningsministeren kan fastsztte nermere regler herfor.

§ 18. Undervisningens tilretteleggelse, herunder valg af undervisnings- og arbejdsformer, me-
toder, undervisningsmidler og stofudvalgelse, skal 1 alle fag leve op til folkeskolens formal og
varieres, sa den svarer til den enkelte elevs behov og forudsatninger.

Stk. 2. Det pahviler skolelederen at sikre, at klasselereren og klassens ovrige larere planlegger
og tilrettelegger undervisningen, si den rummer udfordringer for alle elever.

Stk. 3.1 de fag, hvor eleverne kan indstille sig til afgangsprover, jf. § 14, skal undervisningens
indhold fastlegges siledes, at kravene 1 de enkelte fag ved proverne kan opfyldes.

Stk. 4. Pa hvert klassetrin og i hvert fag samarbejder lerer og elev lobende om fastlaeggelse af
de mal, der soges opfyldt. Elevens arbejde tilrettelegges under hensyntagen til disse mal. Fast-
leggelse af arbejdsformer, metoder og stofvalg skal 1 videst muligt omfang forega i samarbejde
mellem lzererne og eleverne.

Stk. 5. Klasselereren skal samarbejde med eleverne om losning af sarlige opgaver i forhold til
klassen, og klasselererens fag tillegges et antal arlige undervisningstimer til varetagelse af den-
ne opgave.

I daglig praksis evalueres der normalt lebende i forhold til den enkelte elev. Der afholdes herudover
normalt periodiske teammeoder, personalemoder, medarbejdersamtaler og foraldremoder. Endvidere
udgor alle eksaminer i overbygningen selvsagt en form for “kvalitetssikring”. Evalueringskulturen er de
fleste steder nok langtfra optimal, og den ofte meget grovkornede kritik af skolen kan ironisk nok me-
get vel vere med til at forhindre end bedre evalueringskultur i at vokse sig stzerk. Men der arbejdes in-
tenst med udfordringen, og der er en lang rakke lokale og kommunale udviklingsarbejder, som er rettet
mod dette.

Hvordan er sammenhangen mellem malsatninger og pedagogik?

“Malsxtningerne” er blandt andet slaet igennem i form af et bredt talentbegreb i pedagogikken, hvor
der gennem mange ar er forsegt at mede det enkelte barn, hvor det var, med henblik pa at skabe tryg-
hed, fzllesskab og derigennem bringe det bedste frem i hver enkelt gennem optimal udfordring (under-
visningsdifferentiering). Dette afspejler bl.a., at den dominerende padagogiske selvforstielse blandt
professionelle leerere er kritisk-humanistisk: dvs. lererne er uddannet til at taenke selv, til i hoj grad at
tage selvstendigt ansvar for deres padagogiske gerning og for at betragte elever som aktive individer,
der biologisk og psykologisk set bade er fodt med lyst til at lere, onsket om at vare kreative og behovet
for at indga ansvarligt i en storre meningsfuld og social sammenhzang.

Maske isar siden 2. Verdenskrig har det vaeret et barende ideal i dansk pedagogik, at man ikke blindt
adlod ledere, der ikke var i stand til at begrunde deres beslutninger pa overbevisende made. I trad her-
med har det ogsa varet betragtet som afgorende, at den enkelte professionelle blev uddannet til selv-
steendigt at kunne begrunde sine pzdagogiske prioriteringer. Man har ikke ensket padagogiske forvalte-
re, men professionelle, myndige pedagoger/undervisere, som gennem liv og virke personificerede net-
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op det, man onskede af eleverne. Samlet set er dette blevet til den demokratiske kultur, der 1 dag preger
folkeskolen, og som man beundrer os for over hele verden (uanset de faglige prastationer eller mangel
pa samme). Det er min vurdering, at Danmarks succes som samfund pa ingen made kan forklares, uden
at man medtanker folkeskolen som en af hovedarsagerne.

Der er dog ikke naer den sammenhang mellem politiske maélsatninger og konkret padagogik, som man
ofte kunne hdbe og tro. Fx er der ikke altid god sammenhang mellem de ideologiske formuleringer i
formalet og de mere konkrete uformninger af mal, indholdsbeskrivelser og organisationsformer. Der er
heller ikke nogen direkte sammenhang mellem det, man underviser i, og det der laeres, og nasten alle
har erfaret, at det faktisk er muligt at deltage i undervisning uden det ringeste udbytte. Det skal derfor
anbefales:

e At man i udformningen af formal, mal, indhold og organisering af peedagogiske leringsmil-
joer gor sig umage med, at de politiske og administrative bestemmelser er indbyrdes sam-
stemte — for ellers vil man ikke na ret langt i forhold til, hvad man ideelt set har mulighed
for.

e At man gor det praktisk muligt for skolerne at have fokus pa elevernes leering, snarere end
blot de konkrete undervisningsaktiviteter, fordi gennemforelsen af en bestemt aktivitet i sig
selv stort set intet garanterer vedr. elevernes udbytte.

Da vi endvidere ved meget om, hvad der kendetegner god og effektiv undervisning, skal det navnes, at
en sadan typisk er kendetegnet af:

e At lzrerens initiativ stimulerer elevens.

e At det er interessant, vigtigt og har et velstruktureret indhold.

e At der er tilstrekkelig tid til fordybelse i substansen, og dermed tilegnelse af tilstreekkelig
dyb forstéelse, til at man bliver i stand, og far lyst, til at bruge det, man har laert.

e Atder er fokus pa lzering — dvs. pa hvad og hvordan eleverne forstar substansen.

e Atder er tilpas hoje forventninger/krav og stark stotte til hver enkelt elev.

e At der bruges varierede metoder, som er tilpasset den enkelte elev bedst muligt — dog ikke
mere differentierede end at det er overkommeligt og nydelsesfuldt for lereren.

e Ateleverne oplever fysisk velvare, smukke rammer og basal social tryghed

e At eleverne er tilpas udfordrede og hurtigt kan undslippe kedsomhed (der signalerer under-
udfordring) sivel som angst (der signalerer overudfordring).

e At eleverne oplever et meningsfuldt socialt klima — fokuseret pa at hver enkelt leerer bedst
muligt og fortlobende bidrager betydningsfuldt til fellesskabet.

Er PISA i stand til at male folkeskolens styrker?

Dette sporgsmal kan ikke besvares entydigt. PISA maler selvfolgelig det, der males, og hvis folkeskolen
scorer hojt pa en variabel, har man selvfelgelig ”malt en styrke”. Men fra et psykologisk perspektiv er
der selvfolgelig ogsa meget, der ikke males — forst og fremmest alt hvad der angar det unikke, det per-
sonlige, det ikke-standardisérbare. Sa hvis folkeskolen fx er god til at fostre “dannede samfundsborgere
med sterke personligheder og social ansvarlighed” vil det ikke fremga direkte af PISA. Og det er selv-
folgelig baggrunden for en vasentlig del af kritikken mod at eksponere PISA 1 sa omfattende grad, som
det har veret tilfxldet: dette at undersogelsen kun er 1 stand til at skitsere masserne og ikke individet.
Det er selvfolgelig en kritik, der generelt knytter sig til sociologiens genstandsfelt, og som derfor ikke
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metodisk kan legges PISA til last — men det er et problem, hvis fokus pa standardmennesket i den of-
fentlige debat om skolen fuldstendig overskygger betydningen af det individuelle, for hvis vi ikke finder
hinanden unikke og spendende, har vi ikke megen glade af at vare sammen.

Meget tyder pa at det kun er samfund, som formar at balancere det socialt differentierende med det
socialt integrerende, det falles med det unikke, det socialt ansvarlige med det individualiserende, som

klarer sig godt 1 lengden. For fallesskab uden forskellighed bliver totalitert, og forskellighed uden fzl-
lesskab forer til social oplesning.
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Pa taersklen til det virtuelle liv

- psykologiske og paedagogiske aspekter af den digitale teknologi

Af Hans Henrik Knoop, psykolog og lektor ved DPU
Publiceret i tidsskriftet Psykologisk Paedagogisk Radgivning nr. 4, 2004

Abstract

Artiklen handler om informationsteknologiens indflydelse pa os. Den er opbygget i to dele, hvor forste del beskriver aspefe-
ter af de store samfundsmessige andringer teknologien har bidraget til, og anden del fokuserer pa pedagogiske udfordrin-
ger, munligheder og risici teknologien afstedkommer. Der argumenteres afslutningsvist for, at den padagogisk-psykologiske
radgivning kan bidrage aktivt til at forbedre det sociale Rlima i samfundet ved at bidrage med viden om, hvordan man
hensigtsmessigt moder store ndfordringer.

1. del: Informationsteknologien i samfundet
En psykisk forstyrrelse som ingen anden

Den digitale teknologi representerer muligvis det storste kulturelle spring, menneskeheden nogensinde
har taget, for den pavirker stort set al menneskelig interaktion direkte eller indirekte. Og den gor det i
bogstavelig forstand ufattelig hurtigt, for hvor det at flytte atomer er en relativt langsommelig affare, i
og med det indebzrer mekanisk bevaegelse, forgir flytningen elektroniske signaler nar lysets hastighed,
sa den digitale teknologi, der jo er baseret pa registrering og processering af elektriske signaler, har ab-
net for en ekstrem “kulturel acceleration”. E-mail, Internet, mobiltelefoni, overvagning, registrering,
videnskabelse, videnanvendelse, kreativitet, underholdning, ekonomi, transport, journalistik, you name it
—alt er i dag mere eller mindre digitaliseret og digitalt kontrolleret.

Indtil for hundrede ar siden var det sjeldent, at vi bevagede noget som helst hurtigere end 40 km 1 ti-
men pa landjorden eller til sos, og flyve var der ingen som kunne, sa fysisk set kunne man relativt nemt
folge med. Det kan man maske stadigvak, hvis man har bil, men det 20. arhundrede bragte de elektro-
niske medier til masserne og indebar, at vi psykisk kunne overskride tids- og rumlige begransninger,
som det aldrig tidligere havde varet muligt. Vi kunne hore danske politikere tale til os i radioen fra
London. Vi kunne se film i biografen og sidenhen pa tv. Vi kunne via korrespondenter efterhanden
folge med i, hvad der foregik overalt pa kloden, uden at vi behovede at rejse os fra sofaen. Verden blev
saledes pa en made storre gennem de elektroniske medier, men den blev ogsa mindre i og med selv det
fjerneste pludselig var tet pa. Op mod artusindskiftet fik vi sa grafiske computere, og den folkelige ad-
gang til denz har som navnt @ndret nasten alt, for den ekstreme acceleration af informations- og kom-
munikationsprocesser, og den deraf folgende hastigt voksende sociokulturelle kompleksitet, beslaglaeg-
ger en stadig storre del af vor tid og opmarksomhed. Der skrives flere breve (e-mails) som sendes hur-
tigere. Der laves flere gkonomiske transaktioner, hurtigere. Der kommer flere og flere tv-kanaler og
radiostationer til, som kamper stadigt mere indeedt om vores opmarksomhed — ikke mindst forstarket
af at mange som bekendt er trette af massemedierne, fordi man allerede er overfyldt med indtryk, alle-
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rede oplever at ”overkommunikere”. Og mobiltelefonien har skabt en helt ny social omgangsform, der
bl.a. har presset born og unge til at acceptere at vaere konstant til radighed for at undga pludselig isolati-
on, mobning eller anden form for udstedelse — trods det at mange savner tid til fordybelse og eftertan-
ke og oplever, at der ikke er meget som er mere stressende end konstante atbrydelser.

Der skabes enorme mangder ny viden, som bade fylder folks hoveder og dbner for udvikling af endnu
hurtigere teknologi til endnu hurtigere videnskabelse 1 en endnu hastigere accelererende kulturel kom-
pleksitetsvakst.” Internettet vokser med eksplosiv hast og bliver af samme grund stadigt mere uover-
skueligt — samtidig med at vi alle foler et stadigt stigende pres for at vare fagligt og socialt opdaterede.
Det kan meget vel vere dette pres, som afspejler sig i et nyligt nyhedsbrev fra ledelsesteoretikeren Mar-
garet Wheatley, som hun indleder saledes:

Dear Friends and Colleagues, In the last six months I have sat and talked about leadership with thon-
sands of people in Europe, the United States, Canada, and Australia. Everywhere I hear a similar de-
sire and a growing frustration. Conditions in our organizations, our communities, and the world as a
whole, are a source of increasing unhappiness and frustration. People are working harder, to the point of
exhanstion. But they are less satisfied with what they're accomplishing, and less engaged with their work.

Yet we still want to be engaged, we still want our efforts to make a difference, we still want our work to

be meaningful and good.”

Jeg kan ikke afgore om Wheatley har ret i sin vurdering, ej heller i hvilket omfang den er representativ,
men den forekommer mig ikke overdramatiseret, sa jeg synes det ligner en rigtig interessant psykologisk
case: En masse hojkompetente mennesker der laver mere og mere, som de er mindre og mindre tilfred-
se med, trods det at de formodentlig bliver dygtigere og dygtigere? Eller er det det snarere en social
case, hvori et samfund viser foruroligende tegn pa at have svart ved at folge med sig selv i sin nuva-
rende form?

Cyberspace og cyberpsyche

Nar noget digitaliseres bliver det wafhangigt af tid og rum i psykologisk forstand, tordi man som nzvnt kan
rejse gennem cyberspace med nasten lysets hast, og fordi enhver skreven tekst, ethvert lydspor og en-
hver videooptagelse som iagttages af en person er udtryk for en oplevelse, der ikke foregar i real-time,
men 1 fortiden. Det er selvsagt ikke nogen ubetydelig psykologisk pavirkning, der her er tale om, nar vi
betenker, hvor afgerende tid- og rumforstaelse er for savel vor umiddelbare opfattelse af verden, vores
hukommelse og vores selvopfattelse.” Den digitale teknologi er ganske enkelt udtryk for en enorm
forstyrrelse af den sociale og kulturelle orden, vi alle har brug for at opleve, og som mange tegn i tiden
mere end antyder, har vi, som samfund, endnu ikke leert at handtere denne forstyrrelse sarlig hensigts-
massigt. Den turbulens, som kommer til udtryk i en allestedsnzrverende atmosfare af hektisk fortrav-

3 Se fx Kurzweil (1999) for en udforlig beskrivelse af den accelererende kompleksitetsudvikling i kultur og samfund.

3 Wheatley, den 7. maj 2004.

3 Tid og rum er argumenterbart de vigtigste psykisk strukturerende dimensioner overhovedet, for si vidt vi opfatter den
fysiske verden i rum og tid og typisk konstruerer "historien om vort liv’” — vor identitet — som en sammenhangende rekke
begivenheder i tid og rum. Der er dog en rxkke andre trek ved cyberspace som er nasten lige si interessante, set fra et
psykologisk perspektiv. Cyber-psykologen John Suler har fremhavet, at ophold i cyberspace ud over de xndrede tids- og
rumaspekter bl.a. indebarer reduceret sansning og en oget teksthaserering, at man har mulighed for at antage fleksible identiteter, nar
ingen helt kan kontrollere hvem man er, at man oplever en serlig bevidsthedstilstand ved skermen, at man har mulighed for mere
lige social status end ellers, at man har plads til storve social mangfoldighed, at alt hvad man foretager sig er registrerbart/ kopierbart, og
at man lever med en speciel risiko for “medieskabte forstyrrelser”, for sa vidt maskinerne jo ikke altid fungerer, som de skal
(Suler, 2002).
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lethed, flimmer og stress, truer ofte med at udarte i meningsloshed og gledesloshed, som Wheatley-
citatet indikerer for lederes vedkommende, men som de fleste nok efterhdnden har fornemmet pa egen
krop.

Oplevelsen af meningsloshed er ikke sjaldent knyttet til oplevelsen af at mangle perspektiv og/eller at
fole sig afmaegtig, og gledesloshed er en hyppig folge af at vare langvarigt overudfordret (fx af ar-
bejdsmassige belastninger) eller af at vare langvarigt underudfordret (fx pga. ufrivillig arbejdsleshed
eller kedeligt rutinearbejde). Bade meningsloshed og gledesloshed kan siledes oplagt vare utilsigtede
bivirkninger af den accelererende teknologiske udvikling, fordi 1) uoverskueligheden gor det vanskeligt
at fastholde et perspektiv og dermed 2) gor det vanskeligt at organisere sig tilpas udfordrende. Og vi far
1 ojeblikket ikke megen hjzlp af vore politikere eller “opinionsdannere” (de uformelle politikere) i me-
dierne, fordi den 7alles kamp mod alle” der dagligt udspiller sig i pressen, indtil videre har efterladt savel
politikere, erhvervsfolk, forskere og journalister i en aura af “begraenset trovardighed”, 1 og med de
kempende modstanderes lobende tilsvining af hinanden (som selvfolgelig £an vere berettiget i serlige
tilfeelde) har den uheldige psykologiske bivirkning, at befolkningen mister tillid til ”systemet”, der sale-
des let kommer til at fremstd — ja, mere meningslost og gledeslost. Og manglende tillid til systemet er sd
nogenlunde det sidste man har brug for i en skrebelig verden, som prasidenten for World Economic
Forum Klaus Schwab, her gor status over i januar 2003:

“Never before in the 33-year history of the World Economic Forum has the situation in the world been
as fragile, as complex and as dangerons as this year.””

Baggrunden for denne dystre melding var ikke blot den forestaende krig 1 Irak, men ogsa en netop of-
fentliggjort global undersogelse af befolkningernes tillid til politikere, firmaer, medier, kirker, militer og
andre bzrende strukturer i samfundet — hvoraf hovedresultaterne sammenfattedes siledes:

“..The World Economic Forum unveiled (7 Novenber 2002) a major global public opinion survey that
suggests that trust in many key institutions has fallen to critical proportions. The Voice of the People
survey of 36,000 people conducted by Gallup International and Environics International reveals that
"trust" will be one of the major issues in 2003. The results disclose a dramatic lack of trust in democratic
institutions and global and large national companies; and trust is even low when it comes to non-
governmental organizations (NGOs), trade nnions and media organizations around the world...””

Sociologen Anthony Giddens udtrykte allerede 1 1999 nogenlunde samme stemning med ordene:

“This is not — at least at the moment — a global order driven by collective human will. Instead, it is emer-
ging in an anarchic, haphazard, fashion, carried along by a mixture of influences.”””

— og aret forinden havde OECD i en rapport om den teknologiske udvikling i det 21. drhundrede kon-
kluderet at:

"The challenge for society is immense. What could be the cost of failure to embrace dynamic change?
What kinds of ethical dilenmas will arise from further breakthronghs in genetic engineering? Will the
spread of new technologies create new social divisions? What sort of societies will prove most adept at

37 Schwab, 24. januar 2003. World Economic Forum er en meget hojt profileret konference, i hvilket mange af verdens mest
magtfulde og indflydelsesrige politikere, erhvervsledere, forskere og medier modes arligt.

38 Gallup, 2002. Det er i skrivende stund (juni 2004) ikke uden bitter ironi, at militeret nod storst global tillid i denne under-
sogelse fra 2002.

39 Giddens, 1999, s. 37.
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harnessing the vast technological potential?... The most dramatic question is perhaps how, in just 15 or
20 short years, it will be possible to develop democratic political instruments of control capable of han-
dling the extreme global complexity.””

Det er svart ikke at betragte disse citater som indirekte opfordringer til oget demokratisk deltagelse,
men det er ikke desto mindre forstaeligt, at mange i medet med en sadan turbulens vender ryggen til
“globaliseringen” og koncentrerer sig om det nare liv og de umiddelbare goremal, som man reelt har
indflydelse p4, for uoverskuelighed bliver nemt til ulidelighed. Men politisk og videnskabelig apati er
meget kortsigtede “losninger”, der hurtigt kan bidrage til yderligere meningsloshed i den enkeltes liv,
fordi ens 7figur” (identitet) selvfolgelig bliver tiltagende uklar i takt med, at man fjer-
ner/ignorerer/nedvurderer “bagerunden” (det hojere sociale fallesskab), man er en del af. Si lad mig
gentage: Det er vanskeligt at forstille sig et mere samfundsmassigt og kulturelt forstyrrende fenomen
end den digitale teknologi, og dens pavirkningsgrad ser ikke ud til at svaekkes fremover — snarere
tvaertimod.

Accelererende teknologisk kompleksitetsvakst

Omikering ar 2030 vil computere vare en million gange kraftigere end i dag og dermed have en processor-
kraft pa nivean med menneskelyjernen. Med nutidens ndviklingsmalestok vil dette reducere et dartusind til
8 timer, et liv til en haly time og et dr til 30 sekunder.”’

Saledes Sun Microsystem’s Bill Joy, der i april 2000 skrev en artikel,” hvori han advarede kraftigt mod
udviklingen af farlig teknologi, som siden hen er blev debatteret over hele verden. Joy’s bekymringer
skal ikke udfoldes her, men det skal fremhaves, at hans grund til bekymring er den eksponentielle accele-
ration, der de seneste 4 artier har praget den digitale udvikling, og som bl.a. beskrives som Moore’s
Lov.” Denne ”lov” fortaller os, at for hvert to ar der gir, ca. firdobles den computerkraft man kan
kobe for et givent beleb. Det skyldes bl.a., at man i lobet af to ar kan presse dobbelt sa mange transisto-
rer ind 1 en processer pa et givent print-areal, og at processorhastigheden samtidig fordobles. Det giver
samlet en firdobling af computerkraften pa 2 ar — og dermed en milliondobling pa under 30 ar.* Det
indebarer iflg. Joy bl.a., at vi vil have supercomputere, som i regnekraft matcher menneskehjernen om-
kring 2030* (som det ses nedenfor, har British Telecom’s fremtidsforskere spiet, at vi allerede vil have
sadanne supermaskiner i 2010 og PC’ere med denne kraft omkring 2015). Dette behover selvfolgelig
ikke at vaere sarlig interessant, men det kan pludselig blive det, fordi der indtil videre ikke ser ud til at
vere naturlovmaessigheder, so forbyder, at disse computere vil kunne generere samme psykologiske fz-
nomener som menneskehjernen. Vi ved selvfolgelig ikke om, og 1 givet fald i hvilket omfang, dette vil
vaere muligt, for vi forstar endnu ikke sda meget af den precise relation mellem hjerne og psyke. Men
relationen ser unagtelig ud til at vare meget steerk.* Hvis vi siledes mister en del af hjernen, kan vi
vere ret sikre ogsa at miste noget af vort psykiske beredskab, og nzsten uanset hvad der sker 1 psyken,
ser det ud til at have én eller anden indvirkning pa hjernens struktur og funktion, for sa vidt en beslut-
ning eller en erindring efter alt at domme lagres 1 hjernen gennem en eller anden form for omstrukture-
ring af hjernen. "Minds are what brains do”, sagde computer-pioneren Marwin Minsky engang, men vi kan

4 OECD, 1998.

4 Joy, 2000b.

4 Joy, 2000a.

4 Opkaldt efter en af grundleggerne af Intel Corporation, Gordon Moore.

4 Kurzweil, 2001.

4 Ibid.

46 Se evt. Knoop (2004a) for en lettilgaengelig beskrivelse af forholdet mellem genetisk aktivitet og leetreprocesser.
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1 dag roligt tilfoje at “brains are what minds do, as well”, tor hver gang vi tenker pa noget, eller treffer en
beslutning om noget, ser det ud til at pavirke hjernen, for si vidt vi jo kan huske, hvad vi gor — og kan
referere til det nar vi treffer senere beslutninger. Alt dette ser det ud til, at maskinerne ogsa vil kunne
inden lenge — pa en eller anden méade. Maskiner kan som bekendt allerede via sensorer “registrere”
information, de kan programmeres til at processere denne information, og de kan programmeres til at
udfore kommandoer (sisom at udskrive et dokument eller styre en robot) athengigt af, hvad de via
beregningsprocesserne nar frem til. Men igen: vi ved endnu ikke, hvor tzt en maskine kan komme pa
menneskets funktion og fenomenologi, fordi der altsi er en hel del, vi endnu ikke ved om os selv.”
Men med tiden vil der bringes svar, og det siger sig selv, at det vil vare en god idé at felge udviklingen
opmarksomt, for med computerne fir vi ogsa andre magtfulde teknologier sisom genetisk ingenior-
kunst og robotter, der ikke bare i science-fiction, men ogsa i en del mere eller mindre bekymrede eks-
perters hoveder, rummer potentiale til at 2ndre menneskearten dramatisk.” Og vi er ikke formodentlig
ikke szrlig godt forberedt pa en del af det, som er pa vej, fordi vi er intuitivt tilbejelige til at lave linewere
fremskrivninger/ekstrapoleringer baseret pa erfaringen — hvilket kan vare starkt misvisende, som tek-
nologen Ray Kurzweil her fortzller, for det betyder at mange ting sker tidligere ”end forventet™:

“Today it's an axiom that life is changing and that technology is affecting the nature of society. But
what's not fully understood is that the pace of change is itself accelerating, and the last 20 years are not a
good guide to the next 20 years. We're doubling the paradigm shift rate, the rate of progress, every dec-
ade...In the next 25 years we'll make four times the progress you saw in the 20" century. And [in the
217 century]...almost a thousand times more technical change than we saw in the 20th century.””

Kurzweil’s syn pa tingene deles i vid udtrakning af robot-udvikleren Hans Moravec som her supplerer:

“We are re-evolving artificial minds at ten million times the original speed of human evolution, exponen-
tially growing robot complexity. Currently, a guppylike thousand MIPS and hundreds of megabytes of
memory enable onr robots to build dense, almost photorealistic 3D maps of their surroundings and navi-
gate intelligently. Within three decades, fourth-generation universal robots with a bumantike 100 million
MIPS will be able to abstract and generalize — perhaps replace ns.””

De born, der fodes i 2004, ma saledes, inden de forlader grundskolen omkring 2020, regne med at skul-
le forholde sig konkret til en lang rakke forhold, som mange i dag umiddelbart vil opfatte som det rene
tankespind og vrovl, fordi vi altsa er tilbojelige til at misfortolke eller helt overse accelerationen i den
teknologiske udvikling. Og lettere bliver det ikke af, at oplevelsen af den fysiske verden pa mange ma-
der bekrzfter os i, at der ikke sker ret meget, for den ser jo stort set ud, som den har gjort de sidste
mange ar. Landsbyerne ser sandt at sige ikke ud til at udvikle sig, tenker vi. De er narmest gaet i sta,
efter at butikskaederne har overtaget handlen og centreret den i de storre byer. Skolebygningerne er
naesten uendrede gennem det seneste halve arhundrede, bilerne konstrueres stadigt efter samme prin-
cipper som i 50’erne, og flyene har ikke andret sig grundleggende de seneste fire-fem értier heller. Selv-
folgelig udvikles den fysiske verden ogsa, hvis man ser nxrmere efter, men dens langsommelighed 1
forhold til den virtuelle er sliende, og hvis vi ikke gor os alvorligt umage med at skabe en mere spxn-
dende og menneskevenlig “virkelig verden”, er der 1 mine ojne overhengende sandsynlighed for, at de
kommende generationer lige sd stille vil flyde/flygte ind i den virtuelle virkelighed, uden at kunne se

47 Vi ved fx ikke pracist, hvad ”bevidsthed” er, og vi finder méske aldrig ud af det, i og med det muligvis gzlder for bevidst-
heder som for ojne: at de ikke kan se, endsige forsta, sig selv. Men sa igen — ojne £ar jo pi en méde se sig selv: i spejle — og
bevidstheder kan maske ligeledes laere at erkende sig selv via andre teknologiske hjalpemidler.

4 Joy 2000a; Kurzweil, 1999, 2001; Moravec, 1999.

49 Kurzweil, 2001.

50 Moravec, 1999.
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pointen 1 at vende tilbage til den gode gamle. Det kan lyde skrupskert, men for en million unge japan-
ske mand er det angiveligt allerede virkelighed,51 og nedenstaende, alvorligt mente og relativt velunder-
byggede, forudsigelser om kunstig intelligens (KI) og andre teknologiske nyskabelser fra British Tele-
com’s futurologer Ian Pearson og Ian Neild tydeliggor indirekte problemstillingen.” Her er en smags-
prove pa, hvad vi ifelge de to briter har i vente:

Ar | Opfindelse

2004 | Kl-lzrere 1 skoler.

Real-time sprogoversattelse (altsa elektronisk simultantolk).

KI-praester som modtager folks bekendelser.

2005 | Fuld stemmestyring af computere.

Syntetiske stemmer pa hojde med menneskelige.

Computere som skriver storstedelen af deres egen software.

KI-chatbots som er uidentificérbare for 95% af befolkningen (dvs. langt de fleste
vil tro, at det er mennesker de kommunikerer med, selvom det er maskiner).
Designede babyer kommer til verden.

2006 | Forste uddede art bringes tilbage til live.

Software “trenes” af maskinerne selv snarere end “at blive skrevet” af pro-
grammorer.

2007 | Forste net-krig mellem virtuelle grupper/samfund.

2010 | Supercomputer er lige sa hurtig som menneskehjernen.

KI-enheder tager studentereksamen.

Computere bruges som “kreativitetsforsteerkning”.

Computere inddrages 1 retssager for at afgere sandsynligheds-sporgsmal.
De fleste militeerfly er fjernstyrede.

Stemmestyring af husholdningsredskaber.

Den bedst tjenende celebrity” er syntetisk (KI-stjerne).

25% af TV-personerne er syntetiske. (Oplev "Ramona” som forsmag her:
www.kurzweilAl.net ).

Direkte elektronisk pavirkning af folks humer-centre 1 hjernen.

Ensomhed blandt gamle sterkt reduceret pga. virtuelle fellesskaber.

2012 | Maskiner bruger menneskelignende hukommelses-, genkendelses- og lereproces-

sef.

Nogle implantater bliver betragtet som statussymboler.

2013 | KlI-enheder begynder at blive betragtet som kolleger frem for som redskaber.
De genetiske links til 90% af alle (relevante) syedomme er identificeret.
2014 | Kl-enheder tager Master-grad.

Flade af have-robotter til at ordne planter, gras etc.

2015 | PC lige sa hurtig som menneskehjernen.

Maskiner bruger menneskelignende kreativitet.
Virtual-Reality-eskapisme bliver et stort socialt problem.

Brug af nanoteknologi.

Husholdningsrobotter til at hente, bare, rydde op, organisere etc.
Plastik-tankvogne som ikke kan spores via radar.

Forste bemandede mission til Mars.

51 Watts, 2002.

52 Pearson & Neild, 2001. Note: Dette er et lille udvalg af forudsigelser hentet fra rapporten ”Technology timeline” (21.
november 2001), som kan have direkte padagogisk og psykologisk relevans. Bemark fx at virtuel eskapisme forventes at
blive et stort socialt problem om 10 ar.
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Rumrejser nzer Jorden.

Rumbhotel for 350 personer.

2016 | Kl-enheder tager Ph.D.-grad.

2017 | Personers samlede viden overgés af maskiners viden.

Selv-diagnosticerende og selv-reparerende robotter.

2018 | KI imiterer hjernens made at tenke pa.

KI-enhed modtager Nobelpris.

2020 | Elektronisk overforsel af folelser mellem personer og elektronisk styret omdan-
nelse af folelser i personer.

Nanomaskiner i tandpasta som angtiber plak.

Robotter i insektstorrelse forbydes i haver pga. de okologiske konsekvenser.
2024 | Fuldt funktionelle kunstige ojne.

2025 | Maskiner genkender personers tanker og reagerer pa dem.

Kunstige hjerne-implantater.

Kunstige perifere nerver.

Det genetiske, kemiske og fysiologiske grundlag for menneskets adfzrd er for-
staet.

Kunstige ben.

2030 | National 1ibrary of Congress™ tilgzengelig i en anordning pé sterrelse med en suk-
kerknald.

"Full direct brain link”.

Brug af dvale ved rumrejser.

2033 | Hjerne add-ons.

2035 | Kunstig hjerne.

2040 | Andring af asteroide-kurs bruges som vaben.

Mane-base pa storrelse med en landsby.

Det kan selvfolgelig umiddelbart vare svart at relatere disse (mere eller mindre spekulative) samfunds-
perspektiver til det padagogiske eller psykologiske arbejde. Hvis man imidlertid betenker bern og un-
ges fascination af teknologien, og hvis man til ovenstaende lagger, at mange efterhanden er overbevist
om, at det inden leenge vil vere muligt at erstatte kroppens dele lige sa hurtigt, som de forfalder,”* og at
der pa denne baggrund afholdes store (mere eller mindre) seriose konferencer for folk, hvis erklaerede
mal, det er at leve evigt,55 kan man dog med samme ret sporge, om der i virkeligheden er ret meget,
som er vigtigere at forholde sig til — hvor svart det end matte vzre.

Sa vidt altsd lidt om den sociale og kulturelle baggrund tor arbejdet med den digitale teknologi 1 pedago-
giske sammenhzange. I det folgende skal vi se nermere pa konkrete padagogiske udfordringer, mulig-
heder og risici.

53 Det amerikanske National Library of Congress 1 Washington D. C. er verdens storste bibliotek omfattende nasten 128 milli-
oner enheder placeret pa nasten 900.000 hyldemeter. Samlingen indeholder metre end 29 millioner boger og andre trykt e
materialer, 2.7 millioner lydoptagelser, 12 millioner fotografier, 4.8 millioner kort og 57 millioner manuskripter. Bibliotekets
hjemmeside: www.loc.gov

5 Se fx Kurzweil (2001).

5 Se fx World Transhumanist Association: www.transhumanism.org — en Google-sogning pa “transhumanism” giver i skri-
vende stund nasten 50.000 treffere.
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2. del: Informationsteknologi i pedagogikken
IT-pedagogik og spilpedagogik

Det er nok ikke forbigdet manges opmarksomhed, at man forseger at integrere I'T 1 padagogikken og
uddannelserne, men det er stadigt ikke sarlig klart, hvordan man bedst gor det. Ganske vist har vi faet
fiernundervisning, offentlige databaser og opslagsvaerker, PowerPoint og tekstbehandling, men det
grundleggende pensum har ikke @ndret sig sarlig meget, og hvad angar de pedagogiske metoder, er der
som bekendt en del, som fortsat ensker at fastholde en meget traditionel skole uden fleksibilitet, pro-
jektarbejde, undervisningsdifferentiering, elevansvar og andre nyskabelser, som man bare ikke kan se
meningen med. Si det gar mange steder lidt treegt med den pzdagogiske udvikling.

Trods uenighederne er der dog en raekke poentielle fordele ved integration af IT 1 pedagogiske sammen-
hznge, som ma siges at vare bredt anerkendte i dag.® De omfatter bl.a. at bornene/eleverne/brugerne
med IT far:

e mere indflydelse pa lereprocessen,

e bedre muligheder for undervisningsdifferentiering, hvad angar indhold og metode, men ogsa
hvad angar mulighederne for at bevage sig eksperimenterende ud i omrader, som ellers ville va-
re for farlige,

e tidlige succesoplevelser,

e mulighed for at udnytte den umiddelbare fascination, som ofte knytter sig til IT og saledes
spontant tiltreekker opmarksomhed,

e nye muligheder for at kommunikere med andre,

e bedre muligheder for elev-aktivitet,

e bedre muligheder for sensorisk hemmede personer — og

e storre pedagogisk frihed i og med specifik fagviden og ekspertise bliver mindre afgorende (om
end fagligt overblik selvfolgelig fortsat er en vigtig forudsztning for at kunne undervise).

Det er ogsa blevet stadigt tydeligere, hvordan computerspil kan vere lererige, sjove og give spillerne nye
personlige og sociale muligheder — selv om de fleste spil indtil videre desvarre primeart trener folk i at
samarbejde om at sla ihjel, hvilket der jo hverken er megen vigtig lerdom eller meget perspektiv i.
Computerspil er ofte gode eksempler pd, at man kan mede en masse krav om at lere — uden at miste
lysten til at lere. Det skyldes ikke mindst, at spillene typisk er komponeret til at bringe spilleren i den ny-
delsesfulde tilstand, der bl.a. kaldes “flow”” — og det i et omfang som den almindelige hverdag har
svaert ved at matche. Computerspil er siledes normalt kendetegnet ved 1) at muliggore en hoj grad af
indre styring til spilleren, 2) at have tydelige, energigivende mal, 3) at have velfungerende regler, 4) at
rumme fleksibilitet, si man kan opna en passende sverhedsgrad og dermed hverken behover at kede sig
pga. underudfordring eller at vaere bange pga. overudfordring, 5) at tilbyde lobende og pilidelig — og
ikke-ydmygende — “evaluering”/score, og endelig 6) at vere komponeret som et varieret spilunivers,
hvis enkeltdele gir op i en hojere enhed™ — hvilket alts4 altsammen oger sandsynligheden for flow.

Udover det fordelagtige i at understotte flow muliggor fx simulatorer og kampspil ogsa, at man trener
vanskelige og farlige situationer, inden man skal opleve dem i virkeligheden — fx flyvning, sejlads, jagt
eller krig. I virtuelle rollespil kan man ogsa fa mange oplevelser, som man ikke ville have adgang til i

% Se fx Andresen & Knoop (2003) for en oversigt over muligheder for pedagogisk brug af IT i skolen.

57 En tilstand hvor man er fuldstendig opslugt af det man laver s man er tilbojelig til at glemme tid og sted.

8 Disse 6 kriterier er de oftest forckommende trak i ”miljoer”, som giver mange flow-oplevelser. Se fx Csikszentmihalyi
(1991), Knoop (2002a, 2004b) eller Andersen & Knoop (2002) for uddybende beskrivelser heraf.
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den virkelige verden — og det gzlder ikke mindst i online-rollespil med anonyme modstandere, hvor der
ikke er megen risiko ved at prove at opfore sig pa en helt anden made, fordi den sociale ’kontrol”, der
normalt fastholder os i bestemte roller og livsformer, her er sat ud af spil. Det kan selvsagt vere ganske
leererigt at prove at vare pa en helt anden made, end man plejer, 1 et anonymt cyberspace — om ikke
andet sd fordi man risikofrit far mulighed for at opleve, hvordan andre behandler én, hvis man =ndrer
: 59

sig

Risiko for athaengighed, verdirelativisme og forrielse

De mange fordele ved Internettet, e-mails, chat og computerspil kan dog ikke blot bruges men over-
forbruges, hvilket ligger lige for, fordi man pa forskellig vis altsa kan fd store virtuelle oplevelser forme-
dels en lille fysisk investering. Overforbrug vil der typisk vare tale om, hvis brugen antager et omfang
sa andre sider af tilverelsen forsemmes 1 en grad, sa éns samlede livskvalitet falder. Det er ikke mindst
afhengigheden af computerspil, som har pakaldt sig opmarksomhed herhjemme, hvor vurderingerne
af, hvor mange spillere der er ramt af athengighed, varierer. Ifolge Medieradet er det bedste bud i oje-
blikket angiveligt en engelsk undersogelse fra 1998, der fortaller at 20 % af spillerne viser athxngig-
hedssymptomer, og at 7 % er sxtligt 1 farezonen, fordi de spiller mere end 30 timer om ugen — og det
var altsa allerede for ca. 6 ar siden.”’ Det er forstaeligt og rimeligt at athengighedsproblematikken har
pakaldt sig mediernes opmarksomhed (selvom den somme tider overdramatiseres), og det er desvarre
forudsigeligt, at mange har forsegt at nedtone farerne.”’ Men ikke nok med at spillerne altsa kan blive
indfanget 1 spillets univers — de risikerer ogsa blive mindre egnede til at opholde sig i den gode gamle
ikke-virtuelle verden efterfolgende, uanset om de kommer fri af athengigheden igen. For det virtuelle
tilbud om en relativt gnidningsfri ”dagligdag”, hvor man far umiddelbar og lebende behovstilfredsstil-
lelse for en meget lille indsat kan saledes bidrage til at gore spillere mindre talmodige og mindre toleran-
te i den virkelige verden, hvor social interaktion pa mange omrader, og mader, er mere sendregtig, gen-
stridig og diffus — og derfor fordrer stor vedholdenhed af den enkelte for at lykkes. Dette er mig be-
kendt ikke udforsket praecist endnu, men problemstillingen relaterer sig selvfolgelig direkte til oven-
nevnte bekymringer for virtuel eskapisme, der forventes at blive stadigt storre socialt problem i takt
med at de virtuelle oplevelser bliver stadigt mere intense. Og hvis nogen skulle have fornemmet at born
og unge er blevet mere utilmodige og rastlese gennem de senere dr, er det ikke utenkeligt, at det er
forstadier til et nyt virtuelt afthengighedssyndrom — om end utilmodighed og rastleshed selvfolgelig
ogsi kan skyldes meget andet. Sa selvom afhengighedsproblemerne sommetider er blevet overekspone-
ret i den hidsige presse er ikke noget trivielt tema, men det er fortsat ofte svart at se, hvor graensen mel-
lem sund entusiasme (hvor aktiviteten er berigende for ens liv) og afthengighed (hvor aktiviteten hem-
mer ens livskvalitet) gar.

Voldsomt omfang af, sivel som tvivlsomt indhold i, computerspil og pa Internettet pakalder sig selv-
folgelig pedagogisk interesse og arviagenhed, fordi der er sa meget pa spil — ogsa i bredere betydning.
Men det er en stor udfordring for mange professionelle og forxldre at vare andelige I'T-vejledere, nar
de teknisk set er sa langt bagefter bornene som det ofte er tilfeldet — og den digitale generationskloft
truer med at blive endnu dybere. Born og unge synes som bekendt ikke sjeldent, at de voksne nermest

% En velkendt tisiko ved virtuel anonymitet er selvfolgelig, at den kan misbruges til at skade andre.

60 Medieradet, 2003.

61 JTkke mindst Multimedieforeningen (spilproducenternes brancheforening, som varetager producenternes skonomiske
interesser) har pa det seneste veaeret aktiv i forseget pa at berolige befolkningen over for spilkritisk forskning, som fx den jeg
prasenterer i narvaerende artikel, og som potentielt selvfolgelig vil kunne hemme salget. Denne problemstilling sammenlig-
nes ofte med Tobaksindustriens mangearige forsog pa at undga konsekvenser af tobakskritisk forskning. Se fx Anderson
(20044a).
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star i vejen for deres aktiviteter ved maskinen. De er heller ikke ualmindeligt, at de bliver oprerte over
at hore voksne, som er bekymrede for det de beskaftiger sig med. I ojeblikket er det mest populare
online-spil CounterStrike, hvor man traener terroristisk tenkning og adferd i meget realistiske omgivel-
ser og i forste-persons-perspektiv — enten som terroristbekaemper eller som terrorist (begge sider har
det lige sjovt og skal stort set opna det samme spillet — nemlig at udslette modstanderen).” Der er gan-
ske vist mange spil, som er endnu mere voldelige end CounterStrike, men det er selvsagt en padagogisk
samtale verd, at millioner af bern og unge har nogle af deres bedste oplevelser medens de mishandler
andre i fantasien i disse spil, nar vi star overfor en virkelig terrorisme, der splitter verden ad. Og det er i
det hele taget svaert at de det meningsfyldte i at blive god til at plante bomber og se dem detonere i taet-
befolkede omrader — eller det meningsfulde ved blot at nyde det.” Jeg ved dog, at jeg har kolleger, som
synes det er ”fedt”, og som er relativt ubekymrede, fordi de mener born bare griner af det eller godt ved
det bare er et spil og "for sjov”, og jeg griber mig i at habe at deres ubekymrethed en dag viser sig be-
rettiget. I lyset af den nyere aggressionsforskning, er jeg dog bange for, at det er et naivt hab.

I legeterapeutisk and kan man selvfolgelig glede sig over, at det er muligt at traene til en hard verden
gennem leg, og at man kan tilegne sig vigtige voksenroller og moralsk integritet gennem leg. Men det er
et kuriosum i CounterStrike, og mange andre voldelige spil, at de gennemgadende er praget af, at de gode
0g de onde tanker og handler pa samme made. Det gelder generelt om at drabe de andre sa hurtigt og billigt
som muligt, uanset hvad side man er pa. Jeg finder det ikke fjerntliggende at antage, at dette traner en
ckstrem vardirelativisme, hvor alle er lige gode og lige onde. Det ligger der selvfolgelig noget sympatisk,
multikulturelt, solidarisk i — men det gor ogsa padagogen og Bin Laden til to alen af samme stykke, hvis
det eneste der definerer ”os” som “’de gode” er, at ”det var de andre, der begyndte”, hvilket stridende
parter jo normalt er fzlles om at synes er tilfaldet. For en rent systemisk, ikke-moralsk, betragtning kan
terror saledes sagtens ses som udtryk for, at nogen foler sig tradt pa — og blot reagerer — og sadan kan
man som bekendt sagtens betragte verden i dag, hvis man vil: De fattige lande foler sig tradt pa af de
rige, og derfor skal de rige bombes. De rige synes de har opniet deres rigdom ved erligt arbejde, sa
derfor skal de fattige leere at arbejde i stedet for at smide bomber.

De gode og de onde er siledes ofte lige gode om det i computerspil fyldt med underholdende ondskab.
Og denne moralrelativisme bliver ikke mindre udpenslet af, at psykopater og lejemordere ofte ser ud til
at have det sjovest 1 spillene, og at det ikke sjeldent er dem, som nér lengst, fordi disse rollemodeller jo
er dejligt frie for darlig samvittiched — fx over at matte skyde en tryglende kassedame mellem ojnene,
fordi man kan here at politiet er pa vej og derfor ma se at komme vzk, uden forsinkelser. Medfolelse
ville vaere et frygteligt spild af tid i den situation.

I et af de mest voldelige computerspil, som kan kebes i butikkerne i dag, Postal 2, spiller man en sma-
hallucineret psykopat, der gar amok 1 et villakvarter. Ulykkelig og arbejdsmassigt presset som man er,
ser man sig nodsaget til at bryde ind i et parcelhus med en spade, man har stjalet i et haveskur. Da hu-
sets ejer gor anskrig, efter at man er kommet ind i dagligstuen, slir man hovet af ham med spaden, for
at fa arbejdsro (der er mulighed for at treene teknikken pa hans sekretaer forst). Man kan sa stjale hans
benzindunk og hans tendstikker, som man kan tage med ned 1 byen. I byen bliver man provokeret, nar
man fx stir 1 ko for at kebe malk eller cigaretter, og man har da mulighed for at halde benzinen over
de andre i keen og antende dem med de erhvervede tendstikker. Man lerer i spillet sa, at folk kan lobe
brendende og skrigende rundt i ca. 20 sekunder, inden de synker spjettende sammen pa jorden og il-

2 CounterStrike’s hjemmeside: www.counter-strike.net

0 Der er i skrivende stund ca. 10 millioner traffere pd en engelsksproget Google-sogning pi “counterstrike’:
www.google.com

64 Postal 2 er frigivet pd det danske marked i maj 2003. Udtrykket ”going postal” er slang for det at gi amok med skydeva-
ben pi sin arbejdsplads, som bl.a. nogle amerikanske postarbejdere (postal workers) gjorde 1 begyndelsen af 90’erne.
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den langsomt gir ud. Undervejs 1 processen skifter de farve — forst fordi deres toj brender og blotter
deres kroppe, dernzst fordi deres kroppe skifter fra at vaere lyserode til at veere morkerode i takt med, at
de bliver stadig mere forbrandte for til sidst at blive sorte i takt med at de forkuller. Nar kroppene er
sorte vil de normalt ikke bevage sig lengere. Undervejs i denne proces kan man som spiller valge at
urinere pa de brendende, saledes at de breender lengere. Pa den made opnar man mere “value for money”,
som det hedder. Et salgsslogan for spillet hedder “Share the Pain”, % men det har varet svert for mig helt
at forstd, hvad der menes, for hvis man kan holde ud at spille et spil som dette, er man formodentlig si
folelsesmassigt afstumpet, at man ikke foler nogen smerte ved det, og sa er der jo ikke megen “sharing” 1
det. Man kan selvfolgelig ogsa fortolke sloganet som en opfordring til at ’dele ud af sin smerte” ved at
pafore andre den ogsa, som spilleren pa en made kan siges at gore, og det er maske det firmaet bag spil-
let mener.

Det er klart at sadanne indsigter vaekker forargelse og debat, for nar det ekstremt anstedelige trenes
under ekstremt nydelsesfulde omstendigheder, er det sveart at se, hvorledes det adskiller sig fra, hvad
man kunne kalde 7at trene til psykopat”. Spillerne far tydeligvis “psykopat-kompetence”, om end selv-
folgelig ikke nedvendigvis ”’psykopat-moral”, sa her er en padagogisk udfordring, der er svar at kom-
me uden om. Men ligesom den digitale teknologi udger en samfundsmassig udfordring, vi ikke har
megen relevant erfaring i at tackle, og ligesom IT-padagogik og idéer om fleksible leringsmiljoer sjal-
dent debatteres pa et hensigtsmaessigt niveau, siledes er ogsa debatten om computerspil vanskelig — og
ikke sjeldent praget af underlodighed.

Generel debat om effekter og oplevelse af computerspil

Der har vzret, og er til dels stadig, en, psykologisk set, tibelig debat vedr. computerspils indflydelse pa
spillerne. Ud over spilindustriens evt. forseg pa at forhindre ubehagelig, salgshammende forskning i at
komme frem, skyldes debatten nok forst og fremmest, at der er forskellige fagomrader, som har be-
skaftiget med computerspil. Psykologer og leeger har sdledes iser anvendt kvantitative videnskabelige
metoder til maling af psykologiske og fysiologiske effekzer, medens kulturforskere iser har anvendt kvali-
tative metoder til at vurdere spillernes subjektive oplevelse og betydningsdannelse.

Debatten er sa typisk blusset op, nar effektforskere har pavist en effekt og kulturforskere har under-
kendt denne pavisning som metodisk svagt underbygget. En del kulturforskere er utilbojelige til at me-
ne, at man kan sige noget genere/t om mediepavirkning, fordi den altid foregir 1 en specifik kontekst hos
et individ med forudsatninger, som betyder noget specifikt, sa disse forskere giver ikke meget for psy-
kologiske generaliseringer. Indimellem har der ogsa varet kritik af kulturforskningen fra effektforsker-
nes side, men det er sjxldnere, fordi psykologer og naturvidenskabeligt treenede psykiatere og bornelz-
ger ofte er utilbojelige til at anerkende den meget kvalitative kulturforskning som rigtig videnskab.

Debatten er tabelig, fordi alle mennesker selvfolgelig bade danner deres personlighed gennem subjektiv
betydningsdannelse og pavirkes sterkt af den storre sociale og kulturelle sammenhang, de indgar i.%
Nir en person saledes vokser op i en dansk kultur, bliver hun eller han med garanti en unik person med

65 Spillets hjemmeside: www.gopostal.com

6 Hvis vi teenker pa hvor meget vejret og andre naturoplevelser pavirker os, et det nemt at forstille sig hvor meget den kul-
turelle sammenhang, vi indgér i, ogsd ma betyde, selvom vi maske ikke taenker s meget over det, fordi vi er sa dybt indlejret
i kulturen, at de grundleggende antagelser, den bygger pa, er blevet automatiserede, og ubevidst styrende for os. Men nar
nogle kulturforskere hardnakket havder, at computerspils effekter ikke kan midles, fordi man altid ma se spillene i kon-
tekst”, er det svaert at forstd deres reesonnement, for ogsi samfundet som helhed er jo en ’kontekst”, og denne kontekst er
dbenlyst af enorm betydning, for sd vidt den har en enorm effekr.
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en unik personlighed og en unik livserfaring — men det er nasten ligesa sikkert, at personen kommer til
at tenke og tale dansk, for det er en af effekterne af at vare i en bestemt kulturkreds, at man med stor
sandsynlighed tilegner sig dens vasentligste trak. Sa at stille individuel, aktiv betydningsdannelse (som
kulturforskerne primert studerer) og effekter (som psykologer og lager primart studerer) op som mod-
setninger er aldeles meningslost og fordummende, for sa vidt det forhindrer folk 1 at forstd sig selv
ordentligt og nuanceret. Sa lad os i forbindelse med computerspil sla fast, at der er tre lige sande banali-
teter om psykologiske effekter og betydningsdannelse: 1)Vi laerer af det, vi beskaftiger os med, sa selv-
folgelig har computerspil effekter. Hvis man nyder at spille, er disse effekter endda forholdsvis store,
fordi steerke folelser styrker hukommelsen. 2) Hvordan en given stimulus i sidste ende pévirker en per-
son, er selvfolgelig athengigt af, hvordan personen er - og folgelig i et vist omfang af hvilken betydning
personen tillegger dette stimulus. 3) Vi pavirkes og lerer bade bevidst og ubevidst gennem effekter og
aktiv betydningsdannelse — sa man fx godt kan vare blevet mere hensynslos uden at have opdaget det.

Debat om vold i computerspil

Ligesom sex, opfattes vold af de fleste som akut opmarksomhedskravende.” Da folks opmzarksomhed
er mediernes og reklameindustriens knappe ressource, bruges sex og vold derfor ofte med henblik pa at
tiltreekke folks opmarksomhed — hvorved man fir et storre publikum, et hojere salg og en offentlighed,
der samlet set bliver stadig mere pornoficeret og voldspraget. Og det kraver ikke meget at indse, hvor-
dan kombinationen at sex og vold er helt optimal, hvis man i ovrigt har svaert ved at fa kundernes op-
mearksomhed — sa seksuelt attraktive lejemordere og hardsparkende, letpakledte damer er forstdeligt
nok i hej kurs blandt computerspilproducenter. Men fordi bade volden og seksualiteten bliver stadigt
mere eksplicit og realistisk, bliver det ogsa stadigt mere péitrengende at diskutere graenser og moral,
fordi det er dbenlyst, at der ikke er noget perspektiv 1 ligegyldighed pa dette omrade — uanset om man er
professionel, spiller eller opdrager.(’8 Hvad bliver det naste, de herdede Postal-spillere far brug for?
“Postal Visits the Kindergarten? eller ”Postal Goes to School”? eller "Postal Goes to Your School —
insert your own enemies using your digital camera”?

Man kan evt. teste sin egen reaktion pa grov virtuel vold pa felgende hjemmeside, hvor man oververer,
hvordan unge piger sparkes ihjel eller fiar sliet hovedet i stykker med en solid golfkolle:
www.mediafamily.org/video_clips/petition.shtml . Herefter kan man si vzlge at folge hjemmesidens
opfordring om at rette henvendelse til de spilproducenter, som har sendt et sadant spil pa markedet, og
som har tjent enorme summer pa at lade born og unge blive belonnet for symbolsk vold mod kvinder 1
en seksualiseret kontekst. Eller man kan tenke som urmanden og chimpanse-hannen (mere om dem
nedenfor), at det jo bare gzlder om at leve sine instinkter ud. Scenen er fra det populaere voldsspil

7 Dette kan bl.a. forklares evolutionspsykologisk, som udtryk for at det har vaeret en vigtig overlevelsesbetingelse, at man
har varet meget opmarksom pa muligheder for pardannelse sivel som trusler om vold op gennem naturhistorien.

8 Problemet med at kombinere vold og forretning var ironisk nok en af hovedpointerne i filmen "Bowling for Columbine”
af instrukteren Michael Moore, hvor blandt andet rockmusikeren Marilyn Manson udtrykker sin forargelse over sammen-
blandingen i et interview. Ironien bestir ikke mindst i, at bide Moore og Manson er kendte for at udnytte mediernes virke-
midler — inkl. de som angar vold — til det yderste, og at Manson var blevet beskyldt for at have opfordret unge til vold i sine
sange. Filmen handler om den amerikanske vabenlovgivning samt om to skoleelevers nedskydning af 35 elever og en lerer
pa Columbine High School i Littleton, Colorado den 20 april 1999.12 elever og lereren dede,. Der var 900 elever pa skolen,
og de to havde plantet tidsindstillede rerbomber med propan rundt om pa skolen. De to storste pa 20 pund var indstillet til
at detonere i kantinen i spisefrikvarteret pracis kl. 11.00, medens der var 448 elever i kantinen. De fleste bomber sprang dog
aldrig — ¢j heller de to i kantinen. Aktionen var minutigst designet som en detaljeret efterligning af scener fra spillet
”Doom”. Spillets hjemmeside: www.doom3.com
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Grand Theft Auto 3%, som ogs4 markedsfores i Danmark til spillere over 18 4r, men som bekendt spil-
les af mange born og unge ogsa.

I et par internet-debatter om computerspil stillede jeg sidste ar to sporgsmal om virtuelle mord. Jeg
skrev:

"Kere deltagere i debatten. Prov at svare pa folgende to sporgsmal: 1. "Huorfor er det godt at opleve rusen
ved at drabe en virkelighedstro person i et computerspil?” og 2. "Huilke vigtige kompetencer erbverver
man sig ved at myrde en virkelighedstro person i et computerspil — som man ikke ligesa godt kunne have
leert i et virksombedslederspil, et fodbold-manager-spil, eller en anden form for ikke-voldeligt spil, hvor
man lerer strategi, samarbejde, kommunikation, problemlosning ete.?” Med venlig hilsen Hans Henrik
Knoop”

Et underholdende svar, som, dejlig ironisk, understregede relevansen af disse sporgsmal, lod under
overskriften "NAR ROV 1 sin fulde lengde og uden brug af stavekontrol saledes:

“hvad er du for en nar der kommer her med de mest mindre intelligente indleg DE'T ER SJOV” AT
AT SPILLE - NU SKAL JEG FAKTISK TIL. AT SPILLE CS [Counter Strike, HHK]
SA JEG KAN KILL SOME MOTHER FUCKERS”

Nu skal det retfzerdighedsvist siges, at jeg ogsa har modtaget svar, som i1 form og indhold afviger noget
fra dette, men svaret her er et ikke helt misvisende udtryk for den forargelse born og unge kan fole, nar
disse idiotiske voksne kommer humpende med alle deres ukvalificerede bekymringer. Til et debatmede
pé en skole, hvor jeg fortalte om vold i computerspil, var der fx ligeledes en dreng fra 9. kl., som med
stor selvsikkerhed,

slet skjult stolthed, og vendt mod den forsamlede forzldregruppe, erklerede, at han ikke pa nogen ma-
de var pavirket af den realistiske vold 1 spillene, for som han forklarede:

"Grunden til, at jeg godt kan lide at skyde folk i ansigtet, er da bare, at det giver flest point — sd det er jo
det bedste.”

Det var en skam, at jeg ikke havde mit kamera med denne aften, for nasten alle foraldre sad og holdt
sig for munden, lige efter at drengen havde beroliget dem.” Og mindre ironisk blev det ikke af, at jeg
umiddelbart efter modet blev orienteret om, at drengen ugen forinden havde modtaget en dom for vold
— hvilket man selvfolgelig ikke havde kunnet nevne under debatten.

Men er der noget galt i at lege skydespil? Er voldsomhed i vilde lege ikke det rigtige for rigtige drenge,

som vil vare rigtige mand?”" Det bedste svar er nok ”’bade og”, og det er en vasentlig del af forklarin-
gen pd, hvorfor debatten er si svar, sd lad os se lidt nermere pa voldens natur og de vilde lege.

Hvorfor dyrker vi volden?

6 Spillets hjemmeside: www.rockstargames.com/ vicecity/

70 Mennesker udviser ofte sterk empati, ndr man oplever andre komme til skade. Hvis eksempelvis en fodboldspiller bliver
ramt hérdt i skridtet, vil man ofte kunne se bade medspillere og modspillere fortrakke ansigtet i vemmelse, ved synet af det.
Der er forskning, som peger pd, at denne spontane medfolelse kan hammes gennem medievold og herunder virtuel vold i
computerspil — se fx Anderson (2004b).

7 Debatter vedt. de voldelige spil handler i helt overvejende grad om drenge/mand — pigerne er relativt sjzldent interesse-
rede i dem.
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Hvortfor er volden si fascinerende — maske iszr for drenge/mand? En vasentlig evolutionspsykologisk
delforklaring er iflg. antropologen Richard Wrangham — udover at den som nzvnt er akut opmaerk-
somhedskraevende — at mand er skabt til at leve som jaegere, og at mand op gennem naturhistorien
rutinemessigt har udfert, hvad man 1 dag nok bedst kan betegne som folkemord. Ud af nasten 5000
pattedyr 1 verden, er der kun to, 1 hvilke hannerne lever sammen med deres slegtninge i sociale grupper
og en gang imellem danner bander (ja, ofte sammen med jevnaldrende, de har kendt siden den tidlige
barndom) for at drage ud og opsege nabo-grupper, som de lister sig ind pa for derefter at jage og drabe
medlemmer af disse grupper. Den ene art er Chimpansen, den anden mennesket. Og disse usadvanligt
afvigende og aggressive dyr er tilmed sa nart beslegtede, at en blodtransfusion fra den ene art til den
anden kan redde liv, hvis blodtypen matcher. Demonic Males — Apes and the Origin of Human Violence” et
titlen pa en af de efterhdnden talrige boger, som beskaftiger sig med dette emne, og den kamp for over-
levelsen som kommer til udtryk i urmenneskets jagt og drab, er det som bl.a. tranes i drengenes “vilde
lege”, der sa abenlyst er kamptrening med simulerede modstandere, som skal drabes. Pa denne bag-
grund er de vilde lege saledes naturlige udtryk for basale, menneskelige behov, men det siger sig selv, at
denne ”menneskelighed” bor handteres med omtanke — ikke mindst i lyset af de muligheder, som den
digitale teknologi abner for. Det er klart at voldelige computerspil er en symboliseret form for vild leg,
og det er klart at den rus, man foler ved at udkonkurrere, nedlegge og drabe symbolsk i et computer-
spil er et direkte udtryk for dette”, men i takt med at spillene bliver mere og mere realistiske, er det
ogsd klart, at den ”symbolske distance” bliver mindre og mindre, og at det ’som-om-legepragede”
gradvist skifter til en oplevelse af ”taening-til-virkelige-forhold”.

Der er to psykologiske teorier om sammenhzngen mellem medievold og aggression, som lenge er ble-
vet spillet ud mod hinanden, nemlig social leringsteori (der er mange varianter af heraf), der antager at
aggressiv tenkning og adferd kan leres gennem medievold, og Katharsis-teorien som antager, at man
“renses” for rigtig aggression gennem deltagelse i symbolsk aggression. Den psykologiske videnskab har
i dag stort set forkastet Katharsis-teorien og i vid udstrekning bekraftet social leringsteori*. Men det
er ikke sjeldent, man steder pa computerspillere, som giver udtryk for, at de oplever at fa aggressioner-
ne ud af kroppen gennem en god gammeldags gang massemord — i bedste Hitchcock-iand fra de glade
60’ere:

One of television's greatest contributions is that it brought murder back into the home where it belongs.
Seeing a murder on television can be good therapy. It can help work off one's antagonism.”

Og det erjo en intuitivt appellerende teori, for hvem vil ikke gerne se en god krimi eller lese en spzn-
dende roman fyldt med drama og fare. Problemet er bare, at trods det at nogen muligvis oplever at af-
reagere eller lette det emotionelle tryk pa en eller anden made medens man overvarer en voldtagt pa
film eller fantaserer om at bombe en landsby, /zrer man jo af det, man oplever. Og det er ved narmere
eftertanke heller ikke plausibelt, at man over tid skulle blive mindre interesseret i vold, fordi man gen-
nemlever spendende volds-fantasier, sa set 1 bakspejlet er det ikke overraskende at Katharsis-teorien
stort set er forkastet. Hvad der star tilbage er forst og fremmest den sociale leringsteori (1 bred betyd-
ning), sa lad os se lidt nermere pa den.

72 Wrangham & Peterson, 1996.

73 Se fx hjerneforskeren Albert Gjedde (2004) der har peget pa, hvorledes det ser ud til at dopamin-niveauet (lyst-niveauet)
er sxrlig hojt, nar der i en aktivitet indgar hdrd konkurrence, nedleggelse af modstandere og drab.

74 Se fx Bushman, Baumeister & Stack (1999) og Anderson (2004b).

75 Alfred Hitchcock, 1966.
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Hyvad vi lerer af volden

De fleste studier af medievold er i sagens natur gennemfort med udgangspunkt i film og tv, fordi det nu
har varet de primare medier, men med den interaktive teknologis udbredelse, er ogsa forskningen vedr.
vold 1 computerspil blevet intensiveret. Det er endnu ikke sarlig klart, hvorledes pavirkningen fra vold i
computerspil adskiller sig fra pavirkningen fra anden medievold, men det skorter ikke pa bekymringer,
som kan vare mere eller mindre velbegrundede. En af de forste store reaktioner mod vold i computer-
spil blev initieret af den amerikanske psykologiprofessor og tidligere Army Ranger David Grossman,
som kontroversielt pegede pa, hvordan den trening, man gennemgar som amerikansk soldat pa mange
made ligner det, computerspillere oplever under de voldelige spil7(’. Grossman har beskrevet, hvorledes
nzsten alle mennesker udtrykker en instinktiv moralsk modvilje mod at sld andre mennesker ihjel. I den
amerikanske har betragtes denne modvilje ifelge Grossman som et problem, fordi det indebarer en
risiko for, at man ikke draber effektivt nok, nar det gzlder. Historien viser angiveligt, at kun 15-20 % af
det amerikanske infanteris mand var villige til at skyde pa en blottet fjendtlig soldat under Anden Ver-
denskrig. Dette var uacceptabelt for hren, sa man udviklede nye treningsmetoder for at ’forbedre sig”
pé dette punkt, og da amerikanerne ndede til Vietham var procentdelen, der var villig til at drabe spon-
tant steget til 90 %. Grossman fortzller at succes’en skyldes et draeberkursus for soldater, der er opbyg-
get 1 fire trin: 1) Man desensitiverer soldaterne (fx venner soldaterne til at se andre blive skudt og lide, uden
at lade sig pavirke negativt folelsesmassigt af det — so7z nar man ser virkelighedstro personer blive drebt
1 et computerspil, medens man sidder og nyder synet af det som spiller eller tilskuer til spillet). 2) Man
lader soldaterne observere og imitere (fx lader soldaterne se en demonstration af hvordan man draber effek-
tivt, og derefter lader dem efterligne det — soz nar man ser demoen i et voldeligt computerspil og deref-
ter selv begynder at skyde los, eller forst ser en kammerat skyde og derefter selv begynder). 3) Man bru-
ger "Rlassisk betingning”, hvilket betyder, at man lerer soldaterne at associere bestemte ting (fx lerer sol-
daterne at associere nydelse og voldelighed — so7z nar man draber virtuelle fjender under indflydelse af
en meget sterk lystfolelse). 4) Man bruger “operant betingning”, hvilket betyder, at man belonner soldaterne
for en bestemt adferd (fx belonner soldater med medaljer og forfremmelser — so7z nar man avancerer
som computer-voldsspiller ved at fa point oveni de gode oplevelser ved at drebe ”de andre”)”.

Det siger sig selv, at der er en del, som opfatter Grossman’s analyse som ensidig overdramatisering,
men da der efter alt at domme er tale om en autentisk beretning, fra en professionel soldat, som iovrigt
citeres af verdens forende aggressionsforskere, er det vanskeligt blankt at afvise ham, og jeg finder det
ikke selv malplaceret i det mindste at gore skarpt opmarksom pa de ligheder, der er mellem at laere at
drabe i virkeligheden og i computerspillet, fordi det gor det meget tydeligt, at vi faktisk leerer at drabe,
ved at trene det 1 computerspillene — uanset hvad vor moral iovrigt fortaeller os, at vi bor gore. For
selvom vi aldrig kunne finde pd at drabe i virkeligheden, i og med vi gennem livet har leert at overtrum-
fe og kontrollere vore arkaiske draber-instinkter, ja si er det vaesentligt at bemzrke, at vi netop har /ert
det, som har gjort det muligt at heve os over vor stenalderbiologi. Det siger noget om, hvor mzeget man
kan lere, og man lerer altsa utrolig effektivt i en spendende simulator — som bliver mere og mere ef-
fektiv des mere virkelighedstro den bliver, fordi det oger ”transfer-vardien” til virkeligheden. Sa ogsa 1
dette perspektiv er det svart at se, at man skulle kunne haemme drzberlysten ved at blive stadigt bedre
til at sla ihjel, som Katharsis-teorien indirekte tilsiger.

76 Se fx Grossman (1996) og Grossman & DeGaetano (1999).

77 Den 10. maj 2003 kunne man i Kristeligt Dagblad lese, hvordan ogsi en terrororganisation nu er begyndt at bruge com-
puterspil til trening af selvmordsbombere — med autentiske bombninger indlagt som videosekvenser sd spillerne med lidt
held kan se nogle af deres personlige fjender blive drabt igen og igen. Hidtil har terrorister nok varet mest kendte for at
anvende flysimulatorer til trening af terror, som det var tilfeldet i planlegningen af angrebet pa World Trade Center den 11.
september 2001, men nu behover de altsa ikke nojes med det lengere.
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Men uanset hvordan man forholder sig til Grossman’s advarsler, er svart at ignorere den efterhanden
ganske omfattende mangde empiriske undersogelser, som ser ud til at understotte ham. Psykologen
Craig A. Anderson havder sdledes pd baggrund af metastudier over aggressionsforskningen, at zngen
nogensinde har identificeret en gruppe som har veret vedvarende immun over for medievold. Anderson fremhaver dog
1 samme andedrag, at der pa den anden side i&kke er noget som tyder pa at medievold alene kan forklare ekstrem
vold sasom grove overfald eller overlagt mord, selvom det kan vaere sterkt medvirkende drsag™®. Sa der er grund
til at have ojenbrynene, nar nutidens bern og unge, som de forste generationer nogensinde, helt
uhxzmmet kan forneje sig med at drabe virkelighedstro, virtuelle personer — og de forste generationer
nogensinde der har kan traene realistisk terrorisme i egen simulator, pa eget varelse, med egne dagsor-
dener, degnet rundt.

Risici i forbindelse med medievold

Kognitionspsykologisk indebarer dét at lere noget som bekendt, at man kommer til at opleve verden
anderledes. Dette betyder som nzvnt ikke, at man nedvendigvis bruger det man har lart, men blot at
man har faet mulighed for det, og at sandsynligheden for at man bruger det derfor alt andet lige stiger.
Forskningen peger pa, at medievold generelt bade indebzrer kortsigtede og langsigtede risici for oget
aggression, hvilket blandt andet forklares siledes”:

Den umiddelbare og kortvarige medievoldsinducerede aggression skyldes en raekke samvirkende faktorer: 1) Perso-
nen far flere aggressive tanker, hvilket oger sandsynligheden for at mild eller tvetydig provokation vil
blive fortolket som ondskabsfuld; 2) Aggressiv (eller ondskabsfuld) affekt tager til i styrke; 3) Det gene-
relle arousalniveau (fx malt pa pulsen) stiger, hvilket oger sandsynligheden for, at man anvender sine
dominerende adfzrdsmenstre; 4) Mennesker lerer nye former for aggressiv adferd ved at observere
andre, og vil derefter tendere til at imitere denne adfeerd umiddelbart efter, hvis den situationelle kon-
tekst er tilstrekkelig sammenfaldende med den observerede.

Den vedvarende pavirkning af medievold over tid oger tilsvarende aggression, men bredere — pa tvars af situa-
tioner, over tid og gennem relaterede faktorer som omfatter: 1) Gentaget overvearelse skaber mere posi-
tive holdninger, overbevisninger og forventninger, hvad angar aggressive losninger pa interpersonelle
problemer (dette forklarer muligvis hvorfor visse erfarne spillere argumenterer sa pafaldende aggressivt
imod, at der skulle vaere malt nogen skadelig effekt af at treene massemord pa computeren); 2) Voldspa-
virkningen skaber aggressive neuropsykologiske seripts/tankemonstre, vedr. hvotledes den sociale vet-
den fungerer (storforbrugere af medievold kan saledes have tendens til betragte verden som mere ond-
skabsfuld / pd en mere ondskabsfuld made); 3) Voldspavirkningen hemmer den kognitive adgang til
ikke-voldelige konfliktlosningsmodeller; 4) Voldspavirkningen skaber en desensitivering/kynisme i for-
hold til aggression og vold (normalt vil mennesker have en overvejende negativ reaktion pa bade auten-
tisk og fiktiv vold i savel konkrete situationer som i medier); 5) Gentagelse foreger generelt lering og
dette gaelder siledes ogsa tillert aggressiv adfzerd.

Man har af gode grunde ikke kunne na at lave langtidsstudier af voldelige computerspil endnu, men der
er begrundet mistanke om, at spillene kan have storre effekt end TV og film, fordi 1) Identifikation
med aggressor, som i spil, eger imitation af aggressoren. 2) Aktiv deltagelse, som 1 spil, eger leringen, 3)
Traning af en samlet adferdssekvens, som 1 spil, er mere effektiv end trening af en del, 4) Volden er
kontinuerlig i spil. 5) Gentagelse, som i spil, eger leringen og 6) Belonning, som i spil, eger leringen.

78 P4 samme mide er rygning ikke en nedvendig og tilstrekkelig betingelse for udvikling af lungekreft, selvom det er en
hyppig kilde til det.
79 Adapteret fra Knoop (2003) og Anderson (2004b).
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Sammenfattende er der folgende fire typer risici vedr. medievold generelt som effektforskningen peger pa i
dag: 1) Aggressor-effekten: Risikoen for at man bliver ondere og mere aggressiv, fordi man simpelthen
bliver treenet i det. Ondskaben og aggressionen kan komme til udtryk fysisk gennem vold, men kan
ogsia forega verbalt, via mobning, via skjult kriminalitet eller via anden kynisk behandling af andre. 2)
Offer-effefeten: Risikoen for at man oplever verden mere skremmende, far flere mareridt og er mere tilbo-
jelig til at dyrke selvforsvar og bruge vaben. 3) Tilskuer-effekten: Risikoen for at man bliver mere socialt
ufolsom / desensitiveret, mere kynisk, mere afstumpet, mindre hjzlpsom. Undersogelser viser fx, at
mange er lengere om at komme nedstedte til hjzlp efter at have spillet voldelige spil. 4) Appetit-effeketen:
Risikoen for at de virtuelle mord virker sia berusende, at man tilvennes og fiar brug for mere og mere
vold for at vere underholdt. Noget tyder pa, at den oplevede blodrus under voldsspil kan pavirke spille-
re sd sterkt, at deres dopamin-niveau bliver 3-4 gange hojere, end det ville vaere efter indtagelse af en
“gadedosis” kokain, hvilket i ajeblikket afproves videnskabeligt™. Hvis dette viser sig at holde stik, vil
det selvsagt vare sterk alarmerende, nar vi ved hvor personlighedsnedbrydende kokainmisbrug er, men
der er kommet ret modsatrettede vurderinger af denne risiko fra leger som har udtalt sig desangiende®'.

Sa at have et padagogisk eller moralsk gjenbryn behover altsa ikke vaere udtryk for snerpet nzrtagen-
hed eller mangel pa forstaelse for, hvad der foregar i berne- og ungdomskulturen. Selv betragter jeg det
nermere som et professionelt og opdragelsesmaessigt ombud for alle voksne at stte sig ind 1 de 7pz-
dagogiske hjzlpemidler” bornene her er vokset op med, og, for nogens vedkommende, nasten er vok-
set sammen med, for det er abenlyst, at der er brug for grenser og moral. Nar det er sagt, skal jeg imid-
lertid ogsa vare den forste til at indremme, at det er en meget kreevende opgave at sztte sidanne gren-
ser og folgelig ogsa krevende at vere et godt moralsk forbillede — for greenserne mellem naturlighed og
perversion i de nye medier er ofte diffuse og overgangene ofte glidende. Her er tre, indbyrdes relatere-
de, eksempler, som demonstrerer pointen:

o Intellektuelt motiveret granseswtning (vedr. det sande) er kreevende, fordi vi har brug for at udvikle et reali-
stisk billede af verden, og verden rummer bade harmoni og krig. Men heraf folger ikke at vi er nodt
til at lere at sld andre ihjel med koldt blod. Sd hvor gir grensen?

o Listetisk motiveret granseswtning (vedr. det smukke) er krevende, fordi kunstnerisk frihed er en evig kilde
til kreativitet og kulturel berigelse. Kriminalromaner og —film kan vare sterkt underholdende og le-
rerige. Men heraf folger ikke, at det er godt at svalge 1 andres lidelse. S hvor gir grensen?

o Moralsk motiveret gransesatning (vedr. det gode) er kraevende, fordi vi ma ikke lukke ojnene for menneske-
lig lidelse, og vi kan lere at forsta noget af denne lidelse, og forstd noget om hvordan den opstar,
ved fx at lege krig. Men heraf folger ikke, at det er godt at blive god til at sld ihjel uden at tage mo-
ralsk ansted. Der er en glidende overgang fra den sunde vilde leg til den psykopatiske. Sa hvor gar
graensen?

Det er tydeligvis vanskeligt at svare pa sadanne sporgsmal, men det bliver de jo ikke mindre patrangen-

de af, si jeg vil slutte af med fire ideer til, hvad man kan goere — ideer der alle er opfordringer til en slags
padagogisk-psykologisk radgivning.

Padagogisk Psykologisk Radgivning udi teknologien

80 Gjedde, 2004.
81 Se fx Gjedde (2004) og Knudsen (2004).
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For det forste mener jeg, at hver enkelt, uanset hvem og hvor, boer give sig moralsk til kende, nir sporgs-
malene og granser for digital teknologi (og ikke mindst den ekstremt voldelige side af den) dukker op —
og bidrage til at de bliver dreftet pa en ordentlig méde, hvor forskellige synspunkter holdes respektfuldt
op mod hinanden. Det er selvfolgelig ikke forstokket moralisme, der er brug for, men blot agte enga-
gement i sagen. For det andet mener jeg, at professionelle pxdagoger og lerere bor arbejde bevidst og
selektivt med IT i padagogiske sammenhange med henblik pa at udnytte det store paedagogiske poten-
tiale teknologien rummer — men ogsa med henblik pa at undga de negative bivirkninger af overforbrug
og perverteret indhold. For det tredje mener jeg, at eksperter 1 den kommunale PPR og andre steder bor
kunne bidrage betydeligt til, at disse temaer, som mange foraldre og professionelle jo er sterkt optage-
de af, bliver kvalificeret gennem et padagogisk-psykologisk vidensgrundlag, man ellers ikke ville have
adgang til i kommunen. For det fjerde mener jeg generelt — i forhold til de store sporgsmal som blev
fremlagt i forste del af artiklen — at PPR har en vigtig rolle at udfylde, fordi folk har brug for viden om,
hvordan vi individuelt og socialt pavirkes af de store samfundsandringer, vi er udsat for, og hvordan vi
bedst kan gebzrde os for at trives i den teknologidrevne turbulens.

Jeg er med andre ord overbevist om, at psykologien kan bidrage vasentligt til at forbedre det sociale
klima i pedagogiske sammenhange og i samfundet — og at PPR-funktionen i enhver kommune kan
vere af stor betydning i dette arbejde — ikke blot gennem den traditionelle specialindsats for de mest

udsatte, men som aktiv radgivende og vejledende i et lokalmilje, der jo pa mange mader afspejler det
storre, konfliktfyldte samfundsbillede.
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De okonomiske ressourcer

Danmark er et land, hvor de pedagogiske rammer om bern rummer unikke karakteristika — bade nar
det gaelder dagtilbud og skole. De bedste sammenligninger med andre lande fas i den forbindelse ved
bl.a. at konsultere publikationen ”Education at a Glance”, der udgives af OECD en gang om aret.

Hvad dagtilbud angir anvendtes i 1998 17,9 mia. kr. pa bernepasningsomradet til dagpleje, vuggestuer,
boernehaver, skolefritidsordninger og fritidshjem. 64% af de /2-2 arige var indskrevet i dagpleje eller
padagogiske institutioner, 91% af de 3-5 arige var i bornehave, 81% af de 6-9 arige frekventerede ved
siden af skolen en pzdagogisk institution, oftest skolefritidsordning. Danmark indtager en klar forste-
plads 1 dekningsgrad, med Sverige som nr. to.

Ses der 1 pa folkeskoleomradet anvendtes 1 1999 24,9 mia. kr., og man havde samme ar et gennemsnit-
ligt antal elever pr. lzerer pa 10,6. Dette er igen en international 1. plads foran Sverige, der ligger pa knap
13 elever pr. lzerer, mens de fleste af de lande, danskere normalt sammenligner sig med, ligger omkring
20, herunder ligger Finland pa 17. Hvad ressourceforbrug galder, at Danmark 1 1993 14 pa fjerdeplad-
sen, nar man maler hvor mange procent af bruttonationalproduktet, som anvendes til undervisning (pa
alle niveauer). Norge la pa forstepladsen med 7,6% efterfulgt af Canada (7,2%) og Finland (7,3%);
Danmark brugte 6,7%.

Hvad enten der tales om daginstitutioner eller skoler galder, at danske born er omgivet af veluddanne-

de voksne — pedagoger og lerere - med en 3Y2-4 drig videregiende uddannelse, som dakker savel rent

faglige som padagogiske og psykologiske emnekredse. Pa dagpasningssiden medvirker ogsa 1 betydeligt
omfang ikke-uddannede dagplejere og padagogmedhjxlpere, som dog superviseres af uddannet perso-
nale eller pedagogiske konsulenter.

Dagpasningen

Ifelge Ministeriet for familie- og forbrugeranliggendes “Familiepolitisk redegorelse” fra 2005 er dack-
ningsgraden 1 Danmark, at 55% af bornene 1 aldersgruppen 1-2 ar, der bliver passet, er i dagpleje, mens
27% er 1 aldersintegrerede daginstitutioner og 15% 1 vuggestue. Dakningsgraden for denne aldersgrup-
pe er oget fra 61% til 82% fra 1989 til 2004. For bern i alderen 3-5 ar gar 55% i bornehave og 38% i
aldersintegrerede institutioner. Dzkningsgraden for de 3-5-arige var 2004 94% mod 75% i 1989. Born
med anden etnisk baggrund end dansk gar sjeldnere i dagtilbud end danske born, men der har dog ogsa
pa dette felt varet en stigning de seneste ar, sa dekningsgraden i dag for de 3-5-arige born af indvan-
drere er 77% og for efterkommere 81%.

KL og Finansministeriet undersogte i 2005 tilfredsheden med dagtilbuddene, og det viste sig, at ni ud af
ti foreldre var tilfredse — uanset typen af tilbud. Undersogelsen viser ogsa, at det isxr er dagplejerens
eller institutionens evne til at skabe trivsel for bornene, der er afgorende for forzldrenes tilfredshed
med dagtilbuddet.
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Education Policy Analysis 2002

Publikationen Educational Policy Analysis bringer en tematisk gennemgang af den eksisterende viden
fra internationale sammenligninger, hvor forfattergruppen samtidig foretager en vis fortolkning af da-
tamaterialet.

Hvis man ser ud over PISA og Education at a Glance er der isxr et af temaerne, der har interesse for
dagens danske borne- og skolepolitik. Det er det forste tema 1 bogen, hvor der er fokus pa dagpas-
ningsomradet™ og dets relationer til skolen.

Analysegruppen fremsatter efter gennemgang og sammenligning af tendenser i landene otte strategier
for dagpasningsomradet med hensyn til at opna kvalitet. Det anbefales at man tilstreeber:

1. En koordineret bornepolitik hen over ressortomrader (forst og fremmest det sociale omrade og
skoleomradet)

2. Et sterkt og ligevardigt partnerskab mellem dagpasnings- og skoleomradet

En sikring af pladser for born bade over og under 3 ar — i serdeleshed for born med sarlige be-

hov, herunder for bern fra sociale risikomiljoer

En betydelig investering af ressourcer fra savel offentlige som private kilder

Kvalitetssikring af processer 1 og resultater af arbejdet 1 dagpasningen

Stor fokus pa dagpasningspersonalets uddannelses- og arbejdsforhold

Fokus pa evaluering, monitorering og dataindsamling 1 arbejdet

En langtidsplan for forskning og udvikling

W

N A

Det navnes, at der i mange lande, is@r i lande hvor man benytter sig af den “nordiske model” for dag-
pasningen, hvor barnets udvikling star i centrum (i modsatning til den “angelsaksiske/franske model”,
hvor lering star 1 centrum), er en frygt for ’skolificering” af dagpasningsomradet. Sakaldte metaanalyser
har imidlertid vist, at der i begge traditioner er vardifulde elementer, som med fordel kan kombineres.
Det kan ske ved, at dagpasningen som et selvstaeendigt tilbud bevares, men i et tzet samarbejde med sko-
len. Det fordrer, at der sxttes udviklingsmaessige mal - samtidig med at bernenes naturlige udviklings-
rytmer respekteres. Det bor ske i strukturerede programmer, og det bor sikres, at savel normeringsfor-
hold og personalets uddannelse er pa et passende niveau. Formalet skal vare:

e At skabe sikre, omsorgsfulde og berigende miljoer, der stimulerer udviklingen
e At fremme skoleparathed og lering for livet
e At stotte risikoborn

Det anbefales, at der etableres et curriculum for dagpasningen — pa dansk kunne det passende hedde
enten lere- og aktivitetsplan eller udviklingsplan. Det foreslas videre at sidanne planer kunne indehol-

de:

0-3 arige: Billeder, skabende aktiviteter, co-operative lege og aktiviteter.

82 Den danske term dagpasning bruges her — selv om der i landene er forskelle pd om ”preschool” omréidet ligger i socialt
eller undervisningsmassigt regi, lige som der er forskel pa hvilken uddannelse og organisering personalet har. I Sverige har
omridet fra de 3-drige og op hoert under undervisningsministeriet, personalet har uddannelse som lzrere for tidlige 4r (3-12
ar), og de er organiseret i lererforbundet.
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3-6 arige: Struktureret laering, natur og miljo, tidlige laeseaktiviteter og sprogstimulering, tidlige talaktivi-
teter, begreber fra naturfagene, aktiviteter af kulturel betydning, selvinitierende aktiviteter og voksensty-
rede aktiviteter.

Endelig rummer publikationen oplysninger, der endnu engang stiller Danmark i lyset som et land, der
har mange muligheder, idet vi ssmmen med Norge og Ungarn ligger i toppen som dem, der anvender
den storste andel af bruttonationalproduktet pa dagpasning; Norge bruger 0,80%, Ungarn 0,79%,
Danmark 0,78%. Til sammenligning bruger Frankrig 0,68%, Sverige 0,58% og Tyskland 0,57%.

Signalement af den danske daginstitution

Konklusion klippet fra rapporten: Signalement af den danske daginstitution, udarbejdet af lektor Stig
Brostrem, DPU, 2004:

Resultatet

Ved analyse og tolkning af datamateriale fra sporgeskemaundersogelse stillet til institutionernes perso-
nale og ledelse ser det ud som om, at langt storstedelen (ca. 2/3) af de 462 daginstitutioner har med-
tenkt de fleste af de pedagogiske mal indenfor alle de nzvnte kategorier: personlige og sociale kompeten-
cer, tenkning og sprog, natur og sundhed, praktisk-musiske og kropslige ferdigheder samt mal i kate-
gorien andre omrader. Dog var enkelte mal sa som villighed til at indga i voksenstyret aktivitet, kritisk
tenkning og bevidsthed og humor mindre repraesenteret.

Nar sporgeskemaundersogelsens besvarelser ssmmenholdes med analysen af drs-/ virksombedsplanerne, vi-
ser der sig en markant uoverensstemmelse mellem omfanget af forekomsten af mal markeret i sporge-
skemaet og beskrevet i ars-/virksomhedsplanerne. 13 af de beskrevne mél var omtalt i bare 10% (eller
terre) af institutionerne; og kun 3 mal var omtalt af halvdelen af institutionerne.

Et tilsvarende om end yderligere skerpet problem gor sig geldende i forbindelse med beskrivelsen af
det paedagogiske indhold. Pedagogerne markerede 1 sporgeskemanndersogelsen, at lidt mindre end halvdelen af
de navnte indholdskategorier blev omsat til praksis hver dag eller flere dage om ugen. Selv om det ser
ud som om, at en rekke vasentlige aktiviteter og indholdsformer er bragt aktivt ind 1 bernenes liv i
daginstitutionen, er mere end halvdelen af disse dog underprioriteret. Positivt er det fx, at institutioner-
ne tilsyneladende vaegter den praktisk-musiske dimension i form af male-, tegne- og klippeaktiviteter
(92%) samt sang og musik (82%). Men nar det kommer til det bevaegelsesmassige ser det ud til at dette
forsommes. Kun 27% af institutionerne markerede, at de iverksatte rytmik- og bevaegelsesleg hver dag
eller flere gange om ugen, og gymnastik, idrat og idretsleg blev kun markeret af 27% af institutionerne.

Men den positive tolkning holder alligevel ikke helt, nir spergeskemabesvarelserne konfronteres med
hvad pxdagogerne skriver om pedagogikkens indhold i deres drs-/ virksombedsplaner. Alle nevnte ind-
holdsformer kom i markant mindre grad til udtryk i pedagogernes egne arsplaner.

Det er problematisk at mange afgorende pedagogiske mal og indholdskategorier slet ikke er omtalt i en

meget stor del af institutionernes drs-/vitksomhedsplaner, da padagogerne skal bruge dette didaktiske
verktoj til at planlegge, gennemfore og evaluere praksis.
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Men dette beskeemmende billede blev alligevel rettet noget op via observationer af den padagogiske
praksis, hvorigennem et antal aktiviteter/indholdsformer blev dokumenteret, men slet ikke var beskre-
vet 1 arsplanen. Og tilsvarende kunne en del observationerne af praksis tolkes som udtryk for pedagogi-
ske mal, som heller ikke var formuleret i arsplanen.

Med hensyn til de padagogiske principper synes resultatet fra sporgeskemanndersogelsen at tyde pa, at pedago-
gerne vil det hele. De markerede, at de indtager en aktiv professionel rolle: Langt det storste flertal vil
pd den ene side bl.a. lytte til bornene og forholder sig empatisk til dem; de vil udfordre og stotte born; de
vil vere model; sztte grenser; og de vil igangsxtte og deltage i faelles leg. Og pa den anden side vil de give
mulighed for at bernene kan kede sig; de vil give plads til barnets selvbestemmelse og give et udstrakt
frirum, ligesom de legger op til, at bornene selv valger deres aktiviteter.

Disse resultater kan leeses som at padagogerne netop vil skabe et dynamisk og dialektisk forhold mel-
lem disse modsatninger, saledes at bornene bade inddrages og udfordres og far et udstrakt frirum med
plads til selvbestemte aktiviteter. Men i forhold til bade svar fra sporgeskemaet og lesning af arsplaner-
ne er det dominerende alligevel, at “padagogen vil skabe et empatisk forhold til det enkelte barn og
give plads til, at bornene selv kan bestemme og selv valge hvad de vil lave og med hvem”.

Til sporgsmalet om der fra op igennem 1990’erne var sket en 2ndring og udvikling af
daginstitutionspadagogikken, synes en analyse af arsplaner fra 1995-2003 at vise, at hvor
der ikke var en vasentlig udvikling af padagogikken i forhold til formulering af padago-
giske mal, sa kunne en sadan udvikling tydeligt spores i forhold til formulering af det
padagogiske indhold.

Saledes kan man hzvde, at pedagogerne gennem det sidste arti er blevet bedre til at
tormulere sig vedr. mal, indhold og pedagogiske principper, altsd en begyndende didak-
tisk kompetence viser sig.

Det er ikke forkert, nar en sidan kompetence ses 1 sin udvikling. Men ved en statisk be-
tragtning udtrykker pedagogerne en diffus didaktik. Nar pedagogerne skitserer padagogi-
ske mal, ma man antage, at det betyder, at de vil forpligte sig til at skabe et hverdagsliv
med en form og et indhold, der sa at sige kan realisere malene. Men her synes der bade i
torbindelse med besvarelsen af sporgeskemaerne og udarbejdelse af egne ars-

[ virksombedsplaner at tegne sig en uklarhed eller maske endda en modsigelse. Det viser sig,
nir man sammenholder en del af de mal og indholdskategorier, der kommer til syne via
sporgeskemaundersogelsen og drsplanerne. Der synes at vere et modsatningsforhold
mellem mal og padagogikkens indhold. Siledes kan man havde, at selv om padagogerne
gennem 1990’erne dels i stigende omfang er 1 stand til at formulere padagogiske mal,
indholdsformer og principper og dels er blevet dygtigere til at dokumentere padagogik-
ken, har pedagogerne som sidan ikke etableret sig med en didaktisk kompetence. Man
kan antage, at en dynamisk udvikling af lereplaner pa stats-, kommunal- og institutions-
niveau lidt efter lidt vil bidrage hertil.

57



En ph.d. athandling affattet af Charlotte Paludans, DPU, 2005, med titlen "Bernehaven gor en forskel”
rummer resultatet af et etnografisk feltstudie af borns hverdagsliv i en kebenhavnsk bernehave.

Athandlingens hovedresultater er, at der i modet mellem pxdagoger og bernehaveborn er et ikke over-
raskende magtforhold, hvor det er pedagogerne, som definerer den respektable adferd, karakteriseret
ved rolig beskaftigelse og verbal udvikling. De born, der falder inden for disse rammer, har adgang til
et fuldgyldigt partnerskab med pedagogerne, et partnerskab, som i sxrlig grad er karakteriseret ved at
vere et samtalepartnerskab. De born, der falder udenfor, karakteriseres som underordnede og ma
kempe for et muligt partnerskab for at undga at blive patologiserede. Swrlige problemer i den forbin-
delse far etniske minoritetsborn med ufaglerte foraldre.

I sin perspektivering peger forfatteren pa, at daginstitutionen som et lighedsprojekt i et velfeerdsstatligt
perspektiv har en bernedifferentierende effekt, der er svart foranderlig. Dette differentierende aspekt
antages at have sammenhang med forestilling om, at daginstitutionen er den forste uddannelsesinstitu-
tion i berns livs. De born, der har laert samtaleformen, antages at have mest succes i skolestarten. En
overraskende konstatering er i ovrigt, at mens pzedagogerne typisk ser borns adfzerd 1 et udviklingspsy-
kologisk og dermed aldersrelateret monster, synes udskillelsen til at vere samtalepartner og ikke-
samtalepartner at vere uathaengig af alder.

Tidspunkt for skolestart

Der er lande imellem stor forskel pa tidspunktet, hvor den obligatoriske undervisning starter. OECD
har beskaftiget sig med dette i den seneste version af Education at a Glance (2005). OECD ser bade
den tidlige skoleundervisning (primary education) og forskoletilbud (pre-primary education) som tilbud,
der legger grundlaget for en lang reekke af kompetencer, som forbereder born til at indga 1 livslang le-
ring og til at blive produktive medlemmer af samfundet. Forskoletilbud anses for at kunne forberede
born til skolen, herunder for at kunne hjzlpe med til at stotte elever med sproglige og sociale problemer
og dermed vare et supplement til de erfaringer, bornene far i deres hjem.

I hovedparten af OECD-landene er det store flertal af born (defineret som 90% eller mere) i et peda-
gogisk tilbud nér de nar alderen 5-6 ar. Det er imidlertid saledes, at i Belgien, Tjekkiet, Danmark, Eng-
land, Frankrig, Island, Italien, Japan, New Zealand, Norge, Portugal, Slovakiet, Spanien, Sverige, Tysk-
land og Ungarn er 70% af bornene 1 alderen 3-4 ar i et padagogisk tilbud. Andelen der er i et forskole-
tilbud i 3-ars alderen varierer fra mindre end 20% 1 Korea til over 90% 1 Belgien, Frankrig, Island, Itali-
en og Spanien. Man ma dog vare opmarksom pa, at der kan vare andre ikke institutionaliserede paeda-
gogiske, psykologiske og sociale tilbud, som kan understotte born udvikling, hvad enten de er af for-
eningsmeassig, religios eller anden karakter.

Den egentlige skolestart, pa engelsk betegnet som primary school starter ikke nedvendigvis ved en be-
stemt alder — der kan dels vare et vis fleksibilitet over for foraldreonsker, dels vare forskellige definiti-
oner fra land til land pa, hvor grenseverdierne er. I tabellen nedenfor angives de alderstrin, hvor skole-
starten som hovedregel finder sted.

Australien 5ar
Belgien 6 ar
Danmark 7 ar
England 5 ar
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Finland 7 ar

Frankrig 6 ar
Graxkenland 6 ar
Holland 6 ar
Island 6 ar
Israel 6 ar
Irland 4 ar
Italien 6 ar
Japan 6 ar
Kotea 6 ar
Luxemburg 6 ar
Mexico 6 ar
New Zealand 5 ar
Norge 6 ar
Polen 7 ar
Portugal 6 ar
Schweiz 7 ar
Slovakiet 6 ar
Spanien 6 ar
Sverige 7 ar
Tjekkiet 6 ar
Tyrkiet 6 ar
Tyskland 6 ar
Ungarn 7 ar
USA 6 ar
Ostrig 6 ar

Skolestarten ses at variere fra 4-7 ar, med hovedparten af landene pa en startalder pa 6 ar (1 pa 4 ar, 3
pa 5 ar, 20 pa 6 ar og 6 pa 7 ar). Til dette gzlder dog, at der er en del lande, hvor ferskoletilbud er obli-
gatoriske — og som derfor udviser 100% deltagelse i OECD’s oversigter. Dette glader Belgien, Frankrig
og Italien (fra 3-drs alderen), Holland og Spanien (fra 4-ars alderen).

Udsat skolestart

Undetvisningsministeriets statistik viser, at der i skoledret 2001/2002 var 18% af pigerne, der pr. 1.
januar i 1. klasse var 8 ar, mens 3% var 9 ar. For drengene var de tilsvarende tal 25% og 4%. Disse tal-
vardier holder sig nogenlunde konstant til skoledaret 2004/2005, hvor 15% af pigerne er 8 ar og 1% er 9
ar, mens 24% af drengene er 8 dr og 2% 9 ir. Der er dermed i 2001/2002 25% af eleverne, det har ud-
sat skolestart, mens andelen i 2004/2005 er faldet til 21%.

Der er foretaget en enkelt undersogelse, hvor Annie Ron med baggrund i Nastved kommune belyser
baggrundene for udsat skolestart. Undersogelsen bygger dels pa sporgeskemaer, dels pa fokusgruppein-
terviews, og der indgar foraldre, hvis born har faet udsat skolestart, samt skoleledere og daginsti-
tionspersonale. Undersogelsen viser lidt forskellige resultater fra de tre grupper, der er spurgt.

For forxldrene galder, at man hyppigst nevner bornenes modenhed. P4 andenpladsen kommer borne-
nes alder (hvor foraxldre dermed siger, at deres born er for unge til at komme 1 skole). Pa tredjepladsen
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findes bornenes sociale kompetencer. Herefter kommer sproglige kompetencer, fagligt niveau, fysisk
storrelse, motorik og kammerathensyn. Daginstitutionerne angiver savel modenhed og sociale kompe-
tencer pa en delt forsteplads, fulgt af sproglige kompetencer, fagligt niveau, motorik, fysiske eller psyki-
ske vanskeligheder, alder, kammerater og fysisk storrelse. Skolerne sxtter modenhed pi forstepladsen,
fulgt af sociale kompetencer, sproglige kompetencer, alder, motorik, kammerater og fysisk storrelse.
Institution og skole legger dermed relativt mere vagt pa sociale kompetencer og motorik end foraldre-
ne, der til gengzld placerer alder relativt hojere end iszr institutionerne.

Med hensyn til, hvem der har indflydelse pa beslutningen, er det helt overvejende forzldrene og dagin-
stitutionen, som har betydning — og i hovedparten af tilfeldene treffes den endelige beslutning og ud-
skudt skolestart af daginstitutionen og forzldrene i enighed. Skolen inddrages sjeldent 1 beslutningen.
Forzldrene er meget optaget af, at barnet fir en sa god overgang til skolen som muligt, og de venter
gerne et ar for at give barnet ti gode ar 1 skolen. Der er generelt en holdning om, at ’tvivlen skal kom-
me barnet til gode”, sa hvis der er den mindste smule tvivl, sa skal barnet vente. Et andet udtryk, der
ofte bruges er, ”at born ikke har godt af at ”sta pa taer” hele tiden.

Hovedparten af forzldrene (over 75%) er tilfredse med daginstitutionernes vejledning. Dog er der 12%,
som ikke mener at have faet vejledning. Der er en del forzldre, der ikke er helt tilfredse med begrundel-
serne for, hvorfor deres barn skal vente et 4r med at komme i skole. Man er fx ikke tilfredse med be-
grundelser som: ”Han vil have godt af at prove at vaere den store i bornehaven”, ”Han skal have lov til
at lege ferdig”, og ”Han vil blive en af de yngste, og drenge er ofte sent modne”. Der er kun 40% af
samtlige forzldrene som bekrefter, at der er udarbejdet en handleplan eller iverksat nogle swrlige initia-
tiver med henblik pa at gore deres barn klar til skolestart naste ar.

Bornehaveklassen

Bornehaveklassen er et sent element i dansk folkeskoles historie. Selv om den allerforste sia dagens lys i
1912, blev de forste i storre antal forst oprettet pa forsegsbasis 1 1962. Bornehaveklasser blev mulige pa
reguler basis 1 alle kommuner i 1966, blev obligatoriske for kommunerne i 1980, og i ovrigt forst blev
omfattet af undervisningsbegrebet i 1985. Begrundelsen for bernehaveklasserne var, at nogle born star-
tede i 1 klasse med erfaringer fra bornehave, mens andre ikke havde denne erfaring, hvad der gav van-
skeligheder i indskolingen. Bornehaveklassen skulle derfor vare et tilbud for bern uden bernehaveerfa-
ring. I 1980 gik ca. 65% af en drgang i bernehaveklasse, mens tallet i dag er 98%. Bornehaveklassen
betjenes af pedagoguddannet personale, der som udgangspunkt ikke ma virke 1 fx 1. og 2. klasse. Mod-
svarende ma lereruddannede ikke undervise i bernehaveklassen. Dette skel er dog 1 nogen grad bledt
op, idet ca. 40% af folkeskolerne 1 dag arbejder med en eller anden form for samordnet indskoling.

Bornehaveklassen har fra sin start vaeret et frivilligt tilbud. I skoledret 2004/2005 havde pa landsplan
dog kun 246 elever i 1. klasse sprunget bornehaveklassen over. At gore bornehaveklassen obligatorisk
er derfor et skridt, som rammer en meget lille bornegruppe.

Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) offentliggjorde 1 2002 sin evaluering af bornehaveklassen som et
indleg 1 den offentlige debat om indhold og form af undervisnings-, pasnings- og fritidstilbuddene til
born i 3-9-ars alderen.

Evalueringen af bornehaveklassen giver interessante resultater. Folkeskoleloven har to grundleggende

forventninger til aktiviteterne i bornehaveklassen, pa den ene side legen, pa den anden side de skolefor-
beredende aktiviteter — eller som de hyppigt benxvnes: leg og lering. Det viser sig, at personalet ogsa
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gor en stor indsats for at leve op til forventningerne, men at der er en uheldig tendens til at opfatte le-
gen og de faglige elementer som hinandens modsatninger, der derfor bor afvejes noje 1 lobet af en sko-
ledag. Efter evalueringsgruppens opfattelse er det en falsk modsatning, der er med til at fastholde en
for smal forstaelse af bade leg og undervisning.

Selv om mange bornehaveklasseledere gor en stor indsats for at gore bornehaveklassen en tryg og mo-
tiverende introduktion til skolens arbejdsformer og kultur, viser det sig, at arbejdet ofte savner en til-
knytning til en konkret padagogisk sammenhazng mellem daginstitution, bernehave, 1. klasse og
SFO/fritidshjem. Selv om alle de deltagende forzxldre og skoler giver udtryk for, at bornehaveklassen i
dag er en naturlig del af skolen, udger overgangen til 1. klasse fortsat et markant skift for mange elever
og deres forzldre.

Evalueringen viser, at kun et fatal af landets kommuner har udnyttet den mulighed, folkeskoleloven
giver for at formulere specifikke mal og/eller indholdsplaner for bornehaveklassen. Detfor foreslis, at
der udarbejdes en national malsztning og indholdsplan for bernehaveklassen, som stadig skal bygge pa
legen som det barende element.

Evalueringen behandler ogsa personalets uddannelsesforhold og gor i den forbindelse opmarksom pa,
at hverken pedagoguddannelsen eller lereruddannelsen i tilstrekkelig grad synes at forberede de stude-
rende til at undervise i bornehaveklassen eller indskolingen 1 ovrigt.

Samordning af skolestarten — generelt

Det sakaldte F2000 projekt, som blev til i et samarbejde mellem Danmarks Lzrerforening, Kommu-
nernes Landsforening og Undervisningeministeriet, rummede som et af sine otte fokusomrader temaet:

”En god start — det fzlles grundlag”, der drejer sig om en samordnet skolestart. En samlet evaluering er
udgivet af AKF, DPU og SFI i 2001 med Jill Mehlbye som redaktor.

I evalueringen af temaet om en samordnet skolestart, der er foretaget gennem interview med skolelede-
re, lerere, pedagoger og foraldre (foretaget i foraret 2000) lyder det, at forsegene pa feltet bade har
veret drevet af frivillighed og nedvendighed. Hvad sidstnevnte angar er begrundelsen generelt, at sko-
lerne oplever at der er et stort spring fra daginstitutionen, hvor der er en masse padagogtimer og voks-
ne om bernene, til en bernehaveklasse, hvor der ofte kun er en padagog til stede. Dette spring giver sig
udslag i savel almen forvirring som forstyrrende uro.

Forsegene har medfort fagoverskridende samarbejde, som er hindteret meget forskelligt fra forseg til
forsog, ikke mindst pa grund af forskelle i omfanget af samordning. Der ses mange eksempler pa reor-
ganisering af indskolingens fysiske rammer, af samstemning af planlegningen, herunder med brug af
skriftlighed, ligesom den falles tilstedevarelse af lerere og padagoger er et noglepunkt for nyttiggorelse
af forskellige kompetencer. Samarbejdet har ofte haft en ”systemtraeghed”, hvor lerernes mere struktu-
rerede tilgang til arbejdet er kommet til at virke styrende.

Der har ogsa varet institutionsoverskridende samarbejde, hvor der mellem bernehaver og bornehave-
klasse/skole/SFO har varet etableret et samarbejde i form af gensidige besog. Herunder er der arbejdet
med, at daginstitutionerne i hojere grad ansvarliggeres i forhold til den egentlige skolemzssige traning
af bornene. Vurdering af skolemodenhed pa savel uformel som mere formel vis (gennem udfyldelse af
evalueringsskemaer) har ogsa fundet sted. Der er imidlertid en del som tyder p4, at projektets formule-
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ring fra skolens side har medfort, at medarbejderne i daginstitutionerne ikke har folt samme grad af
ejerskab til og ansvar for samarbejdet som skolernes medarbejdere.

Skolelederne har varet meget positive over for forsegene, men navner de mange dispensationer, som
skal se@ges, som haemmende, ligesom de peger pa, at der kraeves ekstra ressourcer. Larerne mener, at
forsegene har gjort det muligt at stimulere bornene bredere, herunder at den lengere skoledag har gjort
det muligt at skabe en dybere og mere nuanceret undervisning. De fremhaver endvidere @ndrede fysi-
ske rammers betydning. Sterst hindring hos lererne har varet forskellige opfattelser af, hvilke normer
der gaelder for samarbejdet. Bade i forhold til de kulturelt definerede forskellige mader, som lerergrup-
pen henholdsvis pedagoggruppen har varet vant til at planlaegge og strukturere arbejdet, som i forhold
til manglende vilje blandt nogle medarbejdere til at overholde aftaler og patage sig ansvar i forhold til
teamet, har der vaeret problemer. Pedagogerne er generelt mere positive end larerne, om end der klages
over, at den egentlige SFO-tid er blevet reduceret af den lengere skoledag, og at det har varet svart at
tilrettelegge moder inden for begge gruppers arbejdstid. Forzldrene er generelt meget positive over for
forsegenes fag- og institutionsoverskridende elementer, som kan give et bredere perspektiv pa bernene
og deres udvikling. Man synes dog, at der har varet eksempler pa darlig forberedelse, pa mangelfuldt
samarbejde, pa hojt brug af tid til meder. Der hores ogsa klager over, at SFO er blevet udhulet, sa mere
omfattende aktiviteter som at ga til svomning eller holde husdyr er blevet afskaffet, fordi der ikke er
tilstrackkelig tid.

Tidlig indsats over for smiborn

Tidlig indsats over for smaborn. Problemstillinger i Europa — en statusanalyse med synspunkter og
anbefalinger, er udsendt af European Agency for Development in Special Needs Education (2000).
Denne rapport fastslar, at tidlig indsats overordnet bidrager til opbygningen af et inkluderende og kon-
tinuerligt samfund, hvor berns og forzldres rettigheder har hoj prioritet. Det navnes, at der er sket et
paradigmeskifte, som udger en xndring fra at have fokus pa barnet alene til at have en bredere tilgang,
der ogsa involverer barnets familie og dets omgivelser, hvori savel sundheds-, social og uddannelses-
myndighederne involveres. I stedet for en medicinsk indfaldsvinkel er man gaet over til en social eller
relationistisk.

Ud over at vaere bekymret for de traditionelle grupper af handicappede born er eksperterne bag rappor-
ten optaget af konsekvenserne af de vedvarende samfundsmassige @ndringer for malgruppen og af det
stigende antal bern med psykologiske og socioemotionelle vanskeligheder. Det kendetegner den ned-
vendige indsats, at det er fagkyndige medarbejdere inden for mange forskellige omrader, som er ansvar-
lige for stotten til born og deres familier. De kan ikke bare arbejde hver for sig, men er nedt til at indga
1 et tverfagligt samarbejde. Derfor er de ogsa nedt til at folge en eller anden form for fzlles videreud-
dannelse, som giver dem viden, der kan udnyttes som supplement til den viden, de har faet gennem
deres grundleggende uddannelse. En sadan fzlles uddannelse kan erhverves gennem yderligere (specia-
liseret) undervisning eller som en del af et efteruddannelsesprogram. Formalet er naturligvis at sikre, at
alle involverede medarbejdere tilegner sig viden om barnet og dets udvikling, om arbejdsmetoder og
samarbejde mellem de forskellige tvaerfaglige stotteforanstaltninger, arbejde 1 team, sagsbehandling,
udvikling af personlige kvalifikationer og samarbejde med familier. Alle medarbejdere skal vide, hvor-
dan man involverer og samarbejder med foraldre og/eller resten af familien, og hvordan man respekte-
rer og tilgodeser deres behov og prioriterer, som kan vare forskellige fra dem, man har i det professio-
nelle system.
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De faglige medarbejdere anvender forskellige metoder og varktejer for at sikre en hoj grad af kvalitet,
undgd huller i systemet og serge for, at eventuelle problemer opddages og tages hind om sa tidligt som
muligt. Medarbejderne skal ogsa sikre, at hele familien inddrages og deltager aktivt i arbejdet med bar-
net. Nar en tidlig indsats er pakraevet, vil familien og det faglige team omkring barnet i fellesskab udar-
bejde en individuel plan — i nogle tilfaelde kaldet en familieplan eller en individuel stotteplan for famili-
en. Planen skal sztte fokus pa behov og styrker samt prioriteter, malsatninger og tiltag, der skal ivaerk-
settes og evalueres. Det skriftlige dokument, som indeholder planen, er et holdepunkt, som gor det
nemmere at udveksle informationer og sikre kontinuiteten i den nedvendige stotte, nar et barn skal
overflyttes fra én foranstaltning til en anden eller i tilfzelde af, at familien flytter til et andet lokalomrade.

Politiske beslutningstagere skal ogsa anvende principperne, og der bor regelmaessigt evalueres pa effek-
ten af politikker for tidlig indsats over for smaborn, og resultatet af disse evalueringer bor videreformid-
les, sa debat og forskningsarbejde lobende kan stimuleres. Det er familier, sagkyndige og beslutningsta-
gere pa lokalt, regionalt og nationalt plan, som i fxllesskab har ansvar for udformningen af politikker pa
omradet.

National handlingsplan for lasning.

Udvalget til forberedelse af national handlingsplan for laesning kom i november 2005 med deres rap-
port. I denne rapport foreslas en rakke @ndringer, som har med skolestarten og tiden inden den at go-
re:

1. Obligatorisk sprogscreening af alle 3-arige. Styrket sprogstimulering 1 dagtilbud og malrettet
sprogstimulering for boern med behov for intensiv sprogstette i daginstitutioner.

2. Sprogudvikling og sprogstimulering som obligatorisk fag pa padagoguddannelserne. Efterud-
dannelse i sprogstimulering af born med behov for intensiv sprogstotte

3. Daglig leeseforberedende undervisning i bernehaveklassen. Foregribende indsats for bern med
risiko for lesevanskeligheder. Fremrykning af specialundervisning til 1. og 2. klasse.

4. Ambitionsniveauet i trinmalene i lesning (dansk) haeves, sa de fremtidige trinmal i forste klasse
svarer til de nuvaerende 1 2. klasse

5. Sikring af, at kun leerere med kvalifikationer 1 laeseundervisning underviser i Dansk, at samtlige
lzerere 1 alle (boglige) fag involveres i leseundervisningen, samt at efteruddannelse af lerere 1
lzesning prioriteres hoijt.

6. Den almindelige undervisning skal rumme savel alle elever fodt i Danmark som hovedparten af
den lase- og sprogstotte, der gives til elever med sarlige behov.

7. Et fagkyndigt udvalg skal udarbejde trinmal efter en model med fokus pa elevernes forskellige
udvikling fra bernehaveklasse til 2. klasse.

8. De nye trin- og slutmal skal afspejles i savel de nationale test som i afgangsproven i 9. klasse, og
leesning skal fremover vare en del af proven.

9. Lasning skal styrkes i lereruddannelsen. Laesekonsulenter, lesevejledere og leerere skla videre-
uddannes og efteruddannes 1 leeseundervisning

63



Rullende skolestart

Siden dansk folkeskoles start er elever startet i skolen det ar, hvor de fyldte syv, og alle er startet pa
samme dag i begyndelsen af august. Nar det nu har vaeret sidan i snart 200 ar, er det svart at forestille
sig, at det kan vare anderledes. Sidan er det ikke i daginstitutionerne, hvor born starter i vuggestue — og
dagpleje — samt 1 bornehave lobende hen over aret, men det er jo ogsa noget helt andet, for daginstitu-
tioner er jo ikke skole, selv om bernene lerer en masse ved at vare der.

Det er ikke let at bryde med en naesten 200 ar gammel tradition, og det vakte derfor ogsa opsigt, da
nogle skoler for ca. 5 ar siden, med inspiration fra New Zealand, begyndte at tale om at lade eleverne
begynde i skolen pa rullende basis, styret af den maned, hvori de er fodt. Mange mente, at det var helt
ved siden af, da bornene i skolen jo skal lere nogle bestemte ting, fx den forste dag lare bogstavet 17,

2.2 22;.7 2 2

den naste dag ”’s” - og sa kan de allerede klare to ord, ’is” og ”’si” — og sa fremdeles.

Ideerne blev derfor modt med megen hovedrysten fra sivel foreldre- som laererside. Ogsa undervis-
ningsminister Margrete Vestager var skeptisk, om end hun tillod de fire skoler, der ville prove det, at
indfoere ordningen pa forsegsbasis. Selv om meldingerne fra skolerne var positive, valgte Margrete
Vestager at stoppe dispensationen til forseg med rullende indskoling. Den efterfolgende undervis-
ningsminister, Ulla Tornas, syntes imidlertid at ordningen havde spendende elementer, og tillod den
igen.

I august 2003 har vi fiet en ny evaluering af et forseg med rullende indskoling
(http://prmskolen.hinnerup.dk), og ud over en kvalitativ redegorelse for lerernes vurdering af resulta-
terne er der ogsa lavet en grundig kvantitativ analyse af foraldrenes opfattelse, der jo er nok sa interes-
sant, idet de jo ikke pa samme made som personalet er involveret i den professionelle gennemforelse af
de planlagte forlob.

Forsoget er gennemfort pa Prastemarkskolen i Hinnerup kommune, og det har — i forhold til de ovrige
forseg med rullende indskoling — det sarkende, at onsket ikke kom direkte fra skolen, men derimod fra
kommunen, der onskede en bedret disponering af behovene for pladser i bornehaverne. Tendensen til,
at pedagogiske forsog altid falder heldigt ud, idet personalet har bundet status og prestige op i forsege-
ne, kan derfor ikke forventes at sla klart igennem i dette tilfaelde.

Den rullende skolestart pa Prastemarkskolen, hvor eleverne starter i bornehaveklassen den forste dag i
den maned, hvor de fylder seks, er kombineret med en aldersblandet undervisning, som fortsetter frem
til 3. klasse. Ordningen er udbygget med, at skolens padagoger besoger de afgivende bornehaver ca. 6
dage om aret, ligesom der er etableret et monster for samarbejde mellem bornehaveklasseleder, lerere
og SFO-pzdagoger.

Personalets vurdering af ordningen rummer en rakke serdeles positive elementer. For det forste viser
det sig, at de nye elever har meget let ved at blive integreret i skolens liv, idet de kommer til eksisteren-
de, veletablerede elevgrupper, hvor normer og regler er kendt af alle. Dermed undgas den forvirring og
uro, der opstar nar 20-25 lige uerfarne elever skal starte en ny tilvaerelse pa én og samme dag. Det ople-
ves ogsd, at yngre og xldre elevers samarbejde skaber mere ro, og at eleverne endvidere er blevet mere
selvhjulpne. Et andet vigtigt aspekt er, at de elever, der ikke folger det “normale” udviklingsmenster —
elever der er enten “foran” eller “bagud” - lettere bliver tilgodeset, idet elevgruppen i forvejen arbejder
pa mange niveauer. Specialundervisningsbehovet er dermed blevet reduceret. I den aldersblandede ind-
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skoling er endda integreret fire ”20.2 elever” (elever med behov for vidtgaende specialundervisning).
Videre viser det sig, at der er blevet mere fokus pa behovet for muligheder for leg og frie aktiviteter i
indskolingsarenes skoledage.

Det vurderes ogsa, at der pa skolen er opbygget et txt og ligevardigt samarbejde mellem lerere og pa-
dagoger, hvor der er gensidig respekt for hinandens faglige kompetencer. Alle parter oplever videre, at
der er blevet ro, sammenhzng og overskuelighed 1 dagen. Endelig kan man efter behov ”vende om” pa
dagen med hensyn til vekslen mellem traditionelle skole- og SFO-aktiviteter.

De afgivende bernehaver har ogsa megen ros til ordningen, bl.a. at man er blevet mere opmarksomme
pé, hvor bernene er néet til alders- og udviklingsmassigt, men det opleves dog som en ulempe, at man
ikke leengere har en samlet gruppe af store born sa lenge ad gangen.

Sarligt interessant er det at se pa forxldrenes vurdering. Efter 3 ars erfaring med den rullende indsko-
ling viser en sporgeskemaundersogelse — med en usadvanlig hoj besvarelsesprocent — at 91% af forzal-
drene foretreekker rullende skolestart, mens kun 4% ville foretraekke en traditionel skolestart 1 august.
Pi en rakke sporgsmal om forventninger og information for start, modtagelsen i skolen, vardien af
aldersblandede grupper, lerer-pedagogsamarbejdet og almen trivsel, er der ogsa en helt overveldende
hoj forekomst af serdeles positive oplevelser. Der, hvor vurderingen er relativt lavest, men bestemt
stadig meget positiv, er med hensyn til samarbejde mellem bornehave og skole, men dette kan forment-
lig forklares med, at der for 2/3 af forzldrene er giet mere end et ar siden deres born forlod berneha-
ven, hvorfor erfaringerne herfra er tradt noget i baggrunden.

Klassestorrelsens betydning

Resultaterne fra undersogelsen af udsat skolestart i Nastved kommune har peget pa, at en del foraldre
veelger at udsatte skolestarten for deres born pa grund af frygt for, hvad en hej klassekvotient betyder.
Det viser sig ogsa, at det indgar i en del skolelederes radgivning — muligvis for at undga at bernehave-
eller 1. klasser i et ar kommer tet pa de maksimale 28 elever.

Gennem de sidste 100 ar har forskere over hele verden undersogt, om der var nogen sammenhange
mellem klassestorrelsen og elevers faglige og sociale funktion. Undersogelserne har varet “inkonklusi-
ve” pa den made, at nogle fa har vist, at sma klasser var bedst, andre fa at store klasser var bedst, mens
hovedparten ikke har kunnet papege nogen sammenhzng — til undren for elever, lerere, forzldre, sko-
leadministratorer og politikere. Sporgsmalet bliver derefter, om der ikke er nogen sammenhzang, eller
om undersogelserne er for darlige.

Det storste gennembrud for klassestorrelsesforskningen skete i starten af 1980’erne, da sakaldte meta-
analyser, dvs. kombinering af et meget stort antal enkeltundersogelser, kunne vise, at en lav klassekvoti-
ent begyndte at give positiv effekt, nar man kom under 12 elever, og at den storste effekt blev fundet
ved 8 elever og derunder. I spendvidden 15-28 elever er der kun en overordentlig beskeden sammen-
haeng. Det kunne sa fore til, at man gav sig til at have klasser med 12 eller maske 8 elever, hvad der ville
oge omkostningerne til folkeskolen til det dobbelte. Det bor dog samtidig betenkes, hvad sa sma klas-
sestorrelser betyder af negative effekter for det sociale liv og dynamikken i klasserne.

Meta-analysernes resultater har imidlertid fort til, at man nogle steder har sat klassestorrelserne ned,

endda i ganske storstilede projekter. Det forste relativt lidt omtalte projekt var i Indiana i 1981, hvor
klassestorrelserne 1 hele staten blev sat ned til 18, men pé grund af manglende sammenligningsgrundlag
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ikke kun sige noget om, hvad der ville vaere sket, hvis man ikke gjorde det. Omkostningerne for projek-
tet er ukendte. Det naste, som har opnéet stor opmarksomhed var i Tennessee, hvor klasser eksperi-
mentelt blev sat ned til 13-17 elever, og dette forseg forleb fra 1985-89. Ca 10.000 elever deltog, og
omkostningerne var 12 mio USD. Herefter kom et forseg i Winconsin med klassestorrelser pa 12-15,
og det forleb fra 1996-2001. 64.000 elever deltog med en omkostning pa 103 mio USD. Endelig er der
et projekt fra Californien, hvor klassestorrelserne blev sat ned til mindre end 20. Dette projekt startede i
1996 og fortsetter. 1,8 mio elever deltager og omkostningerne er 5. mia USD.

Falles for projekternes resultater er, at de er 1 stand til at vise fordele ved de reducerede klassestorrelser
pa mellem 0,05 til 0,2 standardafvigelser i testresultater, hvad der pa ’almindeligt dansk™ svarer til, at
gennemsnittet loftes mellem 2 og 7%, men med en ressourceogning pa 50-100%. Loftet er i ovrigt
storst pa de lave klassetrin. Det er dog en pudsighed, at mens Tennessee og Winconsin projekterne
viser, at minoritetselever profiterer mest af lave klassestorrelser, kan forseget i Californien ikke doku-
mentere det samme.

De nzvnte undersogelser er naturligvis populare blandt elever, lerere, foraldre, og administratorer,
ligesom iser demokratiske politikere 1 USA har taget dem til sig, hvad der ikke er sd markeligt, idet de
bekrefter den konventionelle visdom, at smat er godt. I forskerkredse er opbakningen imidlertid langt
fra total.

Der er derfor god grund til at kigge naermere pa forsegenes design. Umiddelbart ser de imponerende
ud, som klassiske eksperimentelle designs med forsegs- og kontrolgrupper — som videnskab af hojeste
klasse. Nu er det blot det problem, at det ikke er forseg med rotter, som ikke kan se deres hvidkitlede
forsegsledere. Der er i stedet tale om bern, og bade bornene, deres foraldre og deres larere er 100%
klare over, om de har varet sa heldige at blive udpeget til en lille forsegsklasse med de gunstige forhold
de 12-20 elever giver, eller om de har varet sa uheldige at blive udpeget til en kontrolklasse med det
hoje elevtal, som alle, inklusive forsegenes “fadre”, taler imod. Det er videre sadan, at hverken elever
eller lerere ma flytte klasser 1 en laengere periode — om man har varet heldig eller uheldig er noget, der
ikke kan laves om pa. Hvordan mon det pavirker leringsklimaet 1 klasserne?

Det navnte sporgsmal er ikke noget, man behover at gisne om. Klassiske psykologiske forseg har vist,
at ”Rosenthal-effekten” og “halo-effekten”, der dekker over indflydelsen fra lareres og elevers for-
ventning, er betydelig. Med andre ord har alene det, at man er vidende om, at man er stillet 1 en begun-
stiget situation, betydelig indflydelse pa, hvordan det gar. Det er af negjagtig samme grund, at man er
nodt til at lave sakaldte dobbelt-blind forseg i den medicinske verden, hvor hverken lege, sygeplejerske
eller patient ma vide, om man far det medikament, der skal afproves, eller om man fér kalktabletterne.

Der er dermed god grund til at tilslutte mig de forskere, som er kritiske over for forsegene, og som
mener, at den eneste korrekte made at gennemfore survey-malinger i naturen” er ved at male pa ele-
ver, der er repraesentativt udvalgt (eller udgor totalpopulationer), og sa i ovrigt inddrage et sa stort antal
baggrundsfaktorer som muligt. Det gjorde man i Sverige 1 1999, 1 USA 1 1998 og det er sket 1 PISA
(Programme for International Student Assessment) undersogelsen i 32 lande 1 2000. Resultaterne herfra
er entydige. I den seneste og bedste undersogelse, PISA, er der — selv nar der tages hojde for elevernes
sociale baggrund - ingen direkte sammenhang mellem elevernes fardigheder i lasning, matematik og
naturfag samt personlige og sociale kompetencer og klassestorrelsen nar vi ser pa de klassestorrelser, vi
kender 1 Danmark, dvs. op til 28. Hvis man ser pa forekomsten af specialundervisning inden for elever-
nes seneste 3 ar i skolen er der en statistisk sikker sammenhang — men i retningen modsat den forven-
tede, at jo mindre klassestorrelser, des mere specialundervisning. Samme resultater er pa dansk grund
antydet i en lokal undersogelse fra Albertslund kommune tilbage 1 1982.
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I det samlede PISA datasat, som omfatter godt 170.000 15-arige, er der set pa et andet forhold, nemlig
elev-laererratioen, dvs. antallet af elever pr. lerer. Her viser det optimale sig at vaere 18, mens man med
en lavere ratio far svagt darligere resultater og ved en hojere ratio ogsa far darligere resultater. I Dan-
mark har vi en elev-leererratio pa 10,7, mens den i Sverige er ca. 13 og i Finland er ca. 17. Ganske be-

merkelsesvardigt, da bade de svenske og finske unge klarer sig vasentligt bedre end danske unge i PI-
SAl

Analyser af danske elevers karakterer, dels gennemfort for Morgenavisen Jyllandsposten, dels gennem-
fort af professor Peter Nannestad, Institut for Statskundskab, Arhus Universitet, i 2002, viste ogsa, at
der ikke er sammenhange med klassestorrelser eller ressourcemaessige input til skolen i ovrigt.

T april 2002 har en svensk “follow-up” pa Tennessee undersogelsen, udarbejdet for Expertgruppen for
studier i offentlig ekomomi (ESO), en kommite under Finansdepartementet, Stockholm, vakt opmaerk-
somhed, i det to nationalokonomiske forskere, Krueger og Lindahl synes at have kunnet finde en sam-
menheang, der svarer til Tennesee undersogelsens, og dette ved en survey-undersogelse. Man har testet
556 elever fra 16 skoler i Stockholm 1 5. og 6. klasse med fire delprover fra den svenske national-
standard test 1 faget matematik fra 1998 og brugt ”added value” metoden, dvs. set pa, om det sker for-
bedringer over tid. Elevernes sociale baggrund er dog ikke malt pa individniveau, men kun ”aggregeret”
pé skoleniveau, hvad der set med erfaringerne fra savel Sverige 1 1999, USA i 1999 og PISA er et alvor-
ligt problem, idet denne faktor er den mest betydningsfulde baggrundsvariabel, og derfor afgjort bor
indga pa individniveau. Til gengaeld har man inddraget det forhold, om eleverne ”synker tilbage” i
kundskabsniveau hen over sommerferien. Dette er en problemstilling, der aldrig har varet malt for,
men antages at afspejle elevernes sociale baggrund. Nar denne inddrages, finder man samme sammen-
hang som i Tennesee, herunder at fremmedsprogede born profiterer mest af sma klassestorrelser. Der
er dermed tale om en interessant undersogelse, som dog hverken hvad elevantal, testens kvali-
tet/kvantitet eller inddragne baggrundsvariable kommer blot i nzrheden af PISA niveau. Dermed mi
resultaterne kaldes spendende, men at bruge dem til politiske beslutninger vil vare halsles gerning.

Man star derfor tilbage med den erkendelse, at antallet af elever i en klasse altsa ikke betyder det, vi
troede, nemlig at eleverne far bedre resultater. Faktisk ser den kun ud til at betyde, at der bliver flere
henvist til specialundervisning, og det var det modsatte af, hvad man troede.

Er det nu noget uforstaeligt rod? Nappe. For det forste er det at tale om en optimal klassestorrelse
noget vrovl. I nogle situationer er en klasse pa 8-12 faktisk for stor, og det er, nar man skal gennemfore
en individualiseret undervisning, som det bl.a. sker i specialundervisningsregi. I andre sammenhange er
15-18 optimalt, og det er, nar vi tenker pa klasselererfunktionen og det taette sociale fallesskab. I atter
andre sammenhange ville 60-80 vare passende, og det er nar der fortxlles, gives informationer, instrue-
res 1 nye teknikker, leses diktat, arbejdes i selvstyrende grupper. Derfor bor klassen som den bzrende
enhed brydes op, da den nogle gange er for stor, andre gange er for lille og dermed skaber en ineffektiv
struktur. Effektivitet opstar ved, at antallet af elever er afstemt til leringsarbejdet.

For det andet er det ikke maerkeligt, at der i en klasse med 12 elever henvises flere til specialundervis-
ning end i en klasse med 24 elever. I den lille klasse far lereren lettere oje pa elevernes forskelle, og en
lzerer vil 1 ovrigt vere mere tilbojelig til selv at prove at gore noget over for en gruppe pa 4 svage elever
end for en gruppe pa 2 eller maske kun 1. Og nar man har fundet 1-2 darligt fungerende elever, er det
nerliggende at henvise dem til eksperterne — specialundervisningslererne. I ovrigt er en klasse pa 12,
sagar en pa 8, jfr. det ovenfor nzvnte, stadig for stor til at kunne gennemfore en individualiseret under-
visning.
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Undervisningstidens betydning

Skolens start med 1. klasse 1 7-ars alderen har rod i Folkeskoleloven af 1814 (der var den forste i ver-
den). Man mente, at 7 skolear var en passende ramme, og denne skulle helst slutte i konfirmationsalde-
ren, hvor man skulle i lzere eller ”ud at tjene”. ”Halvtidsskolen” — at man kun gik i skole halvdelen af
dagen, og pa landet hver anden dag — var praktisk ved, at bornene sa kunne hjxlpe til med familiens
arbejde om eftermiddagen. Ferierne var indrettet efter landbrugets spidsbelastningsperioder. Sadan var
det op til midten af det 20. arhundrede, hvor behovet for en udvidelse af det almene uddannelsesniveau
betod, at flere og flere skulle ga mere end 7 ar i skole, og hvor behovet for kvindernes arbejdskraft be-
tod, at flere og flere born kom i bernehave og senere — 1 indskolingsarene - 1 pasningsordninger ud over
skoletiden pa 3-4 timer dagligt.

Behovet for personale til barnehaver og fritidshjem resulterede i en voldsom vakst 1 antallet af semina-
rier for bernehave- og fritidslerere, som de hed langt op 1 1960’erne, inden de fik fellesbetegnelsen
padagoger. Disse seminarier fik deres eget indre liv — som laererseminarierne ogsa har det. Imidlertid er
der en vasentlig forskel i de padagogiske ideer, de to seminarietyper bygger pd. Pedagogseminarierne
er 1 hoj grad inspireret af moderniserede udgaver af Frobels pedagogiske ideer, hvor opdragelsens op-
gave er frigorende og forlesende i modsatning til skolens pregende og pafyldende padagogik. Da pz-
dagogomradet begyndte at vokse 1 1960’erne vidste ingen, at vi i slutningen af arhundredet ville std med
to sektorer, med meget tatte samarbejdsrelationer, men ogsd med de systembundne gransefladepro-
blemer, som nu forst og fremmest gar ud over bornene og udmenter sig bl.a. i uro og andre tilpasnings-
forstyrrelser. Havde man vidst det, sa ville man nok have gjort det anderledes.

I virkelighedens verden stir vi 1 dag med en halvtidsskole suppleret med en fritidsordning. Det kan
imidlertid veere nyttigt at prove at heve blikket fra de danske traditioner til, hvordan man har grebet
tingene an i andre lande.

OECD-publikationen Education at a Glance bringer arligt oversigter over bl.a. ressourceforbruget til
undervisning, og heri indgik i 2005 en tabel over antallet af undervisningstimer over et grundskolefor-
lob fra 7-ars alderen til og med 14- érs alderen for samtlige OECD-lande. Tabellen viste, at OECD-
landene 1 gennemsnit havde afsat 6.852 timer. Finland la lavest med godt 5.500 timer, fulgt af Polen,
Norge, Japan, Sverige og Korea med knap 6.000 timer (Danmark ligger 4. lavest). Hojest ligger Italien,
Holland, Australien, Skotland med ca. 8.000 timer. Sporgsmalet er i den forbindelse, hvad et relativt lavt
timetal betyder — og hvad timerne i ovrigt bruges til. Oven i dette kommer, at der i mange lande er en
undervisningstidsmassig “grazone” i form af at elever arbejder med en (privat betalt) tutor, deltager i
formaliseret undervisning uden for skolen eller i andre former for systematisk undervisning. Sddanne
former anvendes stort set ikke i de nordiske lande, mens det i stor udstrekning finder sted i lande som
Grakenland, Tyrkiet, Mexico og Korea og i nogen udstrakning finder sted 1 Luxemburg, Ungarn, Ja-
pan, Spanien, Dstrig, Irland.

Ligesom der er foretaget et vald af undersogelser af klassestorrelsens betydning, er der foretaget mange
undersogelser af undervisningstidens betydning, og ogsa her stir man med resultater, der umiddelbart
er uforstaelige, nemlig at mere undervisningtid ikke ser ud til at forbedre resultaterne. Ogsa 1 Danmark
har der veret undersogelser, der interesserede sig for dette, forst og fremmest i forbindelse med de
sakaldte FUR-projekter omkring 1990, hvor en del gik ud pa at give elever pa visse klassetrin nogle flere
timer 1 dansk. Resultaterne viste — som de internationale undersogelser, ikke nogen klar sammenhzang i
den forventede retning. De er dog ikke benyttet til at skere undervisningstiden ned gennem en argu-
mentation som: Nar nu flere timer ikke virker positivt, sa vil ferre timer heller ikke virke negativt.
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Man bor imidlertid ikke lade sig snyde af, at det ikke umiddelbart er muligt at finde en sammenhzng.
Allerede i 1970’erne begyndte forskere at dykke ned under, hvad fenomenet undervisningstid bestar af.
Man fandt, at der er betydelige forskelle alt efter, hvordan tid defineres.

Den faktor, der hyppigst indgar som uathangig variabel (det der anses for at vare grundvilkaret, som
medforer nogle resultater), er allokeret tid — med andre ord, hvor mange timer om ugen eller aret, der
ifolge en timetildelingsplan skal gives undervisning i fx faget dansk. Det er netop ved denne hyppigst
anvendte variabel det viser sig, at der ikke er nogen entydig sammenhzang.

Gar man dybere ned viser det sig, at en del af tiden slet ikke bruges til undervisning, eller i hvert fald
ikke undervisning i dansk (hvor det var det fag, der var i fokus), men hvor der foregar andre ting af vidt
forskellig karakter, der ikke har noget med det faglige at gore — og maske er incitamentet til at foretage
sig sadanne ting storst, nar der er mere tid. For at komme ud over dette opererer forskerne med begre-
bet Zid hvor der foregar undervisning.

Hyvis der igen kigges nojere efter viser det sig, at selv om der gives undervisning er det ikke sikkert, at
eleverne deltager 1 den. Det kan vzre, at eleverne er beskaftiget med helt andre ting. Kigger ud af vin-
duet, dagdremmer, taler med sidekammeraten, sms’er osv — eller maske ikke kan koncentrere sig pa
grund af behov for variation, for fysiske aktiviteter eller bare pa grund af for lavt blodsukkerindhold.
For at komme bag ved dette bruges begrebet #id hvor eleverne er engagerede i undervisningen.

Igen viser der sig at kunne identificeres et dybere niveau. Dette kaldes pa engelsk academic responding
time, og herved forstas, at eleverne er engagerede i aktiviteter, der passer til deres nivean. Det viser sig ogsa, at nar
man kommer til dette niveau, er der en relativt entydig sammenhang mellem tid og resultater. Det siger
dermed ogsa sig selv, at ideer om, at alle elever skal indga 1 samme aktiviteter ikke er hensigtsmassige,
idet 6-7-arige elever har en udviklingsmeassig spredning pa 3-4 ar, mens de 12-13-arige udviser en
spredning pa mere end 5 ar. Det siger ogsa sig selv, at man ikke kan regne med, at alle elever skal bruge
lige meget tid til at lere en given ting, idet klassiske indleringsforseg (fx Ebbinghaus’ meningslose sta-
velser) viser, at indleringshastigheden for eleverne i en given klasse varierer 1 forholdet 1:9.

Forskningen viser dermed, at der er behov for en differentieret indsats over for elever, hvis man skal na
et optimalt niveau, og dette galder sivel undervisningsmetoder, undervisningsmaterialer og ikke mindst
tid.

Nar vi 1 Danmark og resten af Norden har kunnet opna gode resultater med en forholdsvis kort under-
visningstid hanger det formentlig sammen med, at vi har tradition for en effektiv brug for savel meto-
der og materialer. Men man burde nok overveje, 1 hvilken grad den ekstra tid, der i indskolingen findes 1
fritidsordningerne, kan bruges i en samordning med, hvad der foregar i skolen, og overvejelserne bor
iseer gaelde de elever, som af en eller anden grad har sxrlige behov, savel af faglig som af social art, her-
under problemer der skyldes kulturelle forhold og tosprogethed.

1. klasse

Forste klasse som start pa det egentlige skoleforlob har sin historie helt tilbage til 1814, og man har
traditionelt startet 1 det ar, hvor man fyldte 7 ar.

SEFI’s borneforlebsundersogelse viser, at 86% af de born, der gar i 1. klasse 1 hoj grad er glade for at ga i

skole, mens 14% i nogen grad er glade for skolen. Kun 1% af bernene er ikke glade for at ga i skole.
Undersogelsen viser endvidere, at 34% af skolebegynderne har haft problemer i forbindelse med skole-
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starten. I de fleste tilfaelde drejer det sig om psykiske problemer (17%) eller koncentrationsproblemer
(14%). Andre har oplevet konflikter med kammeraterne eller lereren samt tale- og sprogproblemer.

En landsdzkkende repraesentativ undersogelse gennemfort for undervisningsministeriet af Niels Ege-
lund i 2003 af den specialundervisning, der gives som supplement til klassens almindelige undervisning,
viste, at knap 2% af eleverne i bornehaveklassen fik specialundervisning i perioden august til og med
december 2002, mens procenten i 1., 2., 3, og fjerde klasse var henholdsvis 5%, 10%, 12% og 12%.
Herefter aftog specialundervisningsprocenten gradvis for at ligge pa 4% 1 9. klasse. Til dette kommer
godt 2% af den samlede elevmasse, der gar i specialklasser eller pa specialskoler.

I en supplerende kvalitativ undersogelse viste det sig, at der hvor man finder de laveste specialundervis-
ningsfrekvenser, arbejdes der ofte med tiltag af forebyggende art, hvor der samtidig samarbejdes pa
tvars af sektorer og faggraenser. Man soger derved at udnytter de sarlige fagligheder, som er til stede,
og at man ogsa inden for folkeskolens rammer soger at fremme fagligheden. Dette sker dels ved at la-
rere underviser i et smallere band af ar, dels ved at man seger og lykkes med at fremme det samarbejde
mellem laerere, som undersogelsen flere steder peger pa vasentligheden af. Der er ogsa tegn pa, at en
tidlig indsats, helst 1 samarbejde med dagpasningen virker rummelighedsskabende. Der er ogsa meget
som tyder p4, at den specialisering af den specialpadagogiske indsats, der er fundet sted de seneste ar,
med pa den ene side kompetence i starten pa leseprocessen, pa den anden side adfard, kontakt og triv-
selsproblemer, er et godt skridt i den rigtige retning. Laesekompetencen ses som basis for laering 1 stort
set alle fag, og en passende adfaerd ses som en forudsatning for omgang og laering i situationer, hvor
mange mennesker er til stede. Som et yderligere element viste det sig, at der pa de rummelige skoler
arbejdedes med holddannelse inden for klassens rammer — et princip der opnéedes flertal for i folketin-
get i november 2002 og gennemfortes fra august 2003. (Det viser sig her som sa ofte i dansk skoletradi-
tion, at skolelovgivningen ofte har ”adopteret” @ndringer, som har varet et led i daglig praksis i en len-
gere arrekke). Endelig viser undersogelsen, at lerere og padagoger har brug for stette og supervision,
nar der opstar problemer, og her har savel skolernes specialcentre og PPR vigtige roller at spille.

PPR har fra de skolepsykologiske kontorers start i midten af 1930’erne haft rollen som en undersogen-
de og visiterende instans, der skulle sikre, at bern fik de tilbud, de havde ret til og behov for. Regelsat-
tet eksisterer stadig, men den praksis, der klart ses at have udfoldet sig pa skolerne med stigende inten-
sitet de seneste 3-5 ar, betyder, at der er behov for en kraftig 2endring i retning af nye roller som konsu-
lenter og sparringspartnere, der sikrer skolens rummelighed. Den individcentrerede rolle nedtones med
undtagelse af de mest vanskelige problemstillinger, hvor der skal findes en losning uden for den almin-
delige klasses rammer. Over for de andre elever, der blot leerer langsommere, har behov for en sarlig
intensiv treening over en periode, eller skal lzre regler og rammer, er henvisning og indstilling ikke lan-
gere nodvendig, og indstillinger opleves at virke negativt over for foraldre, ligesom den forer til diagno-
ser, der kan have en uheldig langtidseffekt. Det erkendes, at den kvalificerede lerer udmaerket ved, hvor
skoen trykker, og derfor kan sxtte ind, hvis mulighederne (herunder ressourcen) er der, og PPR’s mest
frugtbare indsats opleves at vare som observator, sparringspartner, coach og konsulent. Den deling, der
mange steder finder sted mellem pa den ene side psykologens, pa den anden side lesekonsulentens op-
gaver, opleves ogsa at vare frugtbar.

Aldersintegreret undervisning

Det fanomen, at flere klassetrin undervises i samme klasse har en lang historie bag sig, idet det var den
dominerende made at organisere undervisningen pa i de landsbyskoler, der op til slutningen af
1950’erne var de hyppigste i det danske skolebillede. Man havde simpelt hen ikke elever nok pa skolen
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til at kunne danne drgangsdelte klasser. Da eleverne ogsa kun gik 1 skole hver anden dag, var det den
ene dag de ”sma” elever, fra 1.-4. klasse, som gik i skole i skolens eneste klasselokale, og den nzste dag
var den de ”store” elever fra 5.-7. klasse. Inden for klassens ramme organiseredes ofte som det, der 1
datiden kaldtes holddelt undervisning, hvor eleverne fra en argang arbejdede med skriftlig dansk, mens
en anden drgang arbejdede med mundtlig dansk og en tredje kunne vzare i gang med selvstendige akti-
viteter. Af og til lod man ogsa storre elever hjxlpe mindre elever — selv om ”indbyrdes undervisning”
blev forbudt i 1860’erne.

Skoleloven af 1937 var den forste, som talte for den klasse- og fagdelte undervisnings fordele, og den
lagde op til en centralisering af skolerne pa landet. Anden verdenskrig betyd dog, at centraliseringen
forst fandt sted 1 lobet af 1950’erne, og i skoleloven af 1958 blev den landsbyordnede skole nedlagt som
princip, og alle elever skulle derefter have en ensartet skolegang. Dette betod, at der blev nedlagt ikke-
argangsdelte skoler i stort tal, og den aldersintegrerede undervisning blev anset for at vare en mindre-
veerdig form. Der var dog en del frie skoler, forst og fremmest Freinetskoler, som fandt formen vardi-
fuld, og pa nogle skoler, fx Bifrostskolen i Herning, blev aldersintegrationen kombineret med, at en
lerer 1 dele af tiden underviste storgrupper, hvorfor man fjernede vagge mellem naboklasser. Aben
plan skoler, der begyndte at blive almindelige i Danmark i slutningen af 1960’erne var tiltzenkt at benyt-
te aldersintegretion og storgruppeundervisning, men ideen slog aldrig rigtigt an bortset fra nogle fa fol-
keskoler, fx Peder Lykke Skolen og Skalmejeskolen, formentlig fordi tiden ikke var moden til sa radikale
forandringer af almindelig undervisningspraksis.

Filosofien bag den ”’moderne” brug af aldersintegreret undervisning er, at den tvinger laerere og pada-
goger til at se born som vaerende pa forskellige steder i deres kognitive og sociale udvikling, ligesom den
giver muligheder for, at born kan leere andre (fortrinsvis yngre) born noget, og at born kan have glede
af at lere af andre born — et princip der anvendes til perfektion i spejderbevagelsen. Den internationale
pedagogiske videnskabelige litteratur er rig pa omtaler af aldersintegreret undervisning, og dens fordele
roses, om end det ogsa erkendes, at det er en metode, der ikke umiddelbart medes positivt af lerere, at
den i startfaserne er vanskelig at handtere for lererne — hvorfor mange, hvis det er muligt, efter et styk-
ke tid vender tilbage til traditionel argangsdelt undervisning.

SFO

Ca. 70% af alle born i alderen 6 til 9 ar gar i skolefritidsordning (SFO), en ordning der etableredes med
et fritidspaeedagogisk indhold 1 1984 som en del af skolens samlede virksomhed. Der er derfor ogsi en
skelnen mellem skolen med dens veldefinerede faglige lereplaner og timestruktur og SFO’en med de
mere frie padagogiske rammer.

Peter Allerup, Seren Langager og Ole Robenhagen har i 2004 publiceret en undersogelse under titlen
”SFO under forandring — samordning med skolen, pedagogiske funktioner og pedagogmedhjzlpernes
opgaver.” Undersogelsen er kvantitativ og bygger pa en repraesentativ stikprove. Knap 400 skoleledere
og SFO-ledere samt knap 600 pedagogmedhjzlpere har besvaret sporgeskemaer. Nedenfor refereres
resultaterne fra ledersporgeskemaundersogelsen.

Det viser sig, at der siden starten 1 1984 er sket en markant =ndring fra den fritidspadagogik, som 1 hoj
grad var forankret i sociallovgivningen, til dagens taettere relation til skolens virksomhed, hvor legen
inddrages i den planlagte leerings tjeneste, og hvor begrebet skoleparathed ogsa er kommet i centrum.
Der kan ligeledes ses em mere malrettet og mindre “beroringsangst” indsats for “anderledes born” in-

71



den for alle grene af den padagogiske virksomhed, fx i form af hjzlp til lektielesning eller tidlig inter-
vention. Endelig ses en oget samordning og pracisering af falles faglige, sociale og kulturelle mal pa
tveers af traditionelle institutionsskel, sdledes at SFO’en i hojere grad opleves som en del af skolen,
hvorved der opnas storre helhed i indsatsen.

Undersogelsen viser videre, at det typisk — 1 60% af tilfzeldene - eksisterer et formaliseret samarbejde
mellem SFO-medarbejdere og skolen. Dette indebarer blandt andet SFO-medarbejdernes deltagelse 1
faste timer 1 skoletiden, deltagelse i falles projekter, emneuger eller lignende. For de ovrige 40% er der
som regel tale om et uformelt samarbejde, der prages af holdninger til det gode” leerings- og legemiljo.
Omkring halvdelen af skolelederne, mod 80% af SFO-lederne mener, at det er bedst for bornene at
opleve forskellighed mellem skole og SFO. Forskelligheden enskes koordineret, og begge ledergrupper
gar ind for, at der skal vare forskellige fysiske rammer for de to aktiviteter, om end de samtidig ensker,
at der skal veere sammenhang og helhed, sia bornene oplever glidende overgange mellem lege- og un-
dervisningsaktiviteter. Mens praksis foregar ved, at pedagoger ofte er til stede i undervisningen, sket det
sjeldent at lerere er til stede 1 SFO’en — noget begge ledergrupper finder onskeligt, men formentlig pa
grund af arbejdstidsaftaler og traditionelle normer sjaldent sker.

Danmarks Evalueringsinstitut har i 2006 udsendt en rapport om SFO, og rapporten bygger pa sporge-
skemaer og interviews blandt ledere og medarbejdere pa skoler og SFO’er. Rapporten viser, ar det er en
helt gennemgaende indstilling, at der skal vare forskel pa undervisning og SFO, og at SFO skal vare et
frirum for bernene og prages af valgfrihed og selvbestemmelse, hvorfor lektielesning efter de flestes
opfattelse heller ikke bor indga som en obligatorisk aktivitet i SFO. En del SFO’er indgar i tiltag med
helhedsskole, men der er betydelige forskelle pa, hvordan det fungerer, og SFO’erne 1 helhedsskolen er
ligesa forskellige som de ovrige SFO’er. De vigtigste opgaver for SFO opfattes at vare at stotte borns
sociale udvikling og at skabe et trygt og afslappende miljo uden for undervisningens rammer, mens det
at integrere de born, som har problemer i forhold til undervisning eller hjem eller i ovrigt understotte
aktiviteter og udvikling, som foregar i undervisningen, har meget lav prioritering. Samarbejde mellem
padagoger og larere er ofte opfattet at vare svart, og der er tydeligvis tale om to kulturer med forskelle
1 uddannelse og fokus — selv om samarbejdets succes 1 ovrigt 1 hoj grad er personathangigt. Der er en
rimelig grad af konsensus om, at pedagoger i sxrlig grad kan bidrage med et anderledes syn pa bornene,
men der er dog (stadig) lerere, som har svert ved at se, hvad padagoger har af kompetencer, som lere-
re ikke allerede besidder. Hvor padagoger inddrages i skolens arbejde, er det ofte i forbindelse med
sociale relationer og konfliktlosning, men der er ogsa eksempler pa, at pedagoger indgir i forleb med
billedkunst og natur/teknik (!).

Rapporten slutter med nogle konklusioner om SFO’ens bidrag til born lering og kompetenceudvikling.
Der er en overvejende positiv holdning til indferelse af padagogiske lereplaner, og denne er mest ud-
preget der, hvor ledere og medarbejdere vagter understottelse af undervisningen som en vigtig opgave.
Det er dog verd at bemarke, at kun meget fa ledere og medarbejdere finder, at udvikling af faglige
kompetencer og udvikling af sproglige kompetencer er et vigtigt emne i lereplaner. Rapportens forfat-
tere undrer sig over, at SFO’en indtil videre har nydt sa forholdsvis lille opmarksomhed pa nationalpo-
litisk niveau, nar born i bh.kl.-3.kl. tilbringer sa megen tid i SFO’en. Manglende interesse, herunder be-
skrivelse og indholdsmaessig regulering bevirker en ringe synlighed af det bidrag til berns trivsel og ud-
vikling, som SFO som institution star for. Det anbefales derfor, at man for alvor tager fat om denne
mangel, herunder begynder at se pa den skolepadagogiske mervardi, SFO’en giver.

00000000000 00O0 - resten af teksten er af en lidt anderledes karakter end den foregiaende
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Kulturforskellei den paedagogiske sektor

Hvis man betragter bornenes padagogiske verdener, bornehaven, bornehaveklassen, skolen og skolefri-
tidsordningen negternt — som en besogende fra en fremmed planet, ville det vackke undren. Den
fremmede ville i dagpasningen se nogle aktive born, praget af padagogiske principper om oplevelse og
selvforvaltning. Almindeligvis er bornene - bortset fra en periode pa ca. to timer, som regel sidst pa
formiddagen, hvor der er fallesaktiviteter ledet af de voksne — optaget af frie, selvvalgte aktiviteter,
indenders eller udendors. Under de frie aktiviteter star de voksne til radighed som hjxlpere, vejledere
og som kontrollerende og dirigerende, hvis der opstir problemer. Laring som en formel og systematisk
proces spiller mindre rolle, og der findes ikke et ’curriculum” (en formalsformulering og en systematisk
overordnet plan for progressionen i det padagogiske arbejde) for aktiviteterne og laeringen. Det fysiske
miljo bestar af en relativt overskuelig ramme — en bygning, typisk med 3-4 stuer” for ca. 20 born samt
nogle inden- og udendors fzllesfaciliteter. Antallet af born pr. voksen er som regel knap 10. Daginstitu-
tionsomradet er ressortmassigt hjemmehorende 1 Socialministeriets regi.

I skolen, bade i bornehaveklassen og — iser — i det egentlige skoleforlob fra 1. klasse ville den fremmede
se en gruppe born, som i en vasentlig del af dagen — i undervisningstiden - er henvist til lererstyrede
kollektive aktiviteter praget af padagogiske principper om indlering. Frie aktiviteter er primaert henvist
til frikvartererne, der som regel falder med intervaller pa 45 minutter. De voksne star forst og fremmest
til radighed som instrukterer og vejledere i undervisningstiden, og leringen foregar som en systematisk
proces, der folger en overordnet plan — som lererne selv har meget stor indflydelse pa. Det fysiske mil-
jo bestar af nogle bygninger og et udendersareal. I bygningerne er der gange og klasselokaler pa ca. 50
kvadratmeter, i hvilke der er borde og stole til op til 28 born. Gennemsnittet af born pr klasse, der er
delt helt gennemgéende organisationsform, er gennemsnitligt knap 20, 1 bymassige omrader 22-24 ele-
ver. Den fremmede ville formentlig undre sig over, at man omkring 6-ars alderen byder born — en helt
argang pa én gang — et sa stort skift fra en dag til en anden. Skoleomradet er ressortmassigt hjemmeho-
rende i Undervisningsministeriets regi.

Der er imidlertid et praktisk problem, nemlig at skoledagen er forholdsvis kort, fire timer om dagen,
mens bornene for flertallets vedkommende har behov for at blive ”’passet” i ca. otte timer, da godt 80%
af bornenes modre og naesten 100% af deres faedre er erhvervsaktive. Derfor er man nedt til at supplere
skolen med en skolefritidsordning eller et fritidshjem, hvor bernene kan opholde sig i de overskydende
ca. fire timer efter og i mange tilfxlde ogsa for skoletiden. Aktiviteterne i skolefritidsordning og fritids-
hjem ligner stort set aktiviteterne i bornehaven, blot er antallet af born pr. voksen lidt storre og de fysi-
ske faciliteter lidt mere spartanske. Den fremmede ville formentlig undre sig over, at man har etableret
et system med sa store daglige forskelle 1 aktiviteter, normer og rammer omkring bern i 6-10 drs alde-
ren.

Efter at have observeret de helt abenlyse forskelligheder, der bydes born omkring skolestarten, ville den
fremmede sikkert begynde at se pa det padagogiske personales uddannelsesforhold og samarbejdsfor-
hold. Savel pedagoger som lerere har, som tidligere naevnt, en mellemlang videregaende uddannelse,
men det er karakteristisk, at den foregar pa to forskellige uddannelsesinstitutioner, efter forskellige be-
kendtgorelser og forskellige studieordninger og studieplaner. Selv om institutionerne 1 ar 2000 hedder
det samme, seminarier, er der forskellig status knyttet til dem. Seminarielererne pa lererseminarierne
har hojere lon end seminarielererne pa padagogseminarierne. Det samme galder rektorerne. Padago-
gerne og lererne er organiseret i hver sin organisation, BUPL og DLF. Larerne er hojere lonnet end
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pedagogerne, og de har ogsa bedre arbejdsvilkar, isaer 1 form af forberedelsestid og samlet ferie. Alle
disse forskelle ma lede til statusforskelle og gnidninger, og det gor de ogsa. Disse stikker hovedet frem 1
det daglige arbejde og fremtreder tydeligt mellem de to organisationer. Her er DLF tydeligvis mere stiv
og afvisende end BUPL, men BUPL har selvfolgelig ogsa alt at vinde, mens DLF har meget at tabe,
hvis der skulle ske en udjevning.

Gymnasielererne har ikke varet nevnt ovenfor, men ogsa her vil den besogende undre sig. Gymnasie-
lzerere har traditionelt undervist eliten, ved starten af det 20. arhundrede kun en enkelt procent af de
unge, 1 1950 godt 5%, 1 1975 ca. 15%, men sidst i arhundredet tet op mod 40%. Dette betyder, at gym-
nasiernes leerere nu meder samme motivationsproblemer og undervisningsdifferentieringsproblemer
som folkeskolelzererne — og gymnasielererne, der er universitetsuddannede med en meget begranset
padagogisk efteruddannelse, er i mange tilfelde ikke géet ind i deres uddannelsesforlob med et erklaeret
mal om at blive underviser — de fleste har gjort det af interesse for faget, og pa et senere tidspunkt har
gymnasiekarrieren sd varet det mest narliggende — af gode eller mindre gode eller maske ligefrem darli-
ge grunde.

Den fremmede ville nu sikkert bede om at fa en redegorelse for de forskeligheder, som prager iser
pzdagogikken i de to institutioner, daginstitution/SFO og skole, og det leder til interessante resultater.

Forst ses pd, hvad der kan siges at vare skolens (bade folkeskolens og gymnasiets) padagogiske redder.
Den person, man steder pa, er Herbart (1776-1841), som nok er den enkeltperson, som i hojest grad
har praget skolepadagogikken 1 1800-tallet — og 1 betydelig grad ogsa de pedagogiske linjer frem til i
dag (selv.om man maske bryder sig om at tenke pa det). Folgende kan siges om Herbart:

*Havde idemzssig baggrund i realismen (erfaringsvidenskaben)

*Ville skabe en videnskabelig padagogik, hvor padagogisk psykologi sammen med etik er noglen
*Udpegede to hovedpunkter: interessens mangesidighed og moralsk karakterstyrke

*Sagde apperception (bliven bevidst) har en setlig rolle

*Mente undervisning er det vigtigste middel i opdragelsen

De fleste kan sikkert identificere trekkene 1 skolen 1 dag, selv om Herbart har faet folgeskab af padago-
giske teenkere, med noget andre ideer. En af dem er Frobel (1782-1852), som har haft en vis indflydelse
pa skolens padagogik, men som i hojere grad end nogen anden kan betragtes som bernehavepadago-
gikkens fader. Folgende kan siges om Frobel:

*Havde idemzssig baggrund i Rousseau og Pestalozzi

*Havde baggrund 1 den borgerlige kvindebevagelse

*Ville skabe et alternativt uddannelsessystem for kvinder

*Havde til formal: Born skal dannes som frie mennesker

*Mente udvikling sker 1 overensstemmelse med barnets indre drift til at vare aktiv og opdage verden i kombina-
tion med ydre stotte

*Havde vaegt pa praksisorienteret viden, kreativitet og helhedssyn pa emneomrider

Alt i alt tanker, som ikke kan siges at have haft serlig gennemslag i skolernes pedagogiske linje — nar
undtages dele af bornehaveklassens virke. Tankerne efterfolges af reformpadagogikkens store navn,
Dewey (1859-1952), hvorom felgende kan siges:

*Havdede at den progressive padagogik tager udgangspunkt i barnet og dets interesser

*Mente born lerer gennem deres handlinger og interesser under styret vejledning
*Mente formalet er at tilvejebringe de bedste betingelser for at udvikle det demokratiske menneske
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Den naste, som bor nevnes, er Gesell (1880-1961), der har sat sit prag via felgende pedagogiske linjer:

*Mener borns adferd betragtes som athzngig af indre modning

*Mener opdragelsen skal vare tilbageholdende og afvente bornenes lyst til at leere

Syntes at skaben og indholdet skal kombineres til helheder ud fra et interessecentrum

*Mente den pzdagogiske praksis skal opstd af sig selv eller pa baggrund af bernenes interesser.

Nu begynder man for alvor at kunne kende padagogikken fra en dansk — eller for den sags skyld svensk
eller norsk bernehave, mens der ikke er meget, der minder om dansk skole. Naeste vaesentlige indflydel-
se kommer med staerke input fra “ungdomsoproret” efter 1968 og den kritiske peedagogik, hvor Negt
(1934-) advarede mod en idealistisk naivitet i den reformpadagogiske arv, hos de navne, der er nevnt
ovenfor, og pegede pa behovet for den sakaldte dobbeltkvalificering — at der er brug for to ting pa en

gang:

*Sagde at man for ikke at svigte bernene og skabe grund for indgreb ma socialisere til det eksisterende samfunds
krav gennem tilpasning og disciplinering

*Sagde at man ogsa ma udvikle kvalifikationer som selvstendighed, fleksibilitet og kreativitet, som rakker ud
over de samfundsmassige begraensninger

Selvstendighed, fleksibilitet, kreativitet der reekker ud over de samfundsmassige rammer — det lyder
flot, men mon ikke det vil give konflikter i forhold til den traditionelle skole? Den sidste padagogiske
indflydelse, der skal nzvnes, kommer fra Reggio Emilia i Italien. Her siger man folgende:

*Born skal skabe pa en varieret made

*Borns kreative udfoldelser handler om viden, oplevelser og relationer, som bernene har omsat til personlig vi-
den

*Pedagogernes opgave er at give bornene muligheder for at erobre mange former for viden, som bernene kan
bearbejde og udtrykke kreativt

*Omverdenen bruges som ”laboratorium”

Igen synes man at kunne genkende iszr bornehaven, mens skolen mest af alt stadig ligner det, Harbart
stod fadder til.

Hyvis der skal generaliseres om skolen i dag, er den i hoj grad praget af folgende karakteristika.

*Er indrammet af tid

*Der er tidsmassige normer for alt

*Larerjobbet er et mere end 200 4r gammelt erhverv
*Lareruddannelsen bygger primert pa fag (i dag 4), kun 42 ECTS er pzdagogiske og psykologiske studier
*Skolen er samfundets institution

*Skolen er en institution med en del voksne og mange born

*Har traditionelt omfattet 3 klassiske padagogiske aspekter:
*Kundskaber

*Ferdigheder

*Holdninger

*Er - stadig - 1 hoj grad praeget af en videnskabscentreret pedagogik

I modsetning til dette er daginstitutionerne i hoj grad praeget af folgende:
*Er tilpasset dagens rytmer

*Har en cyklisk karakter
*Pzdagogjobbet er et relativt ungt erhverv med mange xndringer over kort tid
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*Pzdagoguddannelsen bygger primart pd pedagogik (i bred forstand)
eInstitutionen et et sted med i voksne og relativt fi born

*Forzldrene har valgt bornehaven

*] vuggestuen legger forxldrene vagt pa omsorg og pleje

*] bornehaven legger foreldrene vagt pa styrkelse af udvikling

] SFO’erne legger forzldrene vagt pa pasning

*Er preget vaesentligst praeger af reformpaedagogikkens moderne former
eInstitutionerne er i hoj grad en kvindeverden

Nar man betragter disse forskelle, er det da sa mearkeligt, at der opstir overgangsproblemer, nar man
fra en dag til en anden tager op til 28 born og flytter dem pa én gang fra det ene miljo til det andet?

Den mest nerliggende losning pa problemerne er at sorge for, at de alt for store forskelle mellem de to
padagogiske miljoer brydes ved at serge for, at uddannelserne samordnes — at uddannelsen til at vare
pedagog/larer fir fallestraek, hvad enten det er de 3-drige eller de 19 drige, man skal have med at gore.
Samtidig skal forskellene dog ogsa styrkes ved, at man specialiserer sig bade efter fag og aldersgrupper.
Dette vil nok lyde som det rene galimatias for mange — isar for mange seminarielerere/CVU larere.
Men der er et andet nartliggende sted, hvor man netop har gjort det, i Sverige, hvor man forst (1 1998)
lagde bernehaveomridet ind i1 undervisningsministerielt regi, dernaest i 2001 har lagt uddannelserne om.

Opverflytningen til undervisningsministerielt regi har haft felger for institutionsverdenen

*Der er udformet lereplan®? for Férskolan
*Fra at blive betragtet som et “mangelfuldt” individ, ses barnet nu som ”robust og kompetent”
*Férskolan ses som led i livslang leering

For uddannelserne gxlder folgende karakteristika: Der er to uddannelser, en der retter sig til Forskolan,
og en der retter sig til grundskolens xldste klasser og ungdomsuddannelserne.

Lareruddannelsen til Forskolan ser siledes ud:

*Uddannelsen varer 32 ar

*Retter sig mod alderen 3-12 ar

*Lareren underviser bornene i (nzsten) alle fag, hyppigt 1 en aldersintegreret struktur

*Alment uddannelsesomride, leering, specialpadagogik, borns og unges udvikling samt tvaergiende emner (90
ECTS#4, 15 ECTS praktik)

*Fagligt uddannelsesomride omfatter fag og aldersgrupper, den studerende retter sig mod (60 ECTS, 15 ECTS
praktik)

*Specialiseringsomride(r) (a mindst 30 ECTS)

*Eksamensprojekt (mindst 15 ECTS)

Lereruddannelsen til grundskolens wldste klasser og ungdomsuddannelserne ser ud som folger:

*Uddannelsen varer 47> ar

*Retter sig mod alderen 12-19 ér

*Lareren underviser typisk i to fag over et begranset aldersspektrum

*Alment uddannelsesomride, laering, specialpedagogik, borns og unges udvikling samt tvergiende emner (90
ECTS, 15 ECTS praktik)

8 Laereplan er et darligt ord, det burde ogsd rumme begrebet leg — eller maske skulle det kaldes ”aktivitetsplan”
84 Begrebet ECTS star for European Credit Transfer System, som er et udtryk for, hvor stor en del af et studiedrsvark, en
uddannelsesenhed fylder. Et arsvark er sat til 60 ECTS, og 90 ECTS er saledes 172 ars studier.
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*Fagligt uddannelsesomride omfatter fag og aldersgrupper, den studerende retter sig mod (60 ECTS, 15 ECTS
praktik)

*Specialiseringsomréider (a mindst 30 ECTS)

*Eksamensprojekt (mindst 15 ECTS)

Man har hermed opnaet at fjerne nogle store skel for en samordnet padagogik, og det store skift i born
liv sker derfor 1 12 érs alderen, hvor bernene magter at ga fra en helhedspreget reformpadagogisk ori-
enteret padagogik til en fagcentreret pedagogik. — naturligvis igen ved en overgang, der forberedes
gennem den pxdagogiske praksis i barneskolens sidste argange.

Og hvad skal de enkelte dele af skolen derefter kaldes. Det kunne vare borneskolen (3-12 ir), mellem-
skolen (13-15 dr) og ungdomsskolen (16-19 ar). Borneskolens forste tre ar kan vare frivillige for foral-
drene, men hvorfor ikke gore dem obligatoriske? Det er allerede 1 dag tet op mod 90% af de danske
born, som gar i bernehaven. Borneskolens forste tre dr bor ideelt ligge 1 en bygning, der er pa samme
grund som berneskolens folgende seks ar, men der bor sa vidt muligt vaere et samarbejde mellem per-
sonalet pa tvaers af drene.

Borneskolens forste tre ar bor forega i enheder, der er pa storrelse med vore dages bornehaver — 60
born fordelt pa tre stuer, hvor det enkelte barn horer hjemme hos en eller to bestemte lerere. Borne-
skolens neste seks ar vil ideelt set finde sted 1 en enhed, hvor der er 240 born, fordelt pa seks argangs-
integrerede storgrupper, som med elevtal pa 60 dakker argangene 6-9 ar og 10-12. ar. Til hver stor-
gruppe, er tildelt 5-6 lerere, der hver er kontaktlerer for godt 10 elever. Hver dag taler kontaktlereren
med sine elever om, hvad der skal indferes i elevernes logbog. Larerne tilretteleegger undervisningen i
hold af varierende storrelse, fra storholdet pa 60 elever ned til undervisning af enkeltelever. Der er ikke
noget fast skema for dagen, og der undervises periodisk i de forskellige fag, idet undervisningen pri-
mert tilrettelaegges over temaer og emner. Evnen til at lese er en absolut negleferdighed 1 dagens sam-
fund. Det er derfor vigtigt, at visse dele af dagen, fx to gange 20 minutter, er afsat til laesemassig fordy-
belse. I disse perioder skal eleverne vare individuelt beskxftigede med at lese boger eller tekster af fag-
lig eller skonlitteraer karakter. Storgrupperne er aldersintegrerede for at sikre en naturlig anledning til, at
aldre elever fungerer som mentor for yngre elever, og for at elever i dele af tiden kan grupperes efter
deres niveau hen over drgange — at en dygtig elev pa 10 kan arbejde sammen med en svag elev pa 12.
Aldersintegreringen skal ogsa sikre, at opleringen i, hvad der er normerne for korrekt adfaerd i skolen,
for en stor del foregar uformelt — ved at de sma elever lerer ved at imitere og pavirkes af storre elever,
at det med andre ord ikke hele tiden er lererne, som skal instruere, formane og irettesatte.

Mellemsskolen og ungdomsskolen foregir af hensyn til etablering af faglokaler og muligheden for kun
at fa undervisning af specialuddannede lzerere i storre enheder pa fra 600 elever og op til knap 2000
elever — alt efter de muligheder, som befolkningstatheden giver. Undervisningen gives med basis 1 ar-
gangsdelte klasser pa 28 elever, hvor der bade etableres undervisning af parallelle klasser pa en gang, og
undervisning af mindre grupper ved forseg og andre undervisningsaktiviteter, hvor sma hold er ned-
vendige. Mellemskolen bor afsluttes med en eksamen, der sammen med arskarakterer er udslagsgivende
for, hvilken type af ungdomsklasse, man kan komme 1. Det er 1 denne forbindelse vigtigt, at der ogsa
etableres klasser med savel praktiske som musiske og kreative aktiviteter.

I Finland er man ogsa gaet i gang med at revidere lereruddannelsen, om end man ikke som i Sverige er
gaet sa radikalt til veerks, at man har integreret pedagoguddannelsen. Der er derefter to finske lererud-

dannelser.

7Klasselerer/Master of Education
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*Uddannelsen varer 4-5 4r pa et universitet

*Retter sig mod 1.-6. Klasse

*Lareren underviser klassen i alle fag

*Pedagogik udgoer ca. 45% af studiet og afsluttes med Masters thesis

*Fagstudier retter sig mod skolens fag med en vis specialisering i 2 emner, indskoling, musik, idrat, udger 45%
*Praktik udgor 10%

” Amneslerer/Master of arts/science*Uddannelsen varer 5-7 4r pa et universitet

*Retter sig mod 7.-9. Klasse

*Lareren underviser normalt 1 2 fag, i 1 fag, hvis der er timer nok

*Uddannelsen omfatter 1-3 fag med dyberegaende specialisering i ét af fagene

*Sidelobende lxses det padagogiske fagomriade med 30% teoretiske studier, 20% fagdidaktik og 50%
praktik

Som man kan se, legger jeg op til en kraftig faglig opstramning i det der i dag hedder folkeskolens zld-
ste klassetrin, ligesom jeg laegger op til, at den formelle indlaering starter tidligere, allerede i 3-ars alderen
(hvor den dog naturligvis kun skal udgere en meget beskeden del af elevernes dag for at tiltage gradvist
op til 12 ars alderen, hvor leg og andre kreative aktiviteter er tradt mere i baggrunden).
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Resume af resultater fra Gallups undersggelse vedrgrende udsat skolestart

Af Niels Egelund, DPU

Som led i skolestartsudvalgets arbejde har TNS Gallup foretaget en telefonisk survey, hvis formal har
veret at fa udsagn vedrorende et reprasentativt foreldreudsnits begrundelser og overvejelser vedroren-
de udskydelse af skolestart. Undersogelsen er gennemfort i januar 2000.

Gallups undersogelse baserer sig pa en bruttostikprove pa 5.925 familier, der har et eller flere born fodt
11999 eller 2000. Det har - naturligvis - af forskellige grunde ikke har veret muligt at traeffe alle, selvom
man har fulgt et st af procedurer, som har sikret en maksimal opnéelsesprocent, herunder udsendelse
af informationsskrivelse. Antallet af naegtere har vaeret 294, svarende til 5%. Malet for undersogelsen
har vaeret at fa 1.200 respondenter, som har overvejet udsat skolestart, saledes at der var et passende
antal at udfore statistiske beregninger pa — forst og fremmest 1 forhold til en rekke baggrundsvariable
som bornenes kon, foraldrenes uddannelsesbaggrund, antal bern, forsergerstatus, urbaniseringsgrad og
erfaringer fra bornehave.

Der har i alt vaeret 4.204 kontakter, indtil man har ndet malet pa 1.200 familier, som har overvejet udsat
skolestart. Andelen, som har overvejet udsat skolestart, er derefter 28,5%. Heraf er der en del, som
faktisk har udsat skolestarten. Det bedste skon over denne andel kan fis ved at anvende den del af Gal-
lup-materialet, hvor barnet, pa hvilken udvzlgelsen er sket, er fodt i 1999, idet disse born har en alder,
hvor de ”burde” ga i 1. klasse. Andelen kan pa denne baggrund anslas at vare 15,4%, 14,6% ved ekstra
ar 1 bernehave, 0,8% ved ekstra dr i bornehaveklassen. I UNI-C’s undersogelse starter 16,9% for sent i
skole, og der er dermed kun en meget beskeden forskel mellem de to opgoerelser af dette forhold. I
UNI-C opgorelse er andelen som gar to ar i bernehaveklassen 2,15%. Da Gallups tal bygger pa en stik-
prove, mens UNI-C’s er totaltal, er sidstnavnte naturligvis de korrekte.

I afrundede tal kan det derefter konstateres, at foraldrene til 29% af alle born overvejer udsat skole-
start, mens 17% ender med at lade bornene starte for sent i skole, heraf 15% ved at ga et ar ekstra i
boernehave og 2% ved at ga to ar i bernehaveklassen. Jo yngre born er, des storre er chancen for, at
forzldre valger udsat skolestart — et forhold der med stor tydelighed fremgar af UNI-C’s undersogelse.

Af bernene, hvor der har vaeret overvejelser om udsat skolestart, er 65,6% drenge. Det galder videre, at
07,6% af bornene med udsat skolestart ved ekstra ar i bernehave er drenge, mens 54,8% af bornene
med ekstra dr i bornehaveklassen er drenge.

De vigtigste arsager til, at foraeldre valger udsat skolestart, er — sammen med den allerede nevnte sam-
menhang med alder - helt overvejende bekymringer for, om deres born har en tilstrekkelig modenhed,
herunder savel en fagligt betinget modenhed (39% af begrundelserne, nir de skal pege pa den mest
betydningsfulde enkeltgrund) som en socialt betinget modenhed (32% af begrundelserne, nar der skal
peges pa mest betydningsfulde enkeltgrund). De to enkelttyper dakker dermed i alt 71% af bornene,
mens de trejde- og fjerdehyppigste begrundelser er overvejelser over barnets sene fodselstidspunkt pa
aret (7%) og den sproglige udvikling (7%). Bekymringerne over faglig og social udvikling udviser ikke
nogen statistisk sikker systematisk sammenhang med foraldrenes uddannelsesbaggrund, status som
enlig forserger, urbaniseringsgrad, men den er klart storst hos forxldre til eneborn eller for forstefodte.
Der er en tendens til, at drengenes forzldre er mest relativt mere bekymrede for den faglige udvikling
end pigernes foraldre — og omvendst.
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Det, der ifolge interviews er udslagsgivende for forzldrenes bekymring og valg af udsat skolestart, er
helt overvejende indtryk, de har fiet med bernehavernes pedagoger, mens skolernes personale, be-
kendte, erfaringer med andre born og den offentlige debat ikke spiller nogen szrlig rolle. Daginstitutio-
nernes forberedelse af bornene og kvaliteten af samarbejdet med skolen ser ikke ud til at have betyd-
ning. Det er dermed klar indikation af, at der er tale om et relativt generelt problem — at skolens forplig-
telse til at tilpasse undervisningen til eleveres forudsatninger og potentialer, saledes som det er beskre-
vet 1 folkeskolelovens paragraf om undervisningsdifferentiering, ikke er en kendsgerning, der indgar i
padagogernes overvejelser. Pedagogerne ser dermed ud til at have et for traditionelt og utidssvarende
syn pa skolens og dens opgave.

Anbefaling som folge af undersogelsen:
Skal den ganske betydelige forekomst af udsat skolestart begrenses, ser indsatsen ud til dels at skulle
rettes mod bernehavernes personale, dels at skulle rettes mod forzldre — isar forstegangsforaldre -

som skal bevidstgoeres om, at skolens forste ar ikke blot er gammeldags” undervisning, men 1 stedet er
et tidssvarende indskolingsforleb, der stotter bade bornenes faglige og sociale kompetencer.
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Samarbejdsformer om berns overgang fra bernehave til skole

Af Stig Brostrom

Problemer i overgang fra bernehave til skole

Dansk, nordisk og international forskning samt OECD undersogelser viser, at for nogle berns ved-
kommende er overgangen fra bernehave til skole problematisk (fx Brostrém, 2001, 2002; European
Commission, 2000; Neumann, 2002; Shore, 1998). Bornene oplever et kulturchok og er ikke i stand til
at anvende de kundskaber, ferdigheder og adferdsmader, som de havde erhvervet sig og magtede i
hjem og bornehaven (Brostrém, 2003). Problemer i forbindelse med overgang til skolen kan bl.a. skyl-
des:

For store forskelle mellem bornehave og skole (bornebaveklasse)

- Bornehave og skole bygger pa forskellige padagogiske traditioner. Bornehavens praksis bygger
pa den antagelse, at en indefra kommende udvikling realiseres via leg og indbyrdes samvzr; sko-
len antager, at lering mere eller mindre er resultat af lerens udefra kommende undervisning.

- Padagog- og lereruddannelsen vagter helt forskellige faglice dimensioner: Padagoguddannel-
sen er (har varet) domineret af en udviklingspsykologisk orientering og en omsorgsdimension,
lereruddannelsen af en didaktisk orientering og fokuserer pa undervisning i fag.

- Bornehave og skole har (og har isar tidligere haft) helt forskellige funktioner: bernehaven som
pasnings- og oplevelsessted, skolen som laeringssted. Bornehaven er praget af et uformelt la-
ringsmiljeo med vagt pa borns eget valg, hvorimod skolen er et formelt leringsmiljo med vagt
pa lererivaerksatte aktiviteter.

- (fx Brostrém, 1998, 1999).

Manglende kommunitkation mellem foreldre/ bornebave og skolen

- TPorazldre og padagoger har manglende kendskab bernehaveklassens pxdagogik (mil og ind-
hold) og til, hvad der forventes af bornene i skolen i forhold til personlig, sproglig og social ud-
vikling, adfeerdsformer m.v.

- Forazldre, bornehavens pedagoger og bernehaveklasselererne har ofte forskellige vurderinger
af, hvad der menes med skoleparathed og dermed det rette tidspunkt for skolestart. Der ses to
samtidig virkende tendenser i forhold til skolestarttidspunktet. Nogle forzldre overhorer bor-
nehavens vejledning og sender deres born for tidligt i skole, mens andre forzldre treekker skole-
starttidspunktet et ar, hvilket resulterer i en stor alders- og udviklingsmaessig spredning i borne-
haveklassen.

- FPorazldre, pedagoger og bernehaveklasselerere er fortsat tilbageholden med at videregive in-
formationer om bernene 1 frygt for at stigmatisere dem (Barnets bog).

Borns forventninger til skolen

Undersogelser viser, at mange bornehaveborn har en diffus viden om, hvad de skal lave og lare i sko-
len; de udtrykker usikkerhed og en vis grad af angst — og ikke blot spaznding og sommerfugle i maven.
For mange born har et utidssvarende billede af, hvad skole er, da de forventer et autoritert sted med en
skarp lerer. Ikke kun danske undersogelser viser dette (Brostrom, 1999, 2001) men ogsa udenlandske:
Island (Einarsdottir, 2003); norsk (Eide & Winger, 1994); tysk (Griebel & Niesel, 2002); svensk (Pram-
ling, Klerfelt & Graneld, 1995); australsk Dockert & Perry, 1999); New Zealand (Peters, 2002).
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Manglende skoleparathed

Det skoleparate barn defineres som et barn, der har erhvervet sig brede kompetencer og ikke kun af-
grensede fx intellektuelle, sproglige og motoriske fardigheder. Undersogelser tyder pd, at almene per-
sonlige og sociale kompetencer har storst indflydelse pa barnets chancer for at opna en god skolestart.
Hermed menes fardigheder 1 at kunne indga i interaktion, at kunne folge instruktioner, autonomi og
selvhjulpenhed, kunne lgse problemer, evne til at handtere situationen, dvs. vide hvad der skal gores
(handlekompetence) og en generel (begyndende) metakognitiv udvikling, altsa evne til at tenke over
hvad det gor, hvordan og hvorfor det handler (Woolfson, 1999; Fabian, 2000; Brostrém, 1996; Deci &
Ryan, 1991).

Strukturelle forbindringer

- Bornehave og skole er forankret dels i forskellige ministerier og dels i forskellige forvaltninger i
kommunerne (dog over halvdelen kommunerne har fzlles borneforvaltning), hvilket dels van-
skeligeor udvikling af falles pedagogiske lereplaner og malsetninger, og dels vanskeliggor ko-
ordineringen og samarbejdet mellem bernehaverne og skolerne.

- Pi det praktiske plan kan det vaere vanskeligt at udvikle et forpligtende samarbejde om skole-
starten og gennemforelse af sakaldte overgangsaktiviteter. Der er mange barrierer, der vanske-
liggor det praktiske samarbejde mellem faggrupperne, eksempelvis: nogle skoler modtager born
fra 10-15 bernehaver; problemer med arbejdstidsforhold og regler; problemer med fagpolitik og
fagpolitiske greenser; forskellige ansattelsesformer og mulighed for at fa timer for dette arbejde.

Skoleparate barn, skoleparat bernehave og berneparat skole

Det er afgorende, at bornehave og skole sammen har dreftet borenes forlob fra bernehave til skole og
har serget for, at vejen er banet for barnet og ikke belagt med forhindringer. Med andre ord et skolepa-
rat barn, en skoleparat barnehave og en berneparat skole.

Skoleparate born

Et aktivt liv 1 hjem og dagtilbud bidrager til, at de fleste born opnar en alsidig personlig udvikling, der
giver dem mulighed for at fa udbytte af undervisningen og det faglige indhold i bernehaveklassen. Mal-
og indholdsbeskrivelsen for bernehaveklassen har fokus pa det faglige indhold, som skal formidles via
smabornspadagogiske principper sa som leg, social interaktion, projekt-, emne og tvarfaglig undervis-
ning. Der er tale om indhold og organiseringsformer der krever, at bornene er vannet til og magter at
indga 1 interaktion, at kunne folge instruktioner, har opnaet autonomi og selvhjulpenhed, kan lose pro-
blemer, har evne til at handtere situationen, dvs. vide hvad der skal gores (handlekompetence) og en
generel (begyndende) metakognitiv udvikling, altsa evne til at tenke over hvad det gor, hvordan og
hvorfor det handler. Med andre kompetencer som man generelt satter i forbindelse med at vaere skole-
parat.

Ikke alle born har ved skolestarten erhvervet sig kompetencer af ovennazvnte karakter, hvorfor de
ofte far vanskeligheder i skolestarten (skoleforlobet). Det gzlder bl.a. born der starter 1 skolen for de er
6 ar samt en gruppe born, der begynder i skolen pa trods af bornehavens anbefalinger om at udsatte
skolestarten. Men der er ogsa en del foraldre, der beslutter at udsxtte bornenes skolestart.

Forzldre, pedagoger i bornehaven og skolen samarbejder om udvikling af en screeningsmodel el-
ler test for bade kvalificeret og nemt at kunne gennemfore skoleparathedsvurderinger 1 forhold til de
forzldre, der soger om udsattelse af skolestart. I nedenstiende skema skitseres nogle sigtepunkter, som
foraldre og bornehavepadagoger sammen kan forholde sig til (Brostrém & Schytte, 2004).

I skemaets venstre kolonne er opfort aspekter af kundskaber og ferdigheder, som man kan for-
vente at bornene har erhvervet sig ved skolestart. Og for at sidanne mal/forventninger ikke blot skal
sta isolerede og ”truende”, har man i en kommune skitseret mulige aktiviteter, som foraldrene kan sat-
te i veerk for at stotte deres born.
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BARNET BOR

FORALDRENE KAN

Sociale forudsztninger

Have en vis robusthed og kunne gore sig galdende
1 en gruppe

Have selvtillid

Have tro pd egne evner

Kunne overholde regler 1 spil og leg

Kunne bede om hjalp, nar det har brug for det

Lade barnet lege med andre born

Invitere kammerater med hjem og lege

Spille spil med barnet; flere born i en lille gruppe
Lade barnet deltage i flles aktiviteter med andre
born (sport, dans, udflugter)

Sproglige forudsztninger

Kunne lytte og vare opmarksom

Kunne forsta en kollektiv besked

Kunne forsta 2-3 beskeder samtidigt

Kunne begribe og give udtryk for sin verden
Kunne skabe kontakt og kommunikation
Kunne tale forstaeligt, give udtryk for sig selv

Samtale med barnet om hverdagsoplevelser, fremti-
dige begivenheder og om almene emner

Lase for barnet og lade det genfortzlle

Lzse og lege med rim og remser

Lade barnet fortzlle om oplevelser, lytte opmark-
somt og veare 1 dialog

Synge sammen med barnet

Motoriske forudsaxtninger

Kunne kaste og gribe en bold
Kunne hinke og sta pa et ben
Kunne klippe

Kunne tegne sig selv

Kunne skrive sit eget navn

Give barnet legemuligheder, der stiller krav til krops-
lig udfoldelse

Lege med barnet

Lade barnet arbejde med saks, farver og blyant

Personlige forudsaxtninger

Vare nysgerrig og have ga-pa-mod
Kunne koncentrere sig

Kende de vasentligste legemsdele
Kende eget fulde navn, adresse
Have omverdensbevidsthed
Familieforhold m.v.

Sikre at barnet oplever at det er holdt af og elsket
Stotte og rose barnet nar magter opgaverne

Give barnet opgaver 1 hjemmet, fx hjelpe til med

at bage, at skralle kartofler, deekke bord, vaske op
Tale med bornene om begivenheder, steder, fx navne
a byer og lande man skal besoge

Skoleparate dagtilbnd

Foruden at bornenes ophold i dagtilbudet dels rummer en vardi i sig selv og dels bidrager til en almen
udvikling jf. de pedagogiske lereplaners seks temaer, skal dagtilbudet ogsa orientere sig mod skolen og
skridt for skridt sikre, at bornene erhverver sig kompetencer der kan bidrage til en succesfuld skolestart.
Ud over at dagtilbudets samlede pzdagogik har et sidant perspektiv, ma der ogsa iverksattes sxrlige

forleb for de kommende skolebegyndere, hvilket

er almindelig praksis i de fleste institutioner: “’skole-

gruppen”, ”de lengste ben gruppen” osv. (se senere).
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Borneparat skole

En berneparat skole er karakteriseret ved, at skolens lerere og pedagoger anlegger et barneperspektiv,
dvs. satter sig ind 1 barnets méide at opleve og tenke pa og skaber en undervisning med dette afsat.
Omsatning af det beskrevne indhold for bernehaveklassen ma saledes ske i under hensynstagen til de
konkrete borns aktuelle kompetencer og erfaringer, hvilket bade krever indlevelsesevne 1 bornene og
smabornsdidaktisk kompetence. Men kendskab til bernenes baggrunde samt indsigt i de enkelte bern
kreever ogsa, at bornehaveklasselererne inden skolestarten har haft et lobende samarbejde med pada-
gogerne i skoledistriktets dagtilbud (se senere).

Et sadant tvaerfagligt og tvaerinstitutionelt samarbejde har en tredobbelt effekt: 1) Bornehaveklas-
selererne skaffer sig kendskab til dagtilbudenes padagogik og bernenes baggrunde og kompetencer. 2)
Dagtilbudets padagoger skaffer sig indsigt i bornehaveklassens pedagogik hvilket hjelper dem til mere
malrettet at kunne udvikle en padagogik med de xldste born der ogsa er skoleforberedende. 3) Borne-
nes start i skolen lettes, da undervisningens indhold og form er matcher men ogsa udfordrer deres for-
udsatninger.

Kommunikation, kontinuitet, sammenhang og helhed

Gennem de seneste ti ar har man pa alle niveauer arbejdet malrettet for at skabe sammenhang og hel-
hed i bornenes liv fra 0-18 ar — og ikke mindst i forbindelse med overgangen mellem bernehave, fri-
tidshjem/SFO og skole. De mange lokale udviklingsarbejder i forbindelse med programmet Folkeskolen
ar 2000, pkt. 5 En god skolestart satte skub 1 initiativerne i kommunerne (Ministeriel evalueringsrapport:
Krogh-Jespersen, red. 2002). I de enkelte kommuner har man siledes gennemfort interessante udvik-
lingsarbejder, der har resulteret i pedagogisk-politiske kommunale dokumenter si som “Den rode
trad”, ”Brobygning”, Laringsguiden”, "Padagogiske relationer” osv. Der foreligger ingen officiel stati-
stik, men det anslas, at langt mere en halvdelen af landets kommuner har en politik pa dette omrade.

I disse kommuner sztter den kommunale forvaltning (eller forvaltninger) dagsordenen for sam-
arbejdet, og der udmeldes strategier for ivarkszttelse og gennemforelse. I andre kommuner vokser
samarbejdet op fra grasredderne, og man ma ofte kempe for at fa hjxlp til at etablere og gennemfore
samarbejdet.

Men uanset mod- og medspil viser en undersogelse, at lerere og padagoger udviser en udpraeget
positiv indstilling til at samarbejde og udfere fzlles overgangsaktiviteter (Brostrom, 2001). En opfoelen-
de undersogelse viser imidlertid, at de omtalte overgangsaktiviteter pa grund af en rekke barrierer kun
blev gennemfort i et mindre omfang (Brostrom, 2002). Men man kan dog konstatere, at der pa det in-
stitutionelle niveau i dag er udviklet strukturer og planer for et udvidet samarbejde.

Den generelle bestrabelse for at bygge bro mellem bernehave og skole kan udtrykkes med ven-
dingen: den skoleparate bornehave og den berneparate skole.

De strategier, strukturer, initiativer og aktiviteter som implementeres af stat, kommune og de en-
kelte institutioner og skoler for at bidrage til kontinuitet og sammenhang mellem bernehave og skole
og for at lette barnets overgang til skolen — som samlet kaldes overgangsaktiviteter eller initiativer - kan op-
deles i nogle kategorier:

Strukturelle strategier
- Pid kommunalt niveau skabes organisatoriske rammer — falles borneforvaltning — der gor det
muligt ”oppefra” at organisere samarbejdet
- De enkelte institutionsformer — bornehave, fritidshjem/SFO og skole - bringes sammen i en
telles organisatorisk enhed med én ledelse, fx ”Landsbyskolemodellen”.
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Padagogiske program- og lereplanstrategier
For at bidrage til en paxdagogisk indholdsmassig kontinuitet udarbejdes beskrivelser af pzdagogiske
mal og indholdsformer for bernehaven og bernehaveklassen.

- Pa nationalt niveau blev i 2003 vedtaget mal og indhold for bernehaveklassens arbejde: “Fealles
mal, faghefte 25, bornehaveklassen” og 1 2004 blev vedtaget ”Lov om pzdagogiske lereplaner i
dagtilbud”. Disse to lareplaner er overensstemmende men med en vis progression.

- Pid kommunalt niveau tages der mange steder initiativ til udarbejdelse af fxlles padagogiske
principper, mal og verdier for aldersgruppen 0-18 og iser med fokus pa at skabe kontinuitet
mellem bornehaven og bernehaveklassen. Et eksempel herpa er Herlev Kommune, der 1 2005
udarbejdede en "Rammeplan for det pedagogiske arbejde med de 0-10 arige.”

Rammeplanen, der er udarbejdet af en kommunal arbejdsgruppe, ses som et vaesentligt
supplement til servicelovens og folkeskolelovens bestemmelser. Rammeplanen drofter
begrebet pedagogisk kvalitet, beskriver et falles lerings- og udviklingssyn og definerer de
sproglige, faglige, sociale og personlige kompetencer som barnet skal tilegne sig gennem
sine forste 10 ar. Endvidere redegores for en demokratisk tilgang, der skal sikre at barnet
bliver hort. Et bredt sundhedsbegreb danner afsat for bornenes fysiske og psykiske triv-
sel og dermed mulighed for at laere. Der redegores for, hvordan de professionelle kan
samarbejde indbyrdes og med forxldrene. Rammeplanen laegger op til at udvikle en narra-
tiv pedagogik, bl.a. med inddragelse af en fantasifigur. En pedagogik der skal planlegges
pa grundlag af indsamling af bornenes ”spor” bl.a. ved hjalp af “kufferten” som redskab,
og som kan evalueres da der arbejdes malrettet med dokumentation.

Strategier for at integrere de professionelle (lerere og pedagoger)
I Danmark er der ret stabile skel mellem professionerne, men der ses dog nogle sprakker eller tillob til
opblodning. Erfaringer fra den sikaldte samordnede skolestart (Beteenkning 1018 fra 1984) gav mulig-
hed for at bornehaveklasselerere og 1.-2. klasselarere kunne ”bytte garde” samt at etablere aldersinte-
grerede grupper. Noget tilsvarende ses fa steder i Danmark i forbindelse med samarbejde mellem bor-
nehave og bornehaveklasse.

- I mindre bysamfund er der eksempler pa, at bornehavepzdagogen folger skolestarterne ind i

bornehaveklassen og bliver deres bornehaveklasselzrer.

Organisatoriske strategier og aktiviteter
Evaluering af Folgeskolen ar 2000 pkt. 5 En god skolestart (Krogh-Jespersen, red. 2002) identificerede en
lang rekke overgangsaktiviteter (mere end 30 forskellige), hvoraf mange af disse efterfolgende er set
implementeret 1 storsteparten af danske kommuner. Der kan eksempelvis naxvnes:
- P=zdagoger og bornehaveklasselerere besoger gensidigt hinanden og laver observationer.
- P=zdagoger og bornehaveklasselerere koordinerer bornehavens og bernehaveklassens lerepla-
net.
- Bornene besoger skolen inden skolestart med bernehavehavepedagogen — og ogsd med sine
forzldre.
- Bornehavepzdagogerne og bornehaveklasselererne udarbejder en beskrivelse af hvad der me-
nes med at vere skoleparat.
- Samarbejde med forzldrene vedr. skoleindskrivning, vurdering af skoleparathed, falles forzl-
dremeader i bornehaven og bernehaveklassen samt individuelle samtaler.
- Bornehaverne tilbyder en sxrlig padagogik for de store born i bernehaven, ”’skolegrupper”.
- De kommende bornehaveklasseborn inviteres til varkstedsdage pa skolen inden skolestart.
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- Bornehaveklasselzrerne besoger de kommende skoleborn 1 deres bornehaver inden skolestart.

- Bornehaverne indenfor skoledistriktet gennemforer falles projekter med de kommende skole-
startere pa skolen inden skolestart (se eksempel herpa i det folgende)
(Brostrom, 2001; Brostrém & Schytte, 2004)

Fealles projekt med de konmende skolestartere
Man kan fx pa kommunalt niveau organisere et formelt samarbejde mellem den enkelte skole, SFO’en
og daginstitutionerne indenfor skoledistriktet og i denne organisation gennemfore et fzlles projekt pa
skolen/SFO’en i foriret inden skolestarten. Herigennem laerer de kommende klassekammerater hinan-
den at kende, de bliver fortrolige med skolen/SFO’en, det padagogiske indhold skaber gode forudsat-
ninger for en succesfuld skolestart — og de involverede padagoger lerer hinanden bedre at kende. Ind-
holdet kan vere mangfoldigt og vil i hej grad vaere bestemt af de lokale forhold, af de involverede pa-
dagogers og borns erfaringer og forudsatninger.
I et skoledistrikt i Fredensborg-Humlebak Kommune modtes bornene fra tre borneha-
ver i lobet af foraret syv gange pd skolen/fritidshjemmet, hvor de med udgangspunkt i
god bernelitteratur gennemforte male-, lege og samtaleforlob.

Foruden at bornene leerte hinanden og skolen at kende, var malet at bornene skulle
blive mere fortrolige med at tale og tenke over bvad de gor, hvordan de handler, og hvorfor
de udferer denne eller hin handling. Udvikling af en sidan bevidsthed om egen virksom-
hed — eller udvikling af en begyndende metakognitiv tenkning, vil formentlig hjxlpe bor-
nene til bedre at kunne overfore de kundskaber og ferdigheder, de har lert i bernehaven
til den nye situation i skolen. Undersogelser viser, at born ved overgang til skolen ikke al-
tid kan anvende den viden, som de har erhvervet i bornehaven, der pa mange mader slet
ikke ligner den situation, de moder 1 skolen. Men man kan antage, at en begyndende me-
takognitiv tenkning vil gore det lettere for bornene i skolen at "komme i tanke om", hvad
det er de er gode til, og dermed far de mulighed for i skolestarten at anvende deres allere-
de erhvervede kundskaber, ferdigheder og adferdsmader. Derfor kan det vare hensigts-
maessigt, at sidanne organiserede forlob inden skolestarten tager sigte pa at bidrage til en
sadan metakognitiv udvikling.

Her refereres et forlob der rummede tre dimensioner: En litteraturpedagogisk tilgang,
hvor bernene fik oplest god bernelitteratur som bearbejdes via systematisk samtale, en
sakaldt litteratursamtale. Herefter blev oplasningen bearbejdet ved hjlp af male- og tegne-
virksombed, der forte over 1 en legepedagogisk tilgang, hvor de oplaste historier blev bearbej-
det og videreudviklet via organiserede og frie lege. Nar disse tre tilgange kades systema-
tisk sammen, er der mulighed for en foregelse af “effekten”. For nar bernene bringes i en
situation, hvor de bade taler om historien, maler og tegner interessante episoder fra histo-
rien samt leger historien pa forskellige mader, ma man antage, at denne bearbejdning gi-
ver en bedre mulighed for en aktiv og blivende lzering. Det vil sige en laring, der ikke er
knyttet sa snavert til den kontekst, den er erhvervet i.

Paxdagogen og bornene sad tet sammen i et lille rum med madrasser og skum-
gummipuder. Der var en spendt stemning. Pedagogen begyndte at leese op af bogen Gu-
dernes havn af Nils Vagner Petersen, en fortalling fra den danske mytologi: ”En varm
sommerdag for meget lenge siden sad nogle af de nordiske guder og gudinder, som kal-
des aser, forsamlet 1 skyggen under asketreet Yggdrasil.”

Oplzsningen blev dramatiseret, padagogen fortolkede episoderne og tilpassede sproget
til bernene. Men grundelementerne blev bevaret. En del af de vanskelige ord fra den
nordiske mytologi blev fastholdt men blev forklaret undervejs. Ligeledes stoppede pada-
gogen op undervejs og havde korte dialoger med bornene om handlingen:

- Barn: ”Loke, hvem var han?”
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- Pwdagogen: ’Det var ham, der var inde i den store fisk.”

- Padagogen leste: " Thors hammer kommer tilbage, nar den er kastet”.

- Barn: ”Ja det er fordi, han har en handske pa.”

- Padagog: "Netop, en styrkehandske.”

Efter oplasningen snakkede pedagogen og bernene sammen om bogen. Samtalen fulgte

et bestemt monster i overensstemmelse med metoden “litteratursamtale” (se senere i bo-

gen), hvor bornene blandt andet skulle forholde sig til, hvad de kunne lide og ikke lide

ved historien. Men de talte ogsa 1 al almindelighed om episoder fra fortxllingen, som bor-

nene havde hzftet sig ved. For eksempel:

- Barm: ’Ham der Balder, blev han levende igen?”

- Padagogen: "Nej, hvorfor ikker”

- Barn: ”Der var én, der ikke var ked af det.”

- Pwdagogen: ”’Ja, netop.”

Pxdagogen var saledes med til at gore historien forstaelig for bernene. En proces borne-

ne dog selv 1 hoj grad bidrog til. Dette kan blandt andet illustreres i forbindelse med las-

ning om en otte-benet hest:

- Et# bar: ”Hvorfor har den otte ben?”

- Et andet barn: ”’Sa kan den lobe hurtigt.”

- Et tredje barn: ”’]a, otte ben kan lebe hurtige end to.

Efter historiefortallingen og samtale bearbejdede bornene deres indtryk ved at male og

tegne episoder fra historien.

- Padagogen: ”Og nu skal vi tegne noget fra historien.”

- Bam: ”’Det der var allersjovest, det kan man ikke tegne.”

- Padagogen: ”’Nej men sa ma man tegne noget andet”.

- Bam 1: ”Jeg ved ikke, hvad jeg skal tegne.”

- Bam 1 jgen: ”Jo, nu ved jeg det. Jeg vil tegne hesten med de otte ben.” Han tegner
koncentreret i lang tid..

- Bam 2: ’Na ja, jeg vil tegne drengen med spyddet”.

- De to drenge kommenterer lobende deres egen tegning hojt for sig selv mens de teg-
ner, og nu og da henvender de sig til padagogen.

- Bam 2: ”Det er spyddet og drengen star der.”

- Bamn 1: ”’Se, hesten har otte ben”.

(Brostrom, 20052)

Padagogiske overgangsaktiviteter

For at styrke bernenes overgang til skolen har pedagogerne og lererne udviklet nogle falles padagogi-
ske principper, saledes at bornene 1 overgangen til skolen 1 hojere grad har mulighed for umiddelbart at
finder sig til rette.

Inspireret af Reggio Emilia arbejdes der med bernenes spor, dvs. bornenes erfaringer fra hjem
og bornehave bliver dokumenteret ved hjxlp af tekster, fotografier, videoklip, genstande, teg-
ninger osv., der i et vist omfang danner grundlag for undervisningen i bornehaveklassen (i hvert
fald i begyndelsen af aret).

I bornehaveklassen anvendes en rakke padagogiske metoder, som bernene er fortrolige med
fra bornehaven, fx maden at planlagge et forlob ammen med bernene.

I bernehaveklassen arbejder bornene med et indhold, som er kendt fra bernehaven, fx arbejdes
der videre med den litteraturkanon (10 gode berneboger), som distriktets bornehaver har be-
sluttet at arbejde med de sidste halve ar i bernehaven.
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- Bornehaverne i skoledistriktet udvikler en felles padagogisk strategi — en sikaldt overgangspz-
dagogik - indeholdende principper og indhold, som antages at skabe parathed til skolens under-
visning, bl.a. udvikling af malrettet opmarksomhed og bevidsthed om egen lering, med andre
ord leremotiv eller metakognition (Brostrom, 2005a; Brostrém, 2005b). Dette skal uddybes:

God bornebavepadagogik

Det er blevet meget almindeligt, at man i bernehaven det sidste ar (eller halve ar) inden skolestart etab-
lerer en swrlig gruppe for og med de @ldste born. Det er betydningsfuldt, at den enkelte aldersgruppe
indgar i aktiviteter og forhold, der specielt er udformet til dem og sammen med dem. De fem-seksarige
kan og vil noget andet og mere end de trearige og har derfor krav p4, at blive modt med passende ud-
fordringer. Dette dels for at de oplever et vaerdifuldt liv her og nu, og dels for at disse sxrlige aktiviteter
kan vare stottende i forbindelse med overgangen til skolen.

Hver bernehave kan have sit navn til denne gruppe: ”Storgruppen”, ”langste ben”, ”’skolegrup-
pen”, ’skolebornene”, ’storbernsgruppen” osv. I nogle bernehaver har denne gruppe traef et par timer
hver dag, og 1 andre bernehaver miaske bare en gang om ugen. Ogsa indholdet er meget forskelligt, men
for det meste arbejdes der med bernehavens traditionelle indhold: leg, samvzr, kropslig og motorisk
aktivitet, male- og tegneaktivitet, sang, bevagelse og musik, hejtlesning af god bernelitteratur, udflugter
og svemning.

Det er anbefalelsesvardigt at arbejdet med de fem-seksarige bygger pa bornehavens tradition og
ikke etablerer en slags for-bernehaveklasse med stillesiddende aktiviteter med arbejdsark og opgavebo-
ger, som man ser visse steder.

Men pzdagogikken med de fem-seksarige skal ikke kun distancere sig fra en stillesiddende form,
men ogsa fra et “skolepraget” indhold, nemlig lzesning, skrivning og matematik. Det betyder dog ikke,
at tal og bogstaver er forbudt, men at et sadant indhold skal indgé i naturlige sammenhange og ikke
som en formel ovelse (undervisning).

Saledes skriver bornene deres navn pa deres tegninger, og bruger i ovrigt skriftsproget i mange
andre sammenhange, bade som legeskrivning, bornestavning og krussedulleskrivning samt forseg pa at
bruget skriftsproget som konventionel skrift. Eksempler herpa er en gruppe drenge, der havde begravet
en skat i sandkassen, og som tegnede et skattekort, hvorpa de insisterede, at der ved Kaptajn Klos skat
skulle sta: ”"Her er skatten”. Eller nogle piger, der havde (lege)skrevet en sang de selv havde digtet, som
tilsvarende onskede ordene skrevet ned. For som de sagde: ”Vores mor skal kunne forstd det”.

Skriftsproget kommer ikke kun til udtryk via bernenes selvivaerksatte aktiviteter, men indgar ogsa
1 de mere planlagte aktiviteter. Fx havde de store born, 1 forbindelse med afholdelse af en fest i borne-
haven, pataget sig at lave indkeb. De droftede med padagogen, hvad der var brug for, og 1 forlengelse
herat tegnede de indkebslisterne, og med padagogens hjzlp skrev de med bogstaver, hvad tegningerne
forestillede.

Her er ikke kun tale om, at bornene lerte om skriftens funktion og et vist kendskab til bogstaver-
ne. Foruden dette oplevede de, at de selv kunne kobe ind, hvilket gav dem folelsen af selvstendighed.
Altsa foregir tilegnelsen af ferdigheder ikke via en isoleret ovelse, fx via udfyldning af et opgaveark,
men derimod via en integreret og meningsfuld virksomhed: indkeb til bernehavefesten.

Ikke kun bogstaver og tekst, men ogsa tal og matematik, indgar i bernehavens liv. Nar born og
voksne leger skjul, skal den der ”er den” talle til 20 inden vedkommende ma finde deltagerne. Ligeledes
giver mange konstruktionslege- og opgaver mulighed for, at bornene arbejder aktivt med talbehandling,
lengde- og breddemaling og andre matematiske beregninger, fx telleremser, sange/rim og hinkeruder,
hvor der indgar tal.

Aktiviteterne i gruppen med de 5-6-drige born i bernechaven ma vare preget af energi, begej-
string, malrettethed og give bornene en oplevelse af, at de lerer og udvikler sig, at de er blevet dygtige
til noget, og at de dur. Det er det bedste afsxt for at starte i skolen. At kunne noget og tro pa sig selv.

2
b
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En sddan lzering og folelse opstar 1 gruppen med den @ldste born via social aktivitet med born og voks-
ne i et trygt miljo, der er fuld af nye udfordringer.

De aktiviteter, som padagogerne bringer bornene ind i, skal naturligvis vaere udfordrende, spen-
dende, vekke undren og nysgerrighed. De skal have nyhedens interesse uden at skabe usikkerhed og
prastationsangst. Det er aktiviteter, som gennemfores 1 den samlede bornegruppe og som alle deltager
1. Derfor galder det om, at der udvikles en fzllesskabsfolelse, at ”de store 1 bernehaven” star sammen
om sarlige aktiviteter.

Kravet om deltagelse kan 1 nogle bernehaver bryde med, hvad bernene er vante til. Hvis lystprin-
cippet har domineret, kan det for nogle born vaere en stor udfordring at ’skulle” vaere med. Iszr vaere
med til aktiviteter, som barnet tidligere har fravalgt, - netop fordi det oplevede ikke at vare sa god til
den pagzldende aktivitet. Men deltagelse i denne gruppe har bla. til mal at venne barnet til, at der er
visse aktiviteter, som man skal vare med til. I skolen kan man i de fleste tilfelde ikke sige, at man ikke
gider vere med til de stillede aktiviteter og opgaver.

Selv om de store udgoer deres egen gruppe, kan det vaere nyttigt bade at opdele i mindre grupper
og nu og da maske ogsa i sarlige drenge- og pigegrupper, ligesom en del aktiviteter er enkelthandlinger,
der maske senere bliver fojet sammen til et fzlles resultat. Nar det enkelte barn opdager, at dets bidrag
kommer til at udgere en noedvendig del af det samlede produkt, vil der ogsa vere mulighed for, at det
oplever betydningen af at agere ansvarlig og solidarisk.

De konkrete aktiviteter der gennemfores med de fem-seksarige er mangfoldige og varierede. Na-
turligvis er indholdet ikke ligegyldigt, men som forberedelsesaktivitet til skolen er det vasentligste nok,
at bornene oplever, at de beskzaftiger sig med noget meningsfuldt, som de arbejder malrettet, discipline-
ret og koncentreret med. Men afgorende er det, at indholdet appellerer til dem. Om det er tilfzldet,
beror dels pa, om temaet “rammer” de konkrete born. I nogle tilfxlde vil et tema om dinosaurer vare
en fuldtreffer, i andre tilfalde et kunstprojekt, og hos andre born vil etablering af Olympisk lege vare
det “rigtige”. Men ingen af temaerne fir succes, hvis pedagogerne ikke med fantasifuldhed og kreativi-
tet formar at udfolde temaerne, - og ikke mindst forlanges energiske og dynamisk padagoger, der ikke
kan lade vaere med at involvere sig i bernene og i temaet.
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Resumé af to arbejdshaefter

Brostrom, S. & Schytte, B. (2005). Ouvergangen mellem bornehave, SFO/ fritidshjen og skole. Arhus: Dansk Pa-
dagogisk Forum.

Arbejdsheftet handler om brobygning mellem bornehaven og skolen (bernehaveklassen). Den anleg-
ger ikke det syn, at overgange eller med et andet ord ”brud” principielt skal ses som noget positivt. Men
derimod at berns overgange skal vaere praget af kontinuitet og helhed. Efter korte afsnit om borneha-
ven og bernehaveklassens pedagogik, begrebet skoleparathed og berns og forzldres forventninger til
skolen folger heftets hovedarinde: beskrivelse af 17 overgangsaktiviteter:
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. Forzldremode 1 bernehaven

. Faggrupperne atholder samarbejdsmoder

. Mode pa skolen for forazldre til kommende bornehaveklasseborn
. Indskrivning af nye born til bornehaveklassen

. Forxldresamtaler i bernehaver med henblik pa skolestart
. Paedagogiske overgangsaktiviteter 1 barnehaven

. Gensidige besog i bornehaven og i bernehaveklassen

. Konference om bornene

9. Udskydelse af klassedannelse

10. Bornehaven besoger skolen

11. Sidste dag i bernehaven

12. Tidlig start pa SFO/fritidshjem

13. Bornene har deres forste skoledag

14. Bornenes spor

15. Forste foreldremode i bornehaveklassen

16. Genvisit 1 bornenes gamle bernehaver

17. Bibliotekets rolle

(o B RS B S S N

Brostrom, S. (2005). Fuld fart mod skolestart. Padagogiske metoder til at forberede bornene. Arhus: Dansk Pada-
gogisk Forum.

I dette arbejdshzfte refereres et padagogisk udviklingsarbejde mellem tre beornehaver, fritidshjemmet
og skolen, der det sidste halve ar inden skolestart organiserede og gennemforte syv tref pa skolen med
de kommende skolestartere. En illustration af hvordan ovenstiende overgangsaktivitet nr. 6 (padagogi-
ske overgangsaktiviteter 1 bornehaven) £az udformes.

Det padagogiske forlob skulle bade gavne og forneje. Dvs. ud over at aktiviteterne i sig selv skul-
le opleves meningsfulde, var det malet at bornene herigennem skulle opbygge en oget bevidsthed om
egen virksomhed (metakognition). Begrundelsen herfor var et forskningsresultat, der synes at vise at
ogsa nogle velfungerende born ikke er i stand til at overfore den lering de har erhvervet sig i bernehaven
til den nye kontekst — bornehaveklassen (Brostrom, 2003). Og samtidigt skulle det pzedagogiske indhold
bidrage til en oget nysgerrighed pa lasning.

Udviklingsarbejdet byggede pa tre hjornestene:

1) En litteraturpadagogisk tilgang - der beskriver bornenes mode med god bernelitteratur samt refleksion
og systematisk samtale om denne. En sdkaldt litteratursamtale (Chambers, 1993).

2) Bornenes bearbejdning af oplaesningen ved bjelp af male- og tegnevirksonhed.

3) En legepeedagogisk tilgang - der satter fokus pa leringen i legen og reflekterer over, hvordan de oplaeste
historier kan bearbejdes og videreudvikles via organiserede og frie lege.

Hzftet beskriver hvordan padagoger og born praktisk padagogisk arbejdede med oplasning af
god bornelitteratur, hvordan de gennemforte samtaler om litteraturen, omformede deres viden i male-
og tegneudtryk samt ivaerksatte legeforlob.

Der er ikke gennemfort systematisk evaluering/undersogelse af bornenes udbytte, men de to
bornehaveklasseledere har en klar opfattelse af, at denne bornegruppe er mere optagede af litteratur og
leesning sammenlignet med tidligere klasser.
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Indhold i den Ny 1. klasse
Af Stig Brostrom

1.

BORNEHAVEKLASSEN BLIVER TIL DEN NY 1. KLASSE

Skoleudvalget indstiller, at der gennemfores en lovandring, der gor bornehaveklassen “obligatorisk™,
dvs. at undervisningspligten indtrader det kalenderar, hvor barnet fylder 6. ar. Det skaber en forskel for
en meget lille gruppe born (2 %, omkring 270 born), der i dag springer bernehaveklassen over. Men
hvilke andre forskelle vil der blive tale om i den nye obligatoriske bernehaveklasse, som udvalget (pa
trods af en ikke fuldstendig enighed) anbefaler far navnet Den Ny 1. klasse. Der er bla. tale om fol-
gende @ndringer:

- titlen "bernehaveklasselerer” bortfalder og denne personalegruppe overfores til Den Ny 1.
klasse med titlen “indskolingspadagoger”

- undervisningen i Den Ny 1. klasse varetages af indskolingspadagoger og lerere 1 samarbejde,
sadan at klasselererfunktionen det forste ar varetages af padagogen og det folgende ar af la-
reren

- der undervises af en lerer - med deltagelse af indskolingspadagogen - i dansk 1 et omfang der
svarer til en daglig lektion; timerne kan samles 1 blokke, i temaforleb, i projekter osv.

- der udarbejdes en ny indholdsbestemmelse for undervisning i Den Ny 1. klasse med angivelse
af trinmal (se senere et eksempel: udkast til dansk/sprog og udtryksformer)

- det anbefales, at der ikke undervises lektions- og fagopdelt i Den Ny 1. klasse.

Men der fortsat tale om en padagogik for og med 6 drige born

Den begrebsmassige @ndring fra bernehaveklasse til Den Ny 1. klasse @ndrer ikke det forhold, at 6
arige born fortsat oplever, tenker, handler og herigennem lerer og udvikler sig ligesom “bornehave-
klasseborn.”

En pzdagogik for og med 6 bern ma tage udgangspunkt i bornenes individualitet og serkende og
udfordre med et indhold, der af bernene opleves spandende og meningsfuldt. Indskolingspedagoger
og lerere mé finde en balance mellem indholdsformer bornene er kendte og trygge ved og nye udfor-
drende faglige dimensioner, — som bornene ogsa har en forventning om at mede i skolen.

Hverdagslivet, undervisnings- og leringsmiljoet ma tilrettelaegges 1 overensstemmelse med 6 arige
borns made at lere pa: social interaktion, leg og praktisk musisk virksomhed.

En overvejende del af undervisningen foregar gennem systematisk gennemtenkte virksomheder,
der abner for bornenes egen aktive deltagelse, bl.a. leg og legepraget virksomheder, projekt- og emne-
arbejde og forskellige former for tvarfaglig undervisningsforlob. Sidanne undervisningsforlob er afba-
lanceret med fag- og klasseundervisning med tydelig leerer- og paedagogstyring. Indholdet af disse forleb
star ikke isoleret, men relaterer sig til de ovrige virksomheder, hvormed der opnas en oget leringseffekt.

Der ma tilstrebes en dynamisk veksling mellem formidling af indhold via en tvaerfag-
lig/hverdagslivsorganisering og en fagopdelt undervisning. Det giver mulighed for at lade fagene traede
tydeligt frem i organiseringen, men stadig med overvejende vagtning af hverdagslivsorganisering. Ved
indforelse af 6 ars klassen i Norge lovfastede man, at mindst 75 % af undervisningen skulle forega pa
tvers af fag og herefter aftrappes i de efterfolgende klassetrin. Vi finder det ikke nedvendigt at time-
fastsaette en sadan afvejning. Sidanne didaktiske beslutninger ma overlades til det enkelt lerer- og pa-
dagogteam.
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2.

BEKENDTGORELSEN OM MAL OG INDHOLD I DEN EKSISTERENDE
BORNEHAVEKILASSE

Bekendtgorelsen om mil og indhold i bernehaveklassens udpeger seks temaer hvortil der knyttes en
mal- og indholdsbeskrivelse. Indholdet i undervisningen skal mindst indeholde folgende indholdstemaer:

- Sprog og udtryksformer.

- Naturen og naturfaglige fanomener.
- Det praktisk musiske.

- Bevagelse og motorik.

- Sociale faerdigheder.

- Samvar og samarbejde.

Disse seks punkter uddybes detaljeret i bekendtgorelsen og er refereret i Faghafte 25, hvor hvert enkelt
punkt fylder en side. Her er tale om et minimumsprogram, som alle bornehaveklasser ska/ indrette sig
efter. Men naturligvis er undervisningen og det daglige liv i mange bernehaveklasser betydelig mere
mangfoldigt.

Endvidere indeholder Faghefte 25 en wndervisningsvejledning hvor der gives en rakke praktiske an-
visninger pa, hvordan der £an arbejdes med de enkelte temaers indhold i relation til de opstillede mal.
Her er altsa tale om et inspirationsprogram.

I det folgende omtales mal og indhold som er nzvnt i de seks indholdstemaer.

Sprog og udtryksformer. Bornene skal ved slutningen af bernehaveklassen have tilegnet sig viden og
ferdigheder der sxtter dem 1 stand til at lytte, fabulere og genfortelle, hvilket gores ved at undervisnin-
gen giver mulighed for at bornene selv fortalle og at der leses op af bade af fakta- og fiktionsfortallin-
ger. Vigtigt er det at der appelleres til fantasien og at bern far lyst til at beskaftige sig med boger. End-
videre skal bornene lere at fore ordet og lytte opmarksomt til andre. Endelig skal bornene vise op-
marksomhed og interesse for det talte og skrevne sprog ved at lege med lyde, rim og rytmer og bogsta-
ver samt at kunne skelne mellem tal og bogstaver.

Natur og naturfaglige fenomener. Bornene skal legge merke til naturfaglige fenomener fra hverdagen
og kunne reflektere, stille sporgsmal og diskutere deres iagttagelser, hvilket sker gennem undersogende
og legende aktiviteter. De skal lare at tage hensyn og vise respekt for naturen. Endelig skal de udvikle
begyndende kendskab til det matematisk-naturfaglice omrade bl.a. ved at arbejde med kategorierne
storrelse, form, antal og vaegt samt have kendskab til tal og txlleremser.

Det praktisk musiske. Bornene skal opleve forskelligartede kulturindtryk og udtrykke sig pa forskel-
lige mader og benytte forskellige redskaber og teknikker sa bornene far mulighed for med alle sanser at
erfare at viden, indtryk og oplevelser kan erhverves via forskellige udtryksformer, herunder billeder,
musik, sange, film, fortallinger, drama, I'T og medier.

Igennem skabende aktiviteter skal bornene opna kendskab til og fortrolighed med brugen af for-
skellige redskaber, instrumenter, materialer, teknikker og arbejdsformer der knytter sig til det praktisk-
musiske omrade.

Bevagelse og motorik. Bornene skal lere at beherske og bruge kroppen varieret, hvilket gores gen-
nem forskellige former for leg og aktiviteter og i det hele taget gennem fysisk aktivitet hvorigennem de
far stimuleret deres glaede ved at bevaege sig. Undervisningen skal ogsa stotte bornene i at videreudvikle
deres finmotorik igennem aktiviteter som at klippe, tegne og male.

Sociale fardigheder. Bornene skal lere at etablere og vedligeholde venskaber og opleve betydningen
af at have venner. Bornene skal inddrages i aftaler om hvilke regler og normer der skal galde 1 klassen,
og de skal lere at patage sig opgaver der ligger ud over deres personlige interesser. Endvidere skal un-

dervisningen styrke og videreudvikle bernenes ferdigheder i at vare selvhjulpne og lere at modtage en
kollektiv besked og handle derefter.
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Samver og samarbeide. Bornene skal indga i og lere mange forskellige former for samarbejde her-
under at arbejde alene, parvis, i grupper og 1 klasseundervisning og igennem samarbejdet lere at modta-
ge og give hjxlp. Undervisningen skal tage udgangspunkt i bornenes interesser og de skal opleve at de
ved at blive inddraget i valg af indhold, malsatning og evaluering har indflydelse pa undervisningen.

Bornehaveklassen er 1 dag ikke fagopdelt, men flere fag er integreret i de fire forste indholdstemaer:
- Sprog og udtryksformer - dansk
- Naturen og naturfaglige fanomener — natur/teknik og matematik
- Det praktisk musiske — musik, billedkunst
- Bevagelse og motorik — idrat

Modsat lektions- og fagopdeling, der trods variationer er den mest dominerende undervisningsorganise-
ring 1 de nuvaerende 1. og 2. klasser, har der i bornehaveklassen varet tradition for at organisere under-
visningen tvearfagligt og ikke lektionsopdelt. De faglige dimensioner bliver ofte af beornehaveklasselz-
rerne inddraget i et mere hverdagspraget liv, hvor der tages hojde for bernenes forskellige baggrunde
og aktuelle interesser. Men gennem de seneste dr er "hverdagslivsorganiseringen” dog lidt efter lidt blevet erstattet af en
blod lektionsopdelt undervisning med fokus pa afgransede faglige dimensioner. En vis fagopdeling kan absolut vare
hensigtsmassig, men det kan absolut ikke anbefales, at det vinder for meget indpas pa det forste klasse-
trin i indskolingen.

I kommissoriet for skolestartudvalgets arbejde hedder det bla., at ’der indferes egentlig under-
visning 1 dansk med et fast timetal.” Hertil kan man havde, at der allerede i den eksisterende berneha-
veklasse undervises 1 dansk (og en rakke andre indskolingsfag, iseer matematik samt natur og teknik),
hvilket skal demonstreres i det folgende.

3.

EKSEMPLER PA FAGLIGT INDHOLD I DEN EKSISTERENDE BORNEHAVEKLASSE
I det folgende gengives et uddrag fra en tekst skrevet af en erfaren bornehaveklasselerer™ for at illu-
strere forekomsten af danskfagligt indhold samt pa hvilken made dette indgar.

Selv om der er stor forskel pa de enkelte bornehaveklassers pedagogik, og selv om det folgende
eksempel formentlig ligger i den ’bedre” ende, viser dette trods alt den retning bernehaveklassepada-
gogikken bevager sig ad.

Jeg bruger eksemplet som afsat til at formulere et udkast #i/ mal og indhold for fagene i bornehaveklas-
sen.

Sprog og udtryksformer

Bornene moder med mange forskellige sproglige forudsatninger, og dermed forudsztninger for les-
ning. Nogle born har af deres forzldre faet lest mange boger, mens andre kun kender ganske fa. Lige-
ledes prioriterer de forskellige bornehaver ogsa oplasning meget forskelligt. Tilsvarende er der born der
kender alle bogstaverne og endda kan lese sma ord, mens andre slet ikke kender nogle.

Derfor skal undervisningen tilrettelegges alsidigt, sa alle fir glede af den. Den viden og de erfa-
ringer som bernene allerede har tilegnet sig inden de starter i bornehaveklassen skal vare udgangspunkt
for den videre lering.

For at bornene skal opna et felles ndgangspuntkt i forbindelse med deres kendskab til bernelitteratur,
sorger vi for, at bornene far kendskab til et antal boger. Siledes har vi etableret en litteraturkanon inde-
holdende et antal billedbeger. Valget af de konkrete boger et sket pa baggrund af den udvzalgelse som
er beskrevet 1 Bornebogen (Eriksen & Riis, 2002). For de born der allerede kender de udvalgte boger, kan

85 Schytte & Hansen (under udgivelse). Undervisning i bernehaveklassen. I: Brostrém, Holm & Schytte (red.). Undervisning i
indskolingen. Gyldendal.

94



dette system bidrage til genkendelse og glede, og de born uden mange bornebogserfaringer vil opna et
fxlles erfaringsgrundlag med deres kammerater.

Bornebogen er bygget op saledes at det fremmer bernenes engagement, nysgerrighed, undren og
sporgelyst i forhold til den enkelte af de tyve beger, som systemet bestar af. Hertil er der til den enkelte
bog knyttet et vers til en faxllessang, som siledes lidt efter lidt bliver opbygget og bliver klassens ejen-
dom.

Efter at bornene ved arets begyndelse er blevet prasenteret for den type billedboger, introducerer
vi skonlitteratur, som er valgt pa grundlag af bornenes serlige interesser og forudsztninger, hvorfor
disse boger varierer fra ar til ar. Dog er der enkelte boger, som er gengangere, fx Riki-tiki-tavi og Prins
Purk.

Bornenes kendskab til og interesse for bernebogslitteratur bliver styrket og fulgt op med en bib-
liotekstime en gang om ugen, hvor skolebibliotekaren udvalger og laser en historie for bornene. Inden
oplesningen beder han bernene om et rim, som de har ovet og forberedt specielt til denne biblioteks-
tume.

Biblioteksbesoget ligger i faste rammer, saledes at alle born skal lane tre beger hver gang. Borne-
ne bliver introduceret til bibliotekets forskellige typer af boger (billedboger, skonlitteratur, fagboger,
lzese let boger).

Efter biblioteksbesoget vil vi ofte foretage en opsamling, hvor vi i forhold til det enkelte barn og
de enkelte boger taler om dens titel, navnet pa forfatteren og evt. hvor mange ord der er i titlen.

Forzldrene kan sammen med bernene pa forhand tale om, hvilke boger de vil line og notere tit-
lerne, som barnet medbringer.

Bogerne som vi arbejder med 1 klassen bliver ofte brugt som afsat for videre aktivitet, fx ved at
dramatisere handlingerne gennem skuespil eller ved hjalp af bernenes selvfremstillede stangdukker.

Ovenstaende sproglige aktiviteter, som ivaerksattes straks ved bernehaveklassens begyndelse, gi-
ver et godt billede af bernenes sproglige forudsztninger, hvilket danner udgangspunkt for tilretteleg-
gelse af bornehaveklasseundervisningen. Men vi soger ogsa at afdaekke bornenes eksisterende viden og
ferdigheder 1 forhold til lesning, bl.a. ved gennemforelse af en bogstavtest. Denne gir 1 sin enkelthed
ud pa, at bornene fortzller hvad de enkelte bade sma og store bogstaver hedder prasenteret for dem i
en vilkarlig rekkefolge. En test der — sammen med en lydtest - gentages umiddelbart for afslutningen af
bornehaveklassen for herigennem dels at evaluere “effekten” af bernehaveklassens arbejde med bog-
staver og dels at give de modtagne lzrere et billede af bornenes forudsztninger.

Pa grundlag af viden om boernenes kendskab til bogstaver iverksatter vi en raekke forskellige akti-
viteter, bl.a.:

- Vi arbejder med tre dimensioner ved et bogstav: Bogstavets form (hvordan det ser ud), dets
navn (hvad det hedder) og dets lyd (hvordan det lyder).

- Bornene arbejder med bogstaver og bogstavets lyd ved bla. at have et kladdehafte, hvori der
indklebes et lydkort. Dette bestar af et ferdigtrykt bogstav, hvortil de hjemme laver en tegning,
som starter med bogstavets lyd. Dette lydkort forteller de om i skolen, hvorefter det indsattes i
deres kladdehzafte.

- Vi har lydkasser og lydposer der hver for sig indeholder genstande, der reprasenterer et bog-
stav.

- Lyttelege. Bornene lytter til forskellige lyde og gztter lydens oprindelse.

- Bornene beskaftiger sig med bogstaver pa mange varierede mader. De laver bl.a. bogstaver i
trylledej, modellervoks, af grene, snore, knapper, skriver dem i sand. Vi har friser af bogstaver
klistret pa hver boernegruppes bord. Hvert barn har sin egen ordkasse, som indeholder sma skil-
te med dets eget navn og ord det godt kan lide eller tit skal bruge, fx ”til” og ”fra”

- Bornehaveklassen har sin egen sangbog med forskellige alfabetsange og andre sange, hvoraf
nogle af dem er tegnet siledes at bornene kan “lese” og pege hvad de skal synge for pa den
made at indove leseretningen.
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Bornene har skilte (plastlamineret) med deres eget navn, som bruges i forskellige sammenhaen-
ge, bla. som stotte i forbindelse med at skrive sit eget (og andres) navn(e). Navneskiltene bru-
ges ogsa 1 forbindelse med fxlles lege, fx legen hvor man skal se hvor mange navne man kan
genkende.
Rim og remser. De rim og remser, som bornene lerer, bliver kopieret og klistret ind i det enkel-
te barns rime-limebog. Born og forxldre laser sammen rimene, hvilket giver forzldrene mulig-
hed for at folge med i nye rim og stotte deres barn heri.
Bornehaveklassen laver ogsa en falles rimebog, hvor bern og foraldre sammen bidrage til
udarbejdelse af denne klassens rimebog.
Bornene lerer at opbygge en sztning, som er en lille historie, og at forstd, at den bestar af ord,
og at ord bestdr af bogstaver. Hertil bruges klodser, - en klods bliver lagt for hvert ord i setnin-
gen.
Tilsvarende arbejdes med at forsta, at et ord bestar af stavelser. Hertil klappes eller legges klod-
sef.
Bogstavstilegnelse styrkes ogsa ved hjxlp af vores trylleremse”. Vi legger tracbogstaver 1 en hoj
hat og et barn siger trylleremsen — trekant, firkant, cirkel, streg, hvilket bogstav tryller jeg — og
valger sa hvilket barn, der skal svare.
Bornenes “hemmelige kasse”. I denne kan beornene om morgenen legge en genstand, som i
forbindelse med en samling bliver taget frem, hvorefter bornene pa skift tager sin ting op af
kassen, fortzller om den, hvortil de ovrige born skal stille sporgsmal. Det er vigtigt at hore godt
efter hvad der er blevet fortalt om genstanden, da man ikke mé sporge om det, der allerede er
blevet fortalt om.
Bornehaven har for hvert ar en ny maskot, som kommer med et barn hjem en gang om ugen.
Meningen er sa, at barnet og forxldrene sammen skal skrive og tegne, hvad maskotten har op-
levet i ugen. En fortzlling som alle born er nysgerrige efter at hore.
Stor og lille bog. ”Big books”.

Ovennzvnte aktiviteter vagter overvejende det verbalsproglige. I det folgende er der mere fokus

pa skriftsproglige aktiviteter — om end vi i praksis blander formerne:

For sivel bornene som foraldrene introducerer vi bornestavning (legeskrivning), som en metode

og vej til konventionel skrivning. Bernene far et linieret kladdehzfte til at skrive og tegne i. Pa forste
side er en vejledning til forzldrene om bernestavning inspireret af bogen N/ farfar! For vi bornestaver
(Bjerre & Friis, 2002):

Vi har nu siden skolestarten arbejdet med sproglig opmarksomhed og lyd-leere, med bl.a.
rim og remser og lydkort. Vi er nu i denne uge begyndt pa bornestavningen. Vi har fortalt borne-
ne, at bornestavning er rigtig sjovt, og at alle kan finde ud af det. At de med det samme kan skri-
ve, hvad de vil, de skal bare bruge de lyde, de kan hore eller tror, der er i ordet. Vi har fortalt
dem, at voksne sikkert ikke umiddelbart kan laese deres bernestavning. Men det gor ikke noget,
for de kan lzse det for de voksne. Vi har ogsa sagt, at bernestavning ikke er voksenstavning, men
den hurtigste made at laere det pa, og at man slet ikke kan gore noget forkert i bornestavning. Vi
kalder det bornestavning og hovedtanken er, at bornene far lov til at udvikle deres skriftsprog pa
samme made, som de har udviklet deres talesprog. Bornene far lov til at prove sig frem og valge
deres egne losninger, mens de voksnes opgave er at opmuntre og anerkende deres forsog.

Pa samme made introducerer vi bornestavning for bornene, der (1 overensstemmelse med bogens bag-
side) er karakteriseret af folgende:

Bornestavning er rigtigt sjov

Alle kan finde ud af det

I kan med det samme skrive lige hvad I vil

I skal bare bruge de lyde, I kan hore, eller som I tror, der er i ordet
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Det kan godt vare, at de voksne ikke med det samme kan lase det, men det gor ikke noget, -
det kommer!

Bornestavning er ikke det samme som voksenstavning, men den hurtigste made at lere det pa
Man kan ikke skrive forkert i bornestavning!

Bornene har deres egne sma boger, hvori de selv bornestaver. Bogerne bruges bade hjemme og 1 skolen
— og eventuelt pa fritidshjemmet. Foruden skrivning med udgangspunkt i disse boger indgar i hverdags-
livet en lang rackke andre skriftsproglige aktiviteter, bl.a.:

Dagens ugedag, dato og program skrives pa tavlen, som bernene leser med lereren 1 faellesskab.
Bornene laver ord med magnetbogstaver pa sma whiteboardtavler, som de derefter skriver i de-
res bog eller pa deres tegninger.

De skriver breve til hinanden og i forbindelse med de forskellige hojtider skriver de til deres
forzldre og bedsteforaldre, fx til jul hvor bernene indleverer deres breve pa det lokale posthus,
hvor de selv stempler deres breve.

De maler, tegner og skriver julekort samt til og fra kort” til julegaverne. Ligeledes klipper og
skriver de gxekkebreve til paske.

Skrivning indgar ogsa i forbindelse med bernenes tegne- og maleaktiviteter, hvor de navngiver
deres kunstvarker.

De skriver breve til klassen, som de leegger i klassens postkasse der temmes en gang om dagen.
Bornene laver ogsa deres egne tegneserier med tekster 1 bl.a. talebobler.

Bornene fremstiller diverse spil selv, fx rimespil, huskespil med kombination af billeder og ord
samt fortallekort (et barn trakker et kort og begynder en historie omhandlende billedet, hvoref-
ter nzeste barn trakker et nyt kort og fortsatter historien).

Bornenes egen butik. I klassens butik — der skifter mellem at vare et supermarked, et posthus
eller andet — kobes og sazlges, hvor der indgar bade tal- og bogstavsfunktioner, fx skriver bor-
nene dben- og lukke skilte samt navne pa varerne i butikken.

Computere i klassen. Gennem arene har bornene varet optaget af at skrive pa computer. Vi har
to computere i klassen, en skrive- og en spillecomputer med indleringsspil. Uanset hvilken
computer der bruges, er reglen at computerarbejde udferes parvis for at give mulighed for at
bornene kan hjalpe hinanden, men ogsa for ikke at blive isoleret 1 aktiviteten. Vi har gennem
arene oplevet, at nogle born - iser drenge - som har haft mindre lyst til skrivning og bogstav-
sarbejde, har fiet ny interesse via computerskrivning.

Computervarksted. Foruden de to computere 1 klassen har vi adgang til skolens computervark-
sted en gang om ugen, hvilket er medvirkende til lobende at udvide aktiviteterne, da bernene
her fir en basisindforing i computerarbejdet ligesom de opsamler nye tekniske fardigheder.

De mange varierede sproglige aktiviteter er grundlaget for leseudviklingen i bernehaveklassen.

4

SKITSE TIL MAL OG INDHOLD I DEN NY 1. KLASSE

Nir man skal udarbejde en ny mal- og indholdsbeskrivelse for Den Ny 1. klasse er det afgorende bade
at se tilbage, at se pa det aktuelle og at se frem. At se tilbage betyder, at dette indhold ma ses som en
fortsattelse af de aktiviteter, som bornene har arbejdet med 1 bornehaven. At se pa det aktuelle betyder,
at man ma tage udgangspunkt i faghafte 25. Endelig betyder at se frem, at man orienterer sig i faghef-
terne for undervisningen for de nuvarende 1. og 2. klasser. Nar disse tilgange opstilles ved siden af
hinanden ses en kontinuitet.
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DAGTILBUD FAGHAFTE 25 SKOLENS FAGHAFTER
2004 2003 2003
Alsidig personlighedsudvikling Alsidig Personlighedsudvikling
Sproglige kompetencer Sprog og udtryksformer Dansk
Naturen og naturfenomener Naturen og de naturfaglige fz- Natur-teknik samt matematik
nomener
Kulturelle udtryksformer Det praktisk musiske Musik, billedkunst
Krop og bevagelse Bevagelse og motorik Idraet
Sociale kompetencer Sociale ferdigheder
Samver og samarbejde

I arbejdet med mal og indhold for Den Ny 1. klasse kan meget fra Faghafte 25 anvendes. Men
jeg vurderer dog, at flertallet af bornehaveklasserne i Danmark gennem de seneste ar har arbejdet pa et
hojere fagligt ambitionsniveau, hvorfor der er relevant at treekke pa trinmal og beskrivelser 1 faghefterne
for dansk, natur/teknik, matematik, idrzet, billedkunst, musik.

Det forste sporgsmal der rejser sig er, om man skal fastholde de seks temaer eller om man (for de
fire forste temaers vedkommende) skal erstatte disse med de respektive fagbetegnelser. Hvad der taler
for at fastholde temaerne er, at man hermed signaliserer kontinuitet mellem bernehave og Den Ny 1.
klsse, hvilket er ret betydningsfuldt. Omvendt er det maske mere reelt at tale om fag og fagundervisning
(og tvaerfaglig undervisning), da der allerede i dag i bernehaveklassen foregar en fagundervisning samt
at man i Den Ny 1. klasse onsker en styrkelse af (dansk) faglicheden. En rimelig losning kunne vere at
bruge begge benzvnelser.

Trinmal for sprog og udtryksformer/dansk efter Den Ny 1. klasse

Allerforst kan det diskuteres, om det er fornuftigt at have trinmal for undervisningen for Den Ny 1.
klasse. Man kan antage, at trinmal vil kunne medvirke til en for tidlig fagorientering og en forkert “ef-
fektivisering” af undervisningen. Omvendt kan man hzvde, at indferelse af trinmal er nodvendigt af to
grunde. Dels giver det bornehaverne mulighed for bedre at orientere sig mod, hvad bernene skal arbejd
emed og lere efter de forlader bornehaven. Dels er det nodvendigt at det nye pedagog- og lererteam
har nogle nzre mal at orientere sig efter, og ikke blot trinmal efter 3. klasse. — Vi skal her se pa mulige
trinmdl for sprog og sproglige udtryksformer/dansk efter afslutningen af Den Ny 1. klasse.

I forbindelse med temaet sprog og udtryksformer har bernehaveklasselererne rundt om 1 landet gen-
nem mange ar brugt en lang rakke lesesystemer beregnet for bornehaveklasseborn, fx:

- MIN FORLASEBOG. Grete Wiemann & Grete Lis Hansen. Forlaget Ole Camae.

- PA VE] TIL DEN FORSTE LASNING. Ina Borstrém & Dorthe Klint Petersen. Alinea.
- BOGSLOTTET af Grethe Rothstein m.fl.. Alinea.

- DANSK MED ALLE. Kirtsen Jacobsen m.fl. Alinea.

-  HER KOMMER JEG. Lena Bilov Olsen m.fl. Alinea.

-  DET GODE LASEFORLUB. Ingvar Lundberg & Katarina Herrlin. Alinea.

- BORNEBOGEN. Dorthe Eriksen. Dansklererforeningen.

Nar flertallet af bornehaveklasselarere saledes ikke blot gennemforer leseforberedende aktiviteter men
en egentlig leseundervisning, er det relevant at trakke pa trinmal og beskrivelser i faghefterne for

dansk, natur/teknik, matematik, idraet, billedkunst, musik.

De centrale kundskabs- og ferdighedsomrader for faget dansk er:
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- det talte sprog (lytte og tale)
- det skrevne sprog (lese og skrive)
- sprog, litteratur og kommunikation

Den folgende opstilling af trinmal er konstrueret pa baggrund af lesning i Mal/ for lesning, Forlaget Lzes;
Faghaxfte 25; Faghafte 1.

Det talte sprog
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne/bornene ved slutningen af 6 édrs klassen har tilegnet sig
kundskaber og ferdigheder, der setter dem 1 stand til at

e bruge talesproget 1 samtale, samarbejde og fremforelse

e indga i samtale og dialog med bevidsthed om egen rolle

e anvende det mundtlige sprog aktivt med begreber og satninger

e bruge sit kropssprog og stemme som udtryksmiddel

e fortzlle, genfortzxlle og fabulere med anvendelse af forskellige udtryksformer

e fortxlle et faktisk eller fiktivt haendelsesforlob uden hjalp

e lytte aktivt til voksnes og andre borns meddelelser samt til oplesning og fortalling

Det skrevne sprog — lese
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne/bornene ved slutningen af 6 édrs klassen har tilegnet sig
kundskaber og ferdigheder, der satter dem i stand til at

e opleve lyst og glede ved lesning
e crfare at leesning (og skrivning) kan give oplevelser og viden

e mestre bogorientering (hvordan man generelt og konventionelt handterer boger, konventions-
kompetence)

e skelne mellem tal og bogstaver

e forsta at en tekst er opbygget af ord og satninger
e ord er opbygget af bogstaver

e finde, tilfoje og fjerne forlyde i lydrette ord

e forsta sammenhaxngen mellem skriftens tegn og talens lyd
® hore rim og selv rime med ord

e kende leseretningen

e kunne opdele ord i fonemer og stavelser

e anvende alfabetet (artikulation, lyd, navn og form)
e lzse relevante ord og sxtninger

e lzse enkelte kendte tekster

Det skrevne sprog — skrive
Undetvisningen skal lede frem mod, at eleverne/bornene ved slutningen af 6 drs klassen har tilegnet sig
kundskaber og ferdigheder, der sxtter dem i stand til at

e meddele sig i tal, skrift og tegninger (handskrift og computer)
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e skrive relevante ord og sxtninger

e skrive tekster som det selv kan forstd og gengive til andre (bornestavning/legeskrivning)
e stave lydrette og hyppigt forekommende ord i egne tekster

e navngive dokumenter og bruge overskrift

Sprog, litteratur og kommunikation
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne/bornene ved slutningen af 6 édrs klassen har tilegnet sig
kundskaber og ferdigheder, der setter dem 1 stand til at

e bruge sproget som middel til konfliktlosning, underholdning og formidling af viden og vare
opmarksomme pa sprogets poetiske funktion, bl.a. rim og remser

e tale med om samspillet mellem sprog, genre, indhold og situation

e vare opmarksom pa sprog og sprogbrug i forskellige tekster

e kende enkelte sproglige virkemidler

e vide at sprog er opbygget af ord og satninger

e vide at der er forskel pa det talte og skrevne sprog

e vide at tekster fra gamle dage kan vare forskellige fra vores tids tekster

e forsta at tekster og andre udtryksformer kan udtrykke holdninger og vaerdier

e samtale om tekster og andre udtryksformer ud fra deres umiddelbare oplevelse og forstaelse

e kende forskellen mellem fiktion og ikke-fiktion

e tale med om hovedindhold, tid, sted og handling i tekster og andre udtryksformer

e udtrykke sig i enkle produktioner med billeder, lyd og tekst samt i dramatisk og legende form

e finde information i forskellige medier

(malene vedr. ”Sprog, litteratur og kommunikation” er med fa xndringer hentet fra trinmal efter 2.
klasse, faghefte 1, dansk).

Indhold i faget dansk

En indholdsbestemmelse kan konstrueres ved at tage afsat i Dagtilbudenes padagogiske lereplan vedr.
sproglige kompetencer og pa dette grundlag arbejde med at kombinere indholdet af Undervisningsvej-
ledningen i Faghefte 25 (s. 20-24) og Faghefte 1, Dansk, ”beskrivelser”, udviklingen i undervisningen
pa 1. og 2. klassetrin (s. 32-33). Jeg vurderer, at man med visse justeringer kan bruge en del punkter i
Faghefte 1.

Men at udarbejde mil- og indholdsbestemmelser for sprog og udtryksformer/dansk er en lengereva-
rende proces, hvorfor Skolestartudvalget anbefaler, at der nedszwttes et kyndigt fagudvalg til at varetage
opgaven.
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Notat om sprogscreening i bernehaveklassen

Af Holger Juul,
forskningsadjunkt, ph.d.

Center for Laseforskning, Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab, KU
Januar 2006

Pa opfordring fra udvalgssekretzer Helle Beknes folger her nogle overvejelser om sprogscreening af
boernehaveklasseborn tilegnet regeringens skolestartudvalg.

Mit udgangspunkt er en undersogelse af sproglige ferdigheder hos bornehaveklasseborn som vi pa
Center for Laeseforskning gennemforte ved starten af skoledret 2004/2005 (Juul og Elbro 2005).

Formal med at screene

En sprogscreening af alle born der begynder 1 barnehaveklassen, kan have mange forskellige formal. I
kommissoriet for skolestartudvalget laegges der vagt pa at screeningsresultatet skal bruges pedagogisk
"i tilretteleeggelsen af undervisningen", sdledes at undervisningen helt fra skolestart kan differentieres
"med serligt fokus pa de usikre skolestartere".

Det betyder at screeningen ber tage udgangspunkt i en vurdering af

1) hvad der kendetegner skolestartere der er usikre pa det sproglige omrade, og

2) hvilke af disse kendetegn det er relevant og muligt at tage hojde for i tilrettelaeggelsen
af undervisningen. Det vil is@er vare skolestartere med disse kendetegn screeningen bor sigte pa at iden-
tificere.

Sprogligt usikre skolestartere
Sprog er et vidt begreb, og hvad man vil forstd ved "en sprogligt usikker skolestarter", athanger i hoj
grad af hvad man legger vagt pa.

Jeg vil her pege pa tre grupper born som de fleste formentlig vil vare enige i at det er
vaesentligt at identificere tidligt:

1) born med egentlige sproghandicap
2) born med sprogforstielsesvanskeligheder
3) born med utilstrekkelige forudsetninger for tilegnelse af laesefardigheder.

Af disse grupper er den forste mindre interessant i denne forbindelse, da egentlige sproghandicap nor-
malt vil vare registreret lenge inden skolestart. Derimod er det ved skolestart ofte uafklaret om borne-
ne kan fa problemer med at leve op til de nye sproglige krav skolelivet kan stille dem over for, ikke
mindst mht. sprogforstielse. Ligeledes er det ofte uafklaret om de har risiko for langsom leseudvikling
pé grund af utilstrekkelige sproglige forudsztninger.

Bade sprogforstielse og sproglige forudsatninger for lasetilegnelse er forhold som det er
muligt at forbedre med en malrettet indsats 1 undervisningen. Det forekommer derfor rimeligt at sigte
pa at identificere born med problemer pa disse omrader i den kommende sprogscreening
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De nzste sporgsmail bliver si hvad man mere specifikt bor undersoge inden for disse to
omrader, og hvilke krav man ma stille til de prover der anvendes til formalet. Disse sporgsmal forsoger
jeg at svare pa i de naste afsnit, men der er et par forhold som er vard at tage op allerede her 1 forbin-
delse med screeningens overordnede formal.

Ogsd andre formal bor tilgodeses

Hyvis formalet med screeningen a/ene er at identificere born som pa den ene eller den anden made er
sprogligt usikre, sa vil det 1 princippet vere underordnet om de anvendte prover er folsomme nok til at
skelne mellem sprogligt set gennemsnitlige born og bern som har bedre sprogferdigheder end gennem-
snittet. Det afgorende vil vere at provernes er folsomme i den nederste del af scoreomradet.

Imidlertid kan det af andre grunde vare interessant at kende den fulde spredning i sprog-
lige feerdigheder. Det er fx ikke uvasentligt at folge om born med serlig gode sprogfardigheder ved
skolestart bevarer dette forspring lengere fremme i skoleforlobet. En anden grund til at enske sig pro-
ver med folsomhed ogsa 1 den overste ende af scoreomriadet er at det pedagogisk kan vare interessant
at gentage screeningen eller dele af den ved slutningen af skolearet, sidan at man se om der har fundet
en fremgang sted.

Validering: En nodvendighed hvis formalet med screeningen skal opfyldes

Hvis proverne skal bruges til at identificere elever som sprogligt er usikre i en grad der krever sarlig
padagogisk opmarksomhed, md man som pxdagog sporge hvor grensen mellem det normale og det
opmarksomhedskrevende gar. I en hvilken som helst prove vil der vaere jo vare nogle der scorer under
middel. Hvor langt skal en score vare under middel for at krave sarlig opmarksomhed?

Dette sporgsmal kan kun besvares hvis man kender forholdet mellem provens krav og de
krav i "den virkelige verden" som proven ideelt set afspejler. Det er fx givet at nogle born starter i sko-
len med et mere begranset ordkendskab end andre. Men en score under middel i en ordkendskabspro-
ve, betyder ikke nedvendigvis at barnet far problemer med at klare skolehverdagens krav til ordkendskab.
Det athanger naturligvis af hvilke krav de faktisk meder i skolehverdagen. Disse krav kan variere fra
skole til skole og fra klasse til klasse — hvilket ikke gor tingene mindre komplicerede.

Ambitionen om at man ud fra screeningen skal kunne differentiere undervisningen efter
elevernes behov, krever saledes ikke bare at der tilvejebringes provematerialer, men ogsa at man under-
soger provernes gyldighed (validitet).

Undersogelser af et provemateriales gyldighed (valideringen) kan i nogle henseender forst
foretages nar det er taget i brug. Et eksempel: Borns ordkendskab ved skolestart er et forhold der i
mange undersogelser har vist sammenhzng med bornenes senere succes med at lere at laese (Elbro og
Scarborough 2004). Men for at vide om en given ordkendskabsprove er egnet til at udpege born med
risiko for langsom leseudviklinig, ma man undersoge den praediktive validitet (sikkerheden med hvilken
man ud fra proveresultatet kan udtale sig om risikoen for langsom leeseudvikling) for /ge netop denne pro-
ve (eller en prove af tilsvarende karakter). Det kan man kun gere ved at sammenholde borns ord-
kendskabsproveresultater ved skolestart med de samme berns leseproveresultater pa et senere tids-
punkt i skoleforlobet. Forst da kan man afgere hvilket minimumsniveau i ordkendskab (malt pa pro-
vens skala) der bor sikres for at forebygge laesevanskeligheder.

Denne form for validering er noget der bor tenkes pa allerede i budgetfasen.

Hvad skal screenes mere konkret?

Ud fra de ovenfor skitserede formal vil jeg foresla at screeningen sigter pa som minimum at afdekke
folgende fire forhold, som ogsa var de centrale genstande for vores undersogelse 1 2004:
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1. Lytteforstaelse
2. Ordkendskab

3. Bogstavkendskab
4. Fonemopmarksomhed

Den forste forhold er af indlysende selvstzendig betydning — og har ogsa betydning for udviklingen af
leeseforstaelse pa lidt lengere sigt.

Hvad angir de tre ovrige forhold, er der solid dokumentation for at de er blandt de bed-
ste praediktorer af den forste laeseudvikling. Det er vist at man ud fra oplysninger om disse tre forhold
tilsammen kan udpege otte ud af ti born, der far vanskeligheder med lesning i de forste klasser (Elbro
og Scarborough 2004).

Ordkendskab er desuden et vasentligt aspekt af sprogforstielsen og er som sadant et
vigtigt supplement til lytteforstaelse.

Ud over dette minimale provebatteri kan screeningsmaterialet naturligvis ogsa omfatte andre prover
(eventuelt som et optionelt supplement). Disse kunne rette sig mod andre sproglige omrader der kan
anses for vaesentlige, eller det kunne vare mere specialiserede prover fx til afdakning af sarlige aspekter
af lytteforstaelse og ordkendskab hos bern der scorer lavt pa de generelle prover.

Ved et evt. udbud kan der specificeres visse minimumskrav der skal imedekommes, men man bor efter
min mening forholde sig abent over for velargumenterede forslag fra tilbudsgivere til hvad provebatte-
riet skal omfatte.

Krav til anvendte prover

Uanset hvad screeningen specifikt retter sig imod, og hvilke specifikke proveformer der vealges (fx indi-
viduel testning eller testning af flere born samtidig, se nedenfor), sa er der nogle generelle krav som
proverne bor indfri.

Folsombed
Som navnt ovenfor er det onskeligt at proverne er folsomme for sprogferdigheder over hele spektret.

Gyldighed

Ligeledes som nzvnt ovenfor bor prevernes gyldighed (validitet) undersoges. Kan man faktisk ud fra
proverne identificere de born der viser sig at have behov for stotte? Er der born med behov som pro-
verne ikke fanger? Udpeger proverne born som 1 virkeligheden z&&e er opmarksomhedskrevende?
Denne valideringen kan ikke gennemfores fuldt ud pa forhand. I nogle tilfzlde vil man dog i stedet
kunne traekke pa erfaringer med andre materialer (se nedenfor om den planlagte validering af materia-
lerne i vores undersogelse fra 2004).

Palidelighed

Det er vaesentligt at materialerne er afprovet pa forhind, og at provens palidelighed (reliabilitet) har vist
sig at vere tilfredsstillende. Hvis der fx er opgaver der ved afprovningen viser sig at vare relativt svaere
for born der ellers klarer sig godt, men lette for born der ellers klarer sig darligt, bor disse opgaver er-
stattes af andre — der ogsa afproves. Det er vigtigt at nevne dette da der hidtil ikke har varet nogen
steerk tradition for at undersoge og oplyse palideligheden af prover der bruges i folkeskolen.

103



Standardisering
Med henblik pa fortolkning af proveresultater er det vigtigt at der kan henvises til en standardisering,
eller at der etableres en standardisering ved indberetning af proveresultater.

Det kan her bemarkes at sprogscreeninger hidtil normalt er gennemfort i lokalt regi (pa
den enkelte skole eller i den enkelte kommune). Man har i mange tilfxlde benyttet de samme provema-
terialer mange steder i landet, men der har ikke varet nogen central instans der indsamlede oplysninger
om typiske resultatfordelinger — hvilket ellers kunne gore det lettere, iser for mindre erfarne lerere, at
fortolke resultaterne af de prover der anvendes.

Nogle vasentlige praktiske sporgsmal

Individuelle prover eller gruppeprover?

Prover kan enten gennemfores individuelt (med ét barn ad gangen) eller som gruppeprover (hvor flere
born loser de samme opgaver samtidig). Gruppeprover er en mere skonomisk proveform, eftersom der
indsamles data fra flere born ad gangen. Der er dog en hel del begransninger forbundet med gruppe-
prover, som man bor vere opmarksom pa.

Ved gruppeprover ma afgivelsen af svar pa opgaver ske ved hjzlp af papir og blyant. Det
vil typisk betyde at opgaverne stilles i multiple-choice-format. Dette er ikke noget problem i sig selv,
hvis bare der er tilstrakkelig mange opgaver til at der bliver en passende forskel pa den maksimale score
og den score der kan ventes hvis man gatter sig frem hele vejen igennem proven. Men papir og blyant-
formatet medferer at eksempelvis et forhold som bogstavkendskab ma afproves receptivt: Kan barnet
genkende (og markere) et navnt bogstav korrekt blandt flere givne svarmuligheder?

I en individuelle prove kan man derimod ogsa ga den anden vej og bede barnet benwvne
bogstaver der vises. Det er en vasentlig forskel. Eksempelvis er det receptive ordforrad generelt ikke sd
steerk en prediktor af forskoleborns senere laseudvikling som det aktive ordforrad (Elbro og Scarbo-
rough 2004).

Det er en generel begransning at man ikke i gruppebaserede prover kan undersoge de
produktive sprogferdigheder, men kun de receptive. I gruppeprover er det endvidere svaerere for test-
lederen at sikre sig at alle deltagere er opmarksomme og koncentrerede om opgaverne.

Individuel testning kan med storre born ogsa forega ved en computer. Det kan ogsa veare
en mulighed her, men man kan ikke regne med at a//e born i denne aldersgruppe kan styre en compu-
termus, og computeren kan zkke erstatte testlederen.

Af okonomiske grund benyttede vi primeart gruppeprover i vores undersogelse 1 2004.
Med bern der netop er begyndt i bornehaveklassen, er der dog grenser for hvor store grupper man bor
prove ad gangen. Alle deltagende klasser blev i vores undersogelse delt op i to, sidan at der maksimalt
var fjorten born 1 en gruppe og normalt faerre.

Erfaringerne var overvejende positive. Selv om bernene der deltog, ikke var vant til pro-
vesituationen med papir og blyant-opgaver (eller for den sags skyld til skolepragede aktiviteter overho-
vedet) var langt de fleste born i stand til at fokusere pa testlederen, holde pa blyanten osv., og besvarel-
serne vidnede om at bernene generelt var med pa hvad opgaverne gik ud pa. Vi fandt da ogsa at pro-
vernes palidelighed var tilfredsstillende.

Selv om individuelle prover absolut er at foretrakke, er det saledes ikke principielt ude-
lukket at bruge gruppeprover allerede ved starten af bornehaveklassen.

Screeningens omfang

I forlengelse af ovenstiende bor det selvfolgelig sta klart at der med denne aldersgruppe er granser for
hvor omfattende screeningen kan vare. Der bor nok ikke proves lengere end 30-40 minutter ad gan-
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gen. Og mere end to-tre testgange vil neppe vere realistisk 1 forhold til bornenes engagement 1 provesi-
tuationen.

En eller flere prover?

Screeningen bor vaere baseret pa et provebatteri — evt. med tilfojelser som foresliet ovenfor. Men skal
provebatteriet vere det samme for alle? Her vil jeg gerne pege pa at det kan vare nyttigt at give skoler-
ne mulighed for at velge mellem flere muligheder, nar blot de alle opfylder de overordnede krav til
screeningens indhold og prevernes egenskaber (jf. ovenfor). Eksempelvis kunne det vare op til den
enkelte skole om man vil bruge individuelle prover eller gruppeprover.

Frem for at give opgaven med at udvikle screeningsmaterialer til en enkelt tilbudsgiver,
kan man overveje den mere liberale losning at give udviklingsstotte til flere forlag og at lade de resulte-
rende prover konkurrere pa markedsvilkar. Hvis man vil tilgodese det overordnede formal at styrke
evalueringskulturen i Danmark, er det efter min vurdering en god ide at engagere larere, skoler og
kommuner ved at give dem indflydelse pa hvordan evalueringer skal forega.

Der kan naturligvis vare fordele ved at fastlegge alt centralt, men man skal vaere op-
mearksom pi at dette kan opfattes som et udtryk for mistillid til de lokale kompetencer pa evaluerings-
omradet.

Under alle omstendigheder kan det vaere hensigtsmeassigt at udarbejde to eller flere versio-
ner af proverne (med samme svaerhedsgrad), sidan at de kan gentages med forholdsvis korte mellem-
rum. Det vil forege provernes vardi som pedagogiske redskaber.

Tidshorisonten

At udvikle prover tager tid. Det er vigtigt at screeningens prover er afprovet og justeret i tilstrackkeligt
omfang. Afprovninger om foraret vil ikke vare helt optimale i forhold til prover der skal gennemfores i
august maned, da afprovningsdeltagerne vil vere yngre end den egentlige malgruppe — eller allerede vil
have giet i bornehaveklassen 1 et halvt ar.

Inden man legger sig endeligt fast pa screeningens indholdsmaessige fokus og péa konkre-
te proveformer, vil det vare hensigtsmaessigt at afvente resultatet af opfelgningen af vores tidligere un-
dersogelse af bornehaveklasseborn. De 816 born 1 denne undersogelse deltog 1 gruppebaserede papir og
blyant-prever af blandt andet lytteforstaelse, ordkendskab, bogstavkendskab og fonemopmarksomhed.

Planlagte prover af disse borns lesning og stavning i september 2006 (hvor de netop vil
veere begyndt 1 2. klasse) vil give oplysninger om bernehaveklassemélenes pradiktive validitet. Dvs. at
de vil vise hvor sikkert man ud fra malene i bornehaveklassen kan sige noget om hvem der i&ke er
kommet godt i gang med at lzese i lobet af forste klasse. Det vil give grundlag for at vurdere om grup-
peprover som dem vi brugte 1 forste del af undersogelsen (i starten af bernehaveklassen drgang 2004)
faktisk vil vare velegnede i forhold til den planlagte bornehaveklassescreenings formal.

Med andre ord: Der kan vare god fornuft i at vente med at gennemfore forste screening
til skolestart 2007.
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Fritidsordninger for de yngste skoleborn

Af Kirsten Poulsgaard

I det folgende gives der et signalement af fritidsordninger for de yngste skoleborn. Eftersom hovedpar-
ten af denne gruppe born gar i skolefritidsordninger er disse ordninger serligt i fokus. Fremstillingen
bygger pa helt ny forskning, nemlig Evalueringsinstituttets undersogelse af skolefritidsordningerne.
Derudover inddrages viden om aktuelle udviklingstendenser 1 praksisfeltet. Mange CVU “er involveret i
et samarbejde med kommuner landet over om dels evalueringer, dels udviklingsprojekter vedrorende
fritidsordninger. Tak til udviklings — og videnscentrene pi CVU “erne, fordi de ville bidrage til skole-

startsudvalgets arbejde med deres professionsnare viden pa dette omrade.

Historisk rids

I dag benytter mere end 200.000 skoleborn dagligt et pasningstilbud, og af dem gar ca. 80 % 1 skolefti-
tidsordninger (SFO) og ca. 20 % i fritidshjem *. SFO “erne ligger pa selve skolerne eller tzt pa, og de er
underlagt skolelederens ansvar. SFO “erne sorterer under Undervisningsministeriet. Fritidshjem har
egne lokaler og selvstendig ledelse. Fritidshjemmene er i Familie- og Forbrugerministeriets regi.

Historisk set gar fritidshjemmenes rodder mere end 100 ar tilbage, og de var oprindelig en socialpada-
gogisk foranstaltning for bern fra familier, hvor foraeldrene ikke selv var i stand til at tage hind om
bornene. I takt med at flere born kom til, fik fritidshjemmene efterhanden status som et mere alment
tritidspaeedagogisk tilbud.

Op gennem 60 erne bliver fritidspadagogikken baseret pa en forstaelse af fritidshjemmene som et sted,
hvor bern udvikler sig i samspillet med andre born og voksne. Rygraden 1 dagligdagens aktiviteter var
forskellige vaerksteder kombineret med interessegrupper og projekter. Der blev lavet vikingelejre, opsat
teaterstykker eller cirkusforestillinger, og i veerkstederne lavede bornene si at sige alt fra grunden med
hjxlp fra de voksne. I denne periode er der mange udflugter og ture — ud i naturen, til museer eller ko-
lonier med overnatning.

170"erne bolger forskellige paedagogiske tendenser gennem ogsa fritidspeedagogikken. Der er valdige
diskussioner om forskellige padagogiske retninger, iser om struktureret padagogik og om frigerende
pedagogik.”’

86 Danmarks Evalueringsinstitut: ”Skolefritidsordninger mellem skole og fritidspadagogik”, 2006 (s. 5)

87 ”Born har brug for en meningsfuld fritid”, En beskrivelse af vardigrundlag og pzedagogik i fritidshjem og SFO i Fredens-
borg — Humlebak Kommune, 2005
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Fritidspadagogikken var i mange ar ret konsistent, ikke mindst fordi den sarlige faglighed blev udviklet
og formidlet via fritidspadagogseminarierne, som fandtes rundt om i landet pa det tidspunkt.

De forste SFOer blev etableret 1 midten af 80 erne som et alternativ til fritidshjemmene. Selv om en
del foraldre sa fordele ved, at bornene med indferelse af SFO“er kunne blive samme sted hele dagen,
sa var der — lige fra ideen blev introduceret og debatteret i f.eks. den davarende "Bornekommission” 8
- samlet set en stor modstand imod disse nye ordninger, ikke mindst fra padagogside. Bekymringerne
gik i starten iser pa, at 1 SFO erne skulle bornene veare 1 skolen hele dagen, hvorved deres fritid ville
blive amputeret og kun besta i ren ”’skolepasning”.

I kolvandet pa bekymringerne om bernenes hverdagsliv i de nye skolefritidsordninger @ndrer fritids-
padagogikken sig igennem 80 erne og 90 erne. I lobet af 80 erne breder der sig - maske som en reakti-
on pa skolefritidsordningerne og angsten for “skoleficeringen” af hele bornenes liv - nu en opfattelse
af, at tiden uden for skoletiden er "FRI-TID”. Bornene skal ikke lengere beskzftiges af de voksne, men
have lov til at udfolde sig pa egne pramisser og forfolge deres interesser. De skal have frirum — og le-
gen ses som havende en vardi i sig selv. Den frie leg kommer saledes i hojsadet i fritidshjemmene og
SFO’erne.

Spoler vi tiden frem til nu, eksisterer denne holdning side om side med forskellige varianter af en opfat-
telse af, at de voksne i fritidshjemmet og SFO “en har en vasentlig rolle at spille i forhold til bernenes

udvikling. Den voksne ses her som aktiv medspiller pa den fritidspedagogiske bane.

Fritidspedagogikkens s®rlige kendetegn

Helt pa linie med pzdagogikken i dagtilbud for smabern er der saledes ogsa i fritidspadagogikken for-
skellige vaegtninger af, hvilken rolle den voksne skal have i de aktiviteter og det indhold, der er i de yng-
ste skoleborns fritid. Men trods disse forskellige vaegtninger i forhold til den voksnes rolle, sa er de
grundleggende pxdagogiske syn og verdier alligevel meget ens og sterkt praget af at vaere tenkt ud fra
et borneperspektiv.

Fritidspadagogikkens serkender er:
e at born i fritiden skal kunne udfolde sig pa deres egne pramisser og ud fra deres egne interesser,
e at born ogsa lerer sig nye kompetencer igennem deres frie leg og deres selvinitierede projekter,

e at borns venskaber er i fokus, og at de udvikler sig personligt og socialt gennem deres samvar
med andre born,

e at borns udvikling af selvverd og et nuanceret folelsesliv skal stottes af anerkendende voksne,
e at born har behov for at deltage i forpligtende fallesskaber,
e at born skal have medbestemmelse og medindflydelse pa deres hverdag i fritidsordningerne, og

e at borns fritid skal give muligheder for udfordringer og kropslige udfoldelser

8 Bornekommissionens betenkning. Betenkning nr. 918. Kebenhavn 1981(s. 189)
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Positioner i relationer mellem born og voksne

De voksne, der arbejder pa det fritidspadagogiske felt, er saledes langt hen ad vejen enige om, hvad der
er fritidspaedagogikkens sarlige bidrag til bernenes udvikling og laering.

Der hvor forskellene treeder frem i fritidspadagogisk praksis handler det mere om de voksne end om
bornene: Hvilken rolle skal de voksne spille ?

Her kan diskussionerne bolge — iser hvis den fores i regi af forskellige padagogiske retninger. Ses sagen
fra boernenes synspunkt, sa forenkles billedet en anelse.

Born vil gerne vaere sammen med engagerede voksne, der vil dem noget. Voksne som vil fortalle
spendende historier og eventyr, arrangere ture ud til stranden eller pa museum, vise hvordan man kan
bygge huler eller skrive onskeseddel pa computeren. Her er den voksne foran barnet.

Born vil ogsi gerne vere sammen med indlevende voksne, der anerkender dem som de personer de er,

og som vil Iytte til, hvad de har pa hjerte. Voksne der vil hore om farfars muldvarpesaks, som vil hjxlpe
med at bygge en flyver eller opklare mysteriet om, hvor al den sne dog kommer fra. Her er den voksne

ved siden af barnet.

Born swtter ligeledes pris pa afventende voksne, der er der - men lidt pa afstand — nar de leger eller
sammen er giet i gang med at lose en opgave. Voksne der kan trade til, nar konflikten med et andet
barn vokser dem selv over hovedet, nir en lobetur giver hudafskrabninger eller nar udfordringen bliver
lovlig stor. Her er den voksne bagved barnet.

Alle born har brug for voksne, der kan veksle mellem disse tre positioner:*

e Voksne der er foran dem — og som vil leere dem ting eller hjxlpe med det, som de voksne ved er
noedvendige for at mestre tilverelsen nu og senere 1 livet

e Voksne der er ved siden af dem — og som kan tage afswt 1 deres interesser og umiddelbare be-
hov

e Voksne der er bag ved dem — og som kan fungere som et trygt sikkerhedsnet
Vagtninger af hvilke positioner de voksne skal indga i, vil athaenge meget af konteksten.

I fritidsordningens regi vil barneperspektivet dominere, og de voksne vil det meste af tiden vare ved
siden af eller bag ved bornene. Men ind imellem vil de traede ind foran, f.eks. nar reglerne for almindelig
god opfoersel eller et nyt spil skal forklares.

I en undervisningssammenhang vil de voksne i1 sagens natur vare mest foran eller ved siden af barnet.
For her er der noget, som alle born skal lere pa bestemte klassetrin. Men andre gange vil lereren trede
lidt tilbage, lytte og ga i dialog — eller lade bornene have et frikvarter.

89 ”Paedagogiske lereplaner i dagtilbud — et undervisningsmateriale”, Styrelsen for Social Service og Ministeriet for Familie-
og Forbrugeranliggender, 2005 (s.7)
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Den usynlige fritidspaedagogik i skolens regi

Sa lenge fritidspeedagogikken udfoldede sig i fritidshjem helt adskilt fra skolerne kunne enhver passe
sit. Laererne udviklede undervisningen, pedagogerne udviklede deres padagogiske praksis. Der var ikke
behov for at forklare sig uden for egen kreds.

Det var slut, da fritidspaedagogikken kom 1 skoleregi. I de nye lokaliteter opstod der i mange SFO er et
hidtil ukendt forklaringsproblem for padagogerne.

Mange steder har det vaeret vanskeligt for dem at fa synliggjort og formidlet kernen og kvaliteterne 1
deres padagogiske indsatser videre til skolens ovrige ansatte.”

Pa den baggrund er det meget forstaeligt, at flere kommuner har sat udviklingsprojekter i vark, hvor
det handler om at fa indkredset, beskrevet og udviklet de fritidspedagogiske kerneydelser.”!

Fritidspeedagogikkens mere end lose konturer kan ogsa have en anden forklaring. De mal og krav, der i
dag fra nationalt hold stilles til indholdet 1 de fritidspeedagogiske tilbud er meget fa og generelle.
SFO’erne er omfattet af folkeskolelovens formalsbestemmelse, og fritidshjemmene af formalsbestem-
melser for dagtilbud i Serviceloven. Der er derfor et forholdsvist stort spillerum i forhold til kommuna-
le onsker og lokale udformninger.

Men hvorvidt der er kommunale malsatninger for SFO og fritidshjem er meget forskelligt. For
SFO ernes vedkommende er bl.a. lederne spurgt om dette. Af dem svarer 50%, at der findes malsat-
ninger, 42 % siger at det ikke findes og 9 % svarer — tankevakkende nok — at de ikke ved det.”

Her skal det lige naevnes, at flere kommuner har taget handsken op og udarbejdet visioner, mal mv. for
de fritidspedagogiske tilbud med sigte pa at synliggore dem og sikre de sarlige kvaliteter ogsa i skolens
regi ” — eller er géet endnu videre med forslag til rammer for en padagogisk lereplan for SFO.”

Helhedstenkningen slar ogsa igennem 1 et storre perspektiv. Det viser sig 1 form af bestrabelser pa 1
kommunerne at formulere en sammenhangende bernepolitik og mal for samarbejdet om bernene pa
tvars af dagtilbud, skoler, SFO, fritidshjem mv.” Desuden er der initiativer i gang med henblik pa at

9% Erik Hygum m.fl. “Perspektiver pa fritidspeedagogikken i Arhus Kommune”, Delrapport 2, Arhus Kommune og CVU
Midtvest. 2005 (s.5)

o1 Anette Husum Jensen: ”Opsamling af erfaringer med udvikling af en ny fritidspaedagogik i SFO og fritidshjem”, Delrap-
port 3. Arhus Kommune og CVU Midtvest, 2005 og ”Udvikling af padagogikken i SFO“erne i Fredericia Kommune”, UPS
- projektet: Rapport om udviklingsprojekter. Fredericia Kommune og CVU Jelling. 2004

2 Danmarks Evalueringsinstitut: ”Skolefritidsordninger mellem skole og fritidspaedagogik”, 2006 (s. 13)

93 Sektorpolitik: “Borne- og ungepolitik”, Fredericia Kommune, 2005

% Kolding Kommune: Forslag til rammer for pedagogiske laereplaner”, internt notat, 22. november 2005

% ”En folkeskole 1 verdensklasse”, Borne- og Kulturchefforeningen, januar 2006 (s. 15)
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udvikle pedagogiske rammeplaner for de 0-9 arige, som omfatter alle kommunens dagtilbud, skoler og
SFO’er.”

Forslag om en mal — og indholdsbeskrivelse for fritidsordningerne

I forbindelse med udarbejdelse af forslag til en mal — og indholdsbeskrivelse for SFO og fritidshjem bor
folgende overordnede principper veare tilgodeset:

o Helhed i borns hverdagsliv, dvs. indholdsbeskrivelsen ma opfordre til, at der lokalt formuleres mal
for leerernes og pedagogernes samarbejde om det der foregar i dels skolens undervisning, dels

det fritidspadagogiske tilbud

o [igeverdighed mellem undervisning og fritidspeedagogik, dvs. at indholdsbeskrivelsen ma bygge pa det
grundsyn, at ogsa fritiden har en selvstaendig verdi for berns opvakst i dag

o Anerkendelse af den fritidspedagogiske tradition, dvs. at indholdsbeskrivelsen skal vaegte, at fritidspz-
dagogikkens srlige kendetegn viderefores og styrkes

o Systematisk udvikling af nye kvaliteter i det fritidspadagogiske arbejde, dvs. at indholdsbeskrivelsen skal
give plads for, at nye udfordringer - sa som de aktuelle behov for lektiehjzlp og fysisk udfoldel-
se — kan imedekommes

o Gode rammer og vilkdr for det fritidspadagogiske arbeide, dvs. at indholdsbeskrivelsen ma tematisere
sammenhaxngen mellem pzdagogiske krav og rammebetingelser

e Milene ma formuleres sa tilpas bredt, at de samlet set tilgodeser en alsidig udvikling

e at bornene er sikret en hoj grad af medindflydelse og medbestemmelse pa hvad der skal forega 1 deres
fritid

e at bornenes ret til wdfordringer, fysiske udfoldelser og leg pa egne pramisser er praciseret
e at de voksnes opgave bliver at skabe wuligheder for ndvikling og lering

e at der indbygges krav om dokumentation og evaluering af den pedagogiske indsats

o at gransefladerne mellem fritidstilbud og skolens undervisningsdel defineres, og

® at foraldrenes indflydelse bliver sikret

Det kunne desuden vare en fordel at foresla, at der pa det kommunale niveau fremover sxttes oget
fokus pa arbejdet med

e at formulere en sammenhangende bernepolitik der kan operationaliseres,

% ”Pa sporet — et falles padagogisk grundlag for arbejdet i Herlev Kommunes dagtilbud, skoler og SFO”, CVU Syd og
Danmarks Paedagogiske Universitet, 2004
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e at dagtilbud, skoler, SFO og fritidshjem har fxlles mal for samarbejdet om bernene, og

e at der stilles krav til skolerne om at opstille mal for og skabe rammer om samarbejdet mellem
fritidsordninger og skolens undervisningsdel

Det er vigtigt, at helheden og samarbejdet mellem fritidspeedagogikken og skolens undervisningsdel
tenkes sammen — og den pzdagogiske indholdsbeskrivelse bor derfor ogsa beskrive mal for samarbej-
det, hvordan samarbejdet tilretteleegges og hvordan sammenhzangen sikres mellem indsatsen i SFO,
bornehaveklasse/6-drsklassen og undervisningen i det ovrige indskolingsfotlob.

Udformningen af de pedagogiske lereplaner for dagtilbud - herunder temaerne og de vejledende mal
fra ekspertgruppen — kan vere til inspiration i forhold til en indholdsbeskrivelse af fritidspadagogik-
ken. Temaerne falder fint i trad med det paedagogiske arbejde i bernehaveklassen og fagundervisningen
senere i indskolingsforlobet. Og de ligger helt pa linie med den pzdagogiske tilgang med at skabe mu-
ligheder for en alsidig udvikling, der er falles for dagtilbudspadagogik, fritidspedagogik og skolens
undervisning. 7

Erfaringerne viser, at selv om der er udarbejdet mal giver i sig selv ingen garanti for, at de udmentes i
praksis. I SFO’erne mener en stor gruppe af medarbejderne (47 %), at de pedagogiske malsztninger
seetter ord pa det, de allerede gor eller skaber falles faglighed i personalegruppen. Under en tredjedel ser
dem som rettesnore for den daglige praksis.”

I dagtilbud synes der tidligere at have varet lidt af den samme afslappede holdning til mal. I underso-
gelsen ”Signalement af den danske daginstitution” blev der klart, at der er ret store uoverensstemmelser
mellem de mal pedagogerne giver udtryk for at arbejde efter — og de mal, der er beskrevet i virksom-
hedsplanerne.”

Men med indferelse af de paedagogiske lereplaner i dagtilbud bliver det padagogiske arbejde nu 1 prak-
sis beskrevet med udgangspunkt i mal og delmal ligesom der parallelt hermed gores overvejelser om,
hvordan de pzdagogiske indsatser dokumenteres og evalueres. '

Pointen er saledes, at skal der formuleres mél og rammer for indholdet i SFO og fritidshjem, ma dette
folges af krav om dokumentation og evaluering svarende til det, der gaelder for padagogiske lereplaner i

dagtilbud.

Normeringerne i fritidsordningerne er et kommunalt anliggende og varierer derfor fra sted til sted. I
SFO’erne er belastningsgraden — forstiet som det gennemsnitlige antal bern pr. voksen — for omkring

97 ”Faglige indspil til den pxdagogiske lereplan”, Bidrag fra ekspert-gruppe 7, der kan ses pa familie- og Forbrugerministeri-
ets hjemmeside www.minff.dk

%8 Danmarks Evalueringsinstitut: ”Skolefritidsordninger mellem skole og fritidspaedagogik”, 2006 (s. 13)
9 Stig Brostrom: ”Signalement af den danske daginstitution”, DPU, 2004

100 ”Model og retningslinier”, Udarbejdet af Horsens Kommune og CVU Jelling. Bilag 4 i rapporten Lareprocesser i bot-
nehojde: beretning og plan 2004/2005”. Hotsens Kommune. 2005.
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halvdelens vedkommende 12-16 born pr. medarbejder. Rundt regnet en fjerdel har enten flere born
(over 106) eller ferre born (mellem 1 og 12).

De fysiske rammer er ogsa meget forskellige fra den ene fritidsordning til den anden. Rammerne om
skolens aktiviteter i undervisning og SFO, herunder borns leg og fysiske udfoldelser inde og ude, er
vaesentlige. Godt 80 % af de ansatte i SFO “erne mener, at fysiske rammer 1 hoj grad eller i nogen grad
er tilfredsstillende for at kunne udove SFO ens funktioner tilfredsstillende. '

Skal der stilles krav til pedagogiske mal og indhold i fritidsordningerne, taler disse resultater for, at det
ma ga hand i hand med krav om (minimums)standarder mht. normering samt karakteren af de fysiske
rammer inde og ude.

Samarbejdet mellem lerere og pedagoger

I de senere ar har bornehaveklasseledere, leerere og paedagoger i SFO, fritidshjem og dagtilbud gjort sig
store anstrengelser for at samarbejde om overgange, leg og leering mv. Viljen kan vaere nok sa god, men
det gar skaevt, hvis klangbunden for samarbejdet ikke er pa plads ledelsesmassigt og organisatorisk.

En af de store udfordringer er, at rolle- og opgavefordelingen i det konkrete samarbejde om bernene ,
fx 1 helhedsskolesammenhzange, er ikke praeciseret. I undersogelsen fra Danmarks Evalueringsinstitut
nzvnes det som et problem, at der fra starten har vaeret uklarhed om indholdet i samarbejdet i forbin-
delse med helhedsskolen'”, og det samme fremgir af forskellige kommunale undersogelser.'”

For at undga at padagogerne havner som “lerermedhjzlp” er der behov for, at de forskellige faglighe-
der og de dermed beslegtede kompetence- og ansvarsomrader defineres ret skarpt, som der ogsa alle-
rede ses tillob til.""

Sadanne afklaringer kunne gore det nemmere for padagoger og lerere at finde en fwlles forstielse af
hvilke opgaver de hver for sig er ansvarlige for. Det gzlder bade med hensyn til kendte og nye opgaver
1 form af eksempelvis krav om lektiehjalp 1 skolen.

En anden barriere for samarbejdet er, at larernes og pedagogernes forskellige ansxttelsesvilkar og ar-
bejdstider kommer pa tvers af de gode intentioner.

Af Evalueringsinstituttets sporgeskemaundersogelse fremgar det, at 59 % af SFO - medarbejderne har
mulighed for at deltage i planlaegning af aktiviteter i undervisningsdelen inden for tid til andet arbejde”.
Alligevel viser interviewundersogelsen, at forberedelse og planlegning er et omrade, hvor lerere og
pedagoger stadig finder samarbejdet vanskeligt. Bedst gar det tilsyneladende pa helhedsskoler, hvor
pzdagogerne er med imellem 10 og 16 timer om ugen. Her har begge faggrupper kunne oparbejde erfa-
ringer med samarbejde omkring planlegningen.'”

101 Danmarks Evalueringsinstitut: ”Skolefritidsordninger mellem skole og fritidspadagogik”, 2006 (s. 12 f)
102 Danmarks Evalueringsinstitut: ”Skolefritidsordninger mellem skole og fritidspaedagogik”, 2006 (s. 41)

103 Hrik Hygum m.fl. ”Perspektiver pa fritidspedagogikken i Arhus Kommune”, Delrapport 2, Arhus Kommune og CVU
Midtvest. 2005 (s. 6)

104 Eksempelvis kan nevnes Gadbjerg Skole i Give Kommune ( www.gadbjergskole.dk )

105 Danmarks Evalueringsinstitut: ”Skolefritidsordninger mellem skole og fritidspaedagogik”, 2006 (s. 45)
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Sammenhangen mellem SFO og skolens undervisningsdel kan ogsa afleeses ud fra andre indikatorer
end lige det konkrete samarbejde mellem lzerere og padagoger. Interessant er her ledelsesniveauet, f.eks.
som det kommer til udtryk i samarbejdet mellem SFO - leder og skoleleder eller i forzldrebestyrelses-
sammenhange.

Her er der et brendpunkt: Alt for mange steder traeder ledelsen ikke i karakter i forhold til fa skabt
rammerne for et samarbejde mellem skolens undervisningsdel og fritidsdel.

Omkring 70 % af SFO - lederne oplyser, at de indgar i ledelse og planlaegning, der vedrorer hele skolen,
mens 30 % svarer nej til at de gor dette. Der er ogsi stor forskel pa de interviewede padagogers ople-
velse af skolelederens betydning for dem og deres arbejde. Lige fra at skolelederen er meget lidt synlig
til, at vedkommende opleves som interesseret og tat pa.' "

Meget ville nok ga mere gnidningsfrit, hvis ledelsen var et team med begge synsvinkler inde - og med
intentioner om at skabe falles visioner og vaerdier samt at tage initiativer til fzlles padagogiske debatter
mellem alle skolens ansatte. Forseg med samdrift og fxlles lederteam antyder dette.'”

Foraldreindflydelse i helhedsskolen

Sidst — men ikke mindst — er der et stort problem, der handler om forzldrenes manglende indflydelse
pa fritidsordninger 1 skolens regi. Bade folkeskoleloven og serviceloven legger op til, at der skal samar-
bejdes med forzldrene omkring skole og fritid. Ifelge folkeskoleloven fastsatter skolebestyrelserne
principperne for hele skolens virksomhed, herunder altsa ogsa SFO.

Pa omkring halvdelen af skolerne i Evalueringsinstituttets undersogelse har SFO “erne eget forzldrerad
(radgivende forstis). Anliggender fra SFO“en tages derimod sjxldent op i skolebestyrelsen. Det er heller
ikke tydeligt hvilken funktion forzldreradet har, eller om der foregar en koordinering og kontakt mel-
lem foraldrerid og skolebestyrelse.'”

En ting er den formelle indflydelse, men foraldre er ofte ogsa interesserede 1 at vare i lobende dialog
om den udvikling, der er i gang, f.eks. nar det geelder samtenkning mellem undervisnings- og fritidsde-
len.'”

Alt i alt tyder det p4, at der er brug for en styrkelse forzldrenes involvering og indflydelse, sa virkelig-
heden kommer til at afspejle dels deres interesser som part i sagen, dels deres rettigheder ifolge lovgiv-
ningen.

106 Danmarks Evalueringsinstitut: ”Skolefritidsordninger mellem skole og fritidspaedagogik”, 2006 (s. 36)

107 Ultich Stotgaard Andetsen: ”Evaluering af samdrift/felles ledelse mellem Gadbjetg Skole, SFO og bornehaven Labyrin-
ten” (Under udarbejdelse), Give Kommune og CVU Jelling, 2006

108 Danmarks Evalueringsinstitut: ”Skolefritidsordninger mellem skole og fritidspadagogik”, 2006 (s. 36)

109 Peter Mikkelsen m.fl: ”Evaluering af samtenkning mellem skole og fritidshjem” Kebenhavns Kommune og CVU Stor-
kebenhavn, 2002 (s. 43)
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Bilag

Skolestartsudvalgets papir med inspiration til udarbejdelse af ”Mal og indholdsbeskrivelse for fritids-
ordninger”

Mal og indhold i det paedagogiske arbejde i fritidsordninger — til inspira-
tion

Fritidsordningerne skal i samarbejde med foraldre og skolen skabe muligheder for, at boernene far bade
omsorg og udfordringer 1 deres dagligdag. I fritidsordningerne skal det padagogiske arbejde tilrettelag-
ges med respekt for bornenes egne valg af kammerater og lege. De voksnes tilbud om aktiviteter skal
udfordre bornenes nysgerrighed, kreativitet og lyst til at prove nyt. Bornene skal have indflydelse og
medbestemmelse pa indholdet i deres fritid. Det pedagogiske arbejde i fritidsordningerne har serligt
fokus pa tre omrader:

1. Personlighedsudvikling og sociale kompetencer
2. /Astetiske, sproglige og kropslige udtryksformer
3. Modet med natur og kultur

Inden for de tre omrader er der nogle sigtepunkter for indholdet i det padagogiske arbejde:
Personlighedsudvikling og sociale kompetencer

e At bornenes selvvardsfolelse styrkes ved, at de far muligheder for samvar med anerkendende
voksne

e At bornenes tillid til egen formaen vokser ved, at de far muligheder for passende udfordringer

e At bornene tilegner sig sociale spilleregler og ansvarlighed ved, at de far mulighed for at deltage
1 forpligtende fallesskaber med andre born og voksne

e At bornenes sociale kompetencer udvikles ved, at de far muligheder for selv at lege eller gen-
nemfore projekter ssmmen med deres kammerater.

/Estetiske, sproglige og kropslige udtryksformer

e At bornenes kreativitet stimuleres ved, at de fir mulighed for at forfolge og udfere deres egne
ideer og planer

e At boernene lerer at mestre forskellige kulturteknikker ved, at de far mulighed for at eksperi-
mentere med forskellige medier og materialer

e At bornene far erfaring med forskellige former for fysisk udfoldelse ved, at de far muligheder
for at deltage i idrat og andre former for planlagte bevaegelsesaktiviteter

e At bornene far lyst til at leve sundt og bevage sig ved, at de far muligheder for inspiration fra
voksne rollemodeller og omgivelser, der indbyder til fysisk aktivitet

Mgdet med natur og kultur

e At bornene oplever glede ved og respekt for naturen ved, at de far muligheder for at deltage i
ture og projekter i det fri
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At bornene tilegner sig mange forskellige erfaringer med natur og naturfaenomener ved, at de
far muligheder for at undersoge og eksperimentere pa dette felt

At bornene far erfaringer med forskellige kulturtilbud ved, at de far muligheder for at komme til
udstillinger, se teater mv.

At bornene far forstaelse for den kulturelle mangfoldighed ved, at de far mulighed for at mede
andre kulturers traditioner, skikke mv.
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Notat om tilgangen til Lektiehjaelp
Lektiehjeelpsprojektet, januar 2006
Af Lise Tingleff Nielsen,

Udviklingskonsulent
KLEO

D. 20. januar 2006

Forstdelsen af lektiehjelp i Lektiehjelpsprojektet

I lektiehjaelpsprojektet arbejder 28 kommuner med at udvikle forskellige former for lektiehjalpstilbud.
Det er et pedagogisk tilbud til udsatte born, som gives i forlengelse af deres almindelige skolegang. En
tilbud, der varetages af professionelle (lerere eller peedagoger) - undertiden i samarbejde med frivillige
voksne eller born. De fleste af disse projekter er karakteriseret ved en meget bred og nuanceret forstael-
se af lektiehjalpsbegrebet. Lektichjalp handler siledes ikke primart om at lave det "man ikke naede i
skolen". Lektichjlp handler med henvisning til de 28 projekter 1 langt hojere grad om az kvalificere de
deltagende borns faglige, personlige og sociale forudsetninger pa en sadan made, at de i langt hojere grad kan deltage i og
bidrage til den almindelige undervisning. 1 lektiehjelpsprojektet kan man saledes mode projekter, som fokuse-
rer pa:

= At arbejde systematisk pa at forberede eleverne pa morgendagens skoledag ved at kigge tasken igen-
nem, holde orden i tasken, tale om hvad der er sket i skolen i dag, forberede det, der skal ske i mor-
gen — bade fagligt og social — gennem bade samtaler og konkrete ovelser. Det kan fx vere, at eleven 1
lektiehjalpstilbuddet arbejder videre pa det projekt om hvaler, som han eller hun er 1 gang med i klas-
sen.

= At give eleverne positive oplevelser med at laese lektier samtidig med, at der 1 samarbejde mellem
klasselarer, kontaktperson, elev, foreldre og lokalmilje udarbejdes og ivarksattes en plan for elevens
ovrige fritidsliv (fritidsjob, sportsaktiviteter etc.)

= At trene elevernes sociale kompetencer gennem fx rollespil.

= At give eleverne oplevelser og erfaringer med lokalomradets kulturliv for herigennem at udvide bor-
nenes erfaringsverden, leere dem at opsege og bruge forskellige kulturelle tilbud og ikke mindst for at
kvalificere deres generelle forudsatninger for at "have noget at bidrage med" i normalundervisnin-
gen.

= Atinddrage forzldrene pa en sidan made, at born og foraldre sammen far positive oplevelser med at
tale om skole og lave lektier.

= At etablere et forum for samtale/ fallesskab m.h.p. at skabe en voksen-barn relation, hvor barnet
oplever omsorg og tryghed fra en anerkendende voksen.

= At opbygge og udvikle relationerne mellem de deltagende born, siledes at de i hojere grad kan bruge
hinanden bade fagligt og socialt.
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Undertegnede er projektleder af folgeforskningsgruppen, som pa opdrag fra UVM har til opgave at
indsamle, analysere og beskrive erfaringerne fra de 28 lektiehjalpsprojekter. Folgeforskningsgruppen
arbejder siledes med folgende problemstilling som afszt:

- Hvordan kan man understotte udviklingen af et lokalt forankret tilbud, som kan give udsatte born
og unge en sidan mulighed for at lese lektier'", at de tilegner sig langt bedre forudsatninger for at
kunne deltage 1 den almindelige skoles undervisning og fallesskab med andre born?

Se i ovrigt http:/ /lektiehjaelp.udsatteboern.net

Med venlig hilsen

Lise Tingleff Nielsen, udviklingskonsulent, KLEO

110 Der henvises til den brede forstielse af lektiehjalp, som er beskrevet overst.
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Kortleegning af elever
der gar et ekstra ar
| barnehaveklasse

Undersggelse af elever der gar et ekstra ar i bgrnehaveklasse

© UNI«C januar 2006
Af Simon Reusch

Baggrund

Det af regeringen nedsatte Skolestartudvalg har gnsket en landsdaskkende undersg-
gelse af aldersfordelingen af elevernei barnehaveklassen samt omfanget af elever,
der gar et ekstra ar i barnehaveklasse og arsagerne hertil.

Pa denne baggrund blev UNI-C Statistik & Analyse bedt om at foresta undersagel sen.

Elevgrundlag
| dette kapitel belyses elevgrundlaget i barnehaveklassen. Eleverne beskrivesi for-
hold til ken, tosprogethed, fadsel stidspunkt herunder regionale forskelle samt skole-

type.

Kgn

De 1.675 skoler rapporterer, at der p.t. er indskrevet 55.526 elever i bgrnehaveklassen
fordelt pa 28.595 drenge (=51,5%) og 26.931 piger (=48,5%).

Tosprogede

Skolerne karakteriserer 5.332 af eleverne som tosprogede, hvilket svarer til 9,6% af
det samlede antal pa 55.526 elever.

Det kan have analytisk interesse, at kategorisere skolerne efter andel tosprogede med
henblik pa at analysere eventuelle sammenhaange med andelen af omgaangere.

De 1.675 skoler kan grupperes som vist i tabel 1.**" Prazis halvdelen af skolerne har
Ingen tosprogede elever i barnehaveklasserne. 28% af skolerne har op til 10% tospro-
gede i bgrnehaveklasserne. Herefter ses det, at 14% af skolerne har mellem 11% og
25% tosprogede, samt at 5% af skolerne har mellem 26% og 50% tosprogede. Ende-
lig har 3% af skolerne en majoritet af tosprogede elever i barnehaveklasserne.

Tabel 1 Skoler fordelt efter procentdel tosprogede i skolens bgrnehaveklasser
Antal Pct.
Alle 1675 100,0%

11 Bemark, at kategoriseringen af tosprogede — pa baggrund af en formidlingsmeassig afvejning - er angivet lidt upracist.
Den matematisk pracise inddeling er (a) 0%, (b) ]0%;10%], (c) ]10%0;25%, (d) 125%:;50%], (€) 150%;100%].
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Fadselskvartal
De 55.526 elever fordeler sig procentvis pa fadsel skvartaler, som vist i Figur 1. For-
delingens tyngdepunkt er 1., 2. og 3. kvartal 1999.

Figur 1 Fgdselstidspunkt for bgrnehaveklasseelever 05/06

Eleverne i bgrnehaveklasse 05/06 fordelt pa fadselskvartal (55.526 elever)
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| Tabel 2 ses datagrundlaget for figuren.

Som udgangspunkt skal elevernei bgrnehaveklassen 05/06 vagre fadt i 1999. Jf. fol-
keskoleloven kan der sgges om dispensation fra alderskriteriet med henblik patidlig
skolestart safremt barnet er fadt i 1., 2. eller 3. kvartal i det kommende kalenderar
(dvs. 2000). Barn, som er optaget i bgrnehaveklassen 05/06, kan sdledes vaare fadt
fremtil 3. kvartal 2000. Der er dog alligevel indrapporteret 10 elever med fadsel sdato
i 4. kvartal 2000.'*

Tabel 2 Barnehaveklasseelever fordelt efter fadsel stidspunkt

Fodselskvartal Antal Pct. Kumuleret pct.
1996 eller for 4 0,0% 0,0%
1997, 1. kvt. 2 0,0% 0,0%
1997, 2. kvt. 8 0,0% 0,0%
1997, 3. kvt. " 0,0% 0,0%
1997, 4. kvt. 31 0,1% 0,1%
1998, 1. kvt. 440 0,8% 0,9%
1998, 2. kvt. 934 1.7% 2,6%
1998, 3. kvt. 2262 41% 6,6%
1998, 4. kvt. 5667 10,2% 16,9%
1999, 1. kvt. 11918 21,5% 38,3%
1999, 2. kvt. 13319 24,0% 62,3%
1999, 3. kvt. 12812 23,1% 85,4%
1999, 4. kvt. 7209 13,0% 98,4%
2000, 1. kvt. 733 1.3% 99,7%
2000, 2. kvt. 126 0,2% 99,9%
2000, 3. kvt. 40 0,1% 100,0%
2000, 4. kvt. 10 0,0% 100,0%
2001 0 0,0% 100,0%
Antal elever 55526 100,0%

Det ses, at i alt 81,5% af bernehaveklassebarnene er fadt i 1999. Herudover viser op-
gerelsen, at 1,6% er fadt i 2000 — de er altsa ét arlig tidligere i skole end normerin-
gen.

Endelig er der i alt 16,9% som er fadt i 1998 eller tidligere — det er gruppen, der er et
ar eller mere forsinkede i forhold til normeringen.

Man kan opdel e denne bestand efter ken og tosprogethed, for at belyse hvordan al-
dersmgnsteret varierer | forhold til disse parametre. Dette billede kan sesi tabeller
herunder:

Tabel 3 Bgrnehaveklasseelever fordelt efter fgdselstidspunkt, ken og tosprogethed
Ej Ej

tosproged tosproged Tosproged Tosproged

: e [ e

| alt drenge piger drenge piger

1996 eller far 0,0% 0,0% 0,0% 0,1% 0,0%
1997, 1. kvt. 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
1997, 2. kvt. 0,0% 0,0% 0,0% 0,1% 0,1%

112 De 10 elever er indrapporteret fra 10 forskellige skoler, hvoraf 7 er frie grundskoler og 3 er folkeskoler.
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1997, 3. kvt. 0,0% 0,0% 0,0% 0,1% 0,2%

1997, 4. kvt. 0,1% 0,1% 0,0% 0,4% 0,1%
1998, 1. kvt. 0,8% 1,0% 0,3% 1,8% 1,5%
1998, 2. kvt. 1,7% 2,2% 0,8% 3,3% 2,3%
1998, 3. kvt. 4,1% 5,8% 2,0% 6,0% 4,5%
1998, 4. kvt. 10,2% 13.2% 1,2% 11,4% 8,1%
1999, 1. kvt. 21,5% 21,9% 21,3% 20,5% 19,5%
1999, 2. kvt. 24,0% 23,2% 254% 20,7% 22,0%
1999, 3. kvt. 23,1% 21,5% 254% 19,7% 20,4%
1999, 4. kvt. 13,0% 10,2% 15,5% 13.2% 17,0%
2000, 1. kvt. 1,3% 0,6% 1,8% 1,7% 31%
2000, 2. kvt. 0,2% 0,1% 0,3% 0,5% 0,8%
2000, 3. kvt. 0,1% 0,0% 0,0% 0,4% 0,4%
2000, 4. kvt. 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
2001 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Antal elever 55.526 25.792 24.402 2.803 2.529

Informationen i ovenstaende tabel kan fx komprimeres som i den fglgende Tabel 4,
hvor det tydeligt fremgar,

1) at drenge kommer senerei skole end piger, og

2) at der er sterre spredning i skolestarttidspunktet for tosprogede end for ikke-
tosprogede.

3) tosprogede drenge har en lidt tidligere skolestart end ikke-tosprogede drenge, mens
billedet for piger er at de tosprogede piger gennemsnitligt har en lidt senere skolestart
end ikke-tosprogede piger, men det vaesentligste trask i billedet er den store spredning
I skolestarttidspunktet

Tabel 4 Bgrnehaveklasseelever fordelt efter om de er rettidigt i bgrnehaveklasse
samt kgn og tosprogethed

Ej

tosproge Tosproge Tosproge

de de de

| alt drenge piger drenge piger

| skole "for sent" 16,9% 22,3% 10,3% 23,1% 16,8%

| skole "rettidigt" 81,5% 76,9% 87,5% 74,2% 78,8%

| skole "for tidligt" 1,6% 0,8% 2,2% 2,1% 4,3%

Antal elever 55.526 25.792 24.402 2.803 2,529
Skoletype

En opdeling af aldersfordelingen pa elever fra hhv. folkeskolen og de frie grundskol er
er foretaget | Tabel 5.

Den viser, at defrie grundskoler i hgjere grad end folkeskoler har barnehaveklasse-
barn som er tidligere end normeringen, 4,1% mod 1,3%. Tilsvarende har de frie sko-
ler faarre barn som er senere end normeringen, 12,3% mod 17,5% i folkeskolen.

For sdvel folkeskoler som frie grundskoler er der dog naturligvis tale om store for-
skelle fraskoletil skole.
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Tabel 5 Forskelle i aldersfordeling i bgrnehaveklassen afhaengigt af skoletype
Fodt 1998
eller for Fadt 1999 Fadt 2000 Antal elever

Hele landet 16,9% 81,5% 1,6% 55.526
Folkeskole 17,5% 81,2% 1,3% 48.622
Fri grundskole 12,3% 83,6% 41% 6.904

Regionale forskelle i aldersfordeling

Ovenfor blev det pavist, at tosprogede har en systematisk anden aldersfordeling end
dansksprogede bern. Da de tosprogede bern er skaevt fordelt pa amter, undersgges
evt. regionae forskellei aldersfordeling ved udelukkende, at se pa de dansksprogede
bern (somi alt udger 50.194 i undersagel sen).

Analysen viser visse klare regionale forskelle. | store trak er det tydeligt, at barneha-
veklasseelevernei Region Hovedstaden er lidt yngre end i resten af landet. | Kaben-
havns Kommune er hele 4% af barnene yngre end normeringen, mens 2% af barnene
er yngre end normeringen i resten af region Hovedstaden. Det typiske billede i resten
af landet er, at 1% af barnehaveklasseeleverne er yngre end normeringen.

Ser man pa gruppen af barn, som er fadt 1998 eller far, og som dermed er forsinkede
i forhold til normeringen, saligger amterne i Region Hovedstaden lavt sammen med
flere amter i Jylland. Mest igjnefaldende er det, at der pa Bornholm er hele 24% af
elevernei bgrnehaveklasserne, som er forsinkedei forhold til normeringen.™ Det
kan evt. forklares ved, at alle barn pa Bornholm screenes af PPR i 3-ars-alderen,
hvilket vist ikke er tilfaddet andre steder i landet.

Tabel 6 Regionale forskelle i aldersfordeling i bgrnehaveklassen

Fodt 1998 Antal

eller for Fodt 1999  Fedt 2000 elever
Hele landet 16,5% 82,1% 1,4% 50.194
Kabenhavns kommune 13% 84% 4% 1.877
Frederiksberg kommune 13% 85% 2% 594
Kabenhavns amt 15% 83% 2% 5914
Frederiksborg amt 15% 83% 2% 4.012
Roskilde amt 19% 80% 1% 2.506
Vestsjallands amt 16% 81% 2% 2.891
Storstems amt 19% 79% 2% 2.683
Bornholms regionskom. 24% 74% 1% 384
Fyns amt 17% 82% 1% 4211
Senderjyllands amt 16% 82% 2% 2611
Ribe amt 15% 84% 1% 2.402
Vejle amt 17% 82% 1% 3.682
Ringkabing amt 15% 84% 1% 2978
Arhus amt 19% 80% 1% 6.117
Viborg amt 14% 85% 1% 2.550
Nordjyllands amt 18% 81% 1% 4.782

Bemeerk, tabellen omfatter kun dansksprogede bgrn.

113 Ht statistisk test viser, at forskellen er klart signifikant. Den hoje andel kan altsa ikke alene vare et udslag af tilfeldighe-
der.
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Omgeengerne

| dette kapitel belyses omgaangerne i bernehaveklassen, dvs. hvor mange elever der
pt. er i gang med deres 2. ar i barnehaveklassen. Omgaamgerne fordeles endvidere ef-
ter kan, tosprogethed og fadsel skvartal. Og pa baggrund heraf udledes risikoen for at
bern med bestemte karakteristika ma ga om.

Antal omgangere

Skolerne rapporterer omi alt 1.171 omgamngere ud af 55.526 elever. Andelen 1.171/
55.526 svarer til at 2,11% af bernene i barnehaveklasserne er omgaangere.

Andelen af omgaengerei den aktuelle population er dog ikke et korrekt estimat for
sandsynligheden for at en nystartet barnehaveklasseelev skal ga om. Dette estimat er
1.171/ (55.526 — 1.171) = 2,15 %, jf. metodefodnoten. ™

Tabel 7 Totale antal omgaengere
Antal Andel Risiko for at ny
omgengere Elevtal omgangere elev skal ga om

| alt 117 55.526 2,11% 2,15%

Kan

De 1.171 omgasngere fordeler sig pa 792 drenge (68%) og 379 piger (32%). Man skal
dog huske at antallet af drenge og piger er lidt forskelligt, hvorfor det er mere praist,
at sammenligne omgaager-andele blandt de to ken.

Omgaangerandelen for drenge er 2,77% (792 ud af 28.595), og tilsvarende er omgaan-
gerandel for piger 1,41 % (379 ud af 26.931). Omgamngerandelen er altsaret prascist
dobbelt s& stor for drenge som for piger.

Tabel 8 Omgeengere fordelt efter kgn

Antal Andel Risiko for at ny

omgaengere Elevtal omgzngere elev skal ga om

| alt 117 55.526 2,11% 2,15%
Dreng 792 28.595 2,77% 2,85%
Pige 379 26.931 1.41% 1,43%

Tosprogede
De 1.171 omgaangere fordeler sig pa 292 tosprogede (25%) og 879 dansksprogede
(75%).

114 Metodebemarkning: Den pracise metode til at belyse omgangerandelen er at folge en argang forstegangs-skolestartere, og
herefter kortlegge ”hvordan det gik dem”. Det vil give den eksakte omgzngerandel. I denne undersogelse betragter vi alle
nuvarende elever i bornehaveklassen, hvilket bide omfatter forstegangs-skolestartere gg omgangere fra tidligere ar. Detfor
beregnes andelen med formlen omgengerandel = omgangere | (elevantal — omgengere).
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Omgamngerandelen for tosprogede er 5,48% (292 ud af 5.332), og tilsvarende er om-
gangerandelen for dansksprogede 1,75 % (879 ud af 50.194). Omgaangerandelen er
altsa mere end 3 gange sa hgj for tosprogede som for dansksprogede.

Tabel 9 Omgeaengere fordelt efter tosprogethed
Antal Andel Risiko for at ny
omgengere Elevtal omgangere elev skal ga om

lalt 111 55.526 2,11% 2,15%
Tosprogede 292 5.332 5,48% 5,79%
Dansksprogede 879 50.194 1,75% 1,78%

Opdeler man efter bade tosprogethed og ken er billedet som i Tabel 10. Tabellen vi-
ser, at yderpunkterne mht. sandsynligheden for at skulle ga et &r ekstrai barnehave-
Klassen er 1,15% for en dansksproget pige og 7,31% for en tosproget dreng.

Tabel 10 Omgeaengere fordelt efter kgn og tosprogethed

Antal Andel Risiko for at ny

omgaengere Elevtal omgaengere elev skal ga om

| alt 111 55.526 2,11% 2,15%
Tosproget dreng 191 2.803 6,81% 1,31%
Tosproget pige 101 2.529 3,99% 4,16%
Dansksproget dreng 601 25.792 2,33% 2,39%
Dansksproget pige 278 24.402 1,14% 1,15%

Fadselstidspunkt

Elevernes fordeling pa fedselskvartal (fra Tabel 2) er vist i

Tabel 11, kolonne A. Denne fordeling er fratrukket omgaengere, hvorved fremkom-
mer populationen af nystartede elever (kolonne B.) Denne fordeling holdes op i mod
omgaangernes fadsel skvartaler (kolonne C.) Derved fas estimater for omgaangersand-
synligheder for eleverne mht. fgdselskvartal .

Tabellen viser, at blandt barn med udskudt skolestart, er der 0,29% der gar om.
Blandt bern med fremskudt skolestart er andelen derimod 13,7%.

Inden for gruppen af barn, som indskrives rettidigt, ses en betydelig forskel i risikoen
for at barnet skal ga om, afhaangigt af fedselskvartal. Blandt bern fadt i arets farste
kvartal er sandsynligheden 0,9% for at barnet skal tage et ekstra ar i bgrnehaveklas-
sen. Denne sandsynlighed er ca. 5 gange starre (4,6%), hvis barnet er fadt i arets sid-
ste kvartal.

115 Risikoen fis ved kolonne D = kolonne C / kolonne B.
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Tabel 11 Omgeengere fordelt efter fadselstidspunkt

C:

A: B: Antal omgzengere i D:

Antal bern i Antal nystartede i 05/06, forskudt til deres Risiko for at en

bernehave- bernehaveklassen skolestartar, somvar  ny elev skal ga
Barnets fodselstidspunkt klassen 05/06 05/06 04/05 om
| alt 55.526 54.355 1171 2,15%
Et eller flere &r far det normerede
skolestartar (“for sen” skolestart) 9.359 8.312 24 0,29%
1. kvartal i det normerede skolestartar 11.918 11.863 109 0,92%
2. kvartal i det normerede skolestartar 13.319 13.291 220 1,66%
3. kvartal i det normerede skolestartar 12.812 12.786 365 2,85%
4. kvartal i det normerede skolestartar 7.209 7.196 329 4,57%
Aret efter det normerede skolestartar (“for
tidlig” skolestart) 909 907 124 13,67%

Hvis man inddrager viden om barnets kan i kombination med fadsel stidspunkt, sa far

man de kansspecifikke omgaangerrisici, som er vist i Tabel 12.

Her ses det, at drenges generelt ringere skolemodenhed far starre og starre betydning
jo yngre barnet saatesi skole. Saledes er risikoen for at en dreng skal ga om, hvis han

far dispensation til at komme for tidligt i skole, oppe pa nassten 28%.

Tabel 12 Omgeangere fordelt efter fedselstidspunkt og ken

Antal nystartede

Antal nystartede

Risiko for at en ny

drenge i bernehave- Risiko for at en ny piger i bernehave- elev skal ga om,
klassen 05/06 elev skal ga om, hvis klassen 05/06 hvis eleven er en
Barnets fodselstidspunkt eleven er en dreng pige
| alt 27.803 2,85% 26.552 1,43%
Et eller flere &r far det normerede
skolestartar (“for sen” skolestart) 5.694 0,30% 2618 0,27%
1. kvartal i det normerede skolestartar 6.202 1,19% 5.661 0,62%
2. kvartal i det normerede skolestartar 6.553 2,31% 6.738 0,96%
3. kvartal i det normerede skolestartar 6.091 4,45% 6.695 1,40%
4. kvartal i det normerede skolestartar 2.990 6,66% 4.206 3,09%
Aret efter det normerede skolestartar (“for
tidlig” skolestart) 273 27,84% 634 1,57%
Skoletype

Andelen af omgaangere er kun svagt pavirket af skoleformen. | folkeskolens begrneha-
veklasser er 2,13% pt. omgaangere, mens andelen ligger lidt lavere — 1,96% - hos de

frie grundskoler.
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Tabel 13 Omgeengere fordelt efter skoletype
Antal Andel Risiko for at ny
omgangere Elevtal omgaengere elev skal ga om

| alt 1.171 55.526 2,11% 2,15%
Folkeskole 1.036 48.622 2,13% 2,18%
Fri grundskole 135 6.904 1,96% 1,99%

Koncentration af tosprogede

Det er tidligere i rapporten vist, at tosprogede har sterre sandsynlig for at skulle ga
om end dansksprogede. Derfor vil man naturligvis ogsa finde en sterre andel omgaan-
gere pa skoler med hgj koncentration af tosprogede end pa skoler uden tosprogede.
Tabel 14 viser, hvorledes risikoen for at ga om afhaenger af koncentrationen af to-
sprogede pa skolen. Det har kun meget svag indflydel se pa omgaangerrisikoen, om
der er 11-25% tosprogede eller slet ingen. Risikoen for at ga om ligger i gennemsnit
fral,78% til 2,21%.

Risikoen tager derimod et spring op nér man betragter skoler med en koncentration af
tosprogede pa 26%-50% eller over 50%. | disse to grupper af skoler er risikoen for at
gaom i gennemsnit fra 3,60% til 4,41%.

Tabel 14 Omgeaengere fordelt efter skolens koncentration af tosprogede
Risiko for at ny ele
Antal omgzengere Elevtal Andel omgzengere skal ga om

| alt 1.17M 55.526 2,11% 2,15%
0% 34 19.482 1,75% 1,78%
1-10% 410 20.641 1,99% 2,03%
11 - 25% 213 9.870 2,16% 2,21%
26 - 50% 124 3.569 3,47% 3,60%
51% eller hgjere 83 1.964 4,23% 4,41%

| forlaengel se heraf er det naturligt at undersgge, hvorledes dansk- og tosprogedes ri-
siko for at skulle gaom i barnehaveklassen hver isaa afhaanger af, om barnet géar i en
skole med lav eller hgj koncentration af tosprogede.

Tabel 15 viser, at risikoen for at en tosproget skal ga om reduceres noget jo sterre
koncentrationen er af tosprogede i skolens barnehaveklasser. Samtidig er det saledes,
at risikoen for at en dansksproget elev skal ga om gges, jo starre koncentrationen er
af tosprogede i skolens barnehaveklasser.

Tabel 15 Omgaengere fordelt efter skolens koncentration af tosprogede og om ele-
ven er tosproget

Antal Risiko for at en ny
Antal tosprogede Risiko for at en ny dansksprogede elev skal ga om,

elever i bgrnehave- elev skal ga om, hvis elever i barnehave- hvis eleven er
Barnets fadselstidspunkt klassen 05/06 eleven er tosproget klassen 05/06 dansksproget

| alt 5.332 5,79% 50.194 1,78%
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0% tosprogede 0 - 19.482 1,77%

1-10% tosprogede 1.030 6,85% 19.611 1,79%

11 - 25% tosprogede 1.559 5,69% 8.311 1,58%

26 - 50% tosprogede 1.256 5,81% 2313 2,44%

51% tosprogede eller hgjere 1.487 4,94% 471 2,80%
Amt

Endvidere er de regionale omgamngerrisici kortlagt. Frederiksberg kommune ligger
som det eneste omrade pa en omgaangersandsynlighed pa under 1%. Bornholm ligger
hgjest pa nassten 4% i omgaangersandsynlighed. Man ma tage forbehold for at netop
de to neevnte omrader har de mindste elevgrundlag og dermed starst statistisk usik-
kerhed pa procenterne.

Tabel 16 Omgeengere fordelt efter amt

Antal Andel Risiko for at

omgaen- omgaen- ny elev skal

gere Elevtal gere ga om

| alt 1.171 55.526 2,11% 2,15%
Kebenhavns kommune 64 2.696 2,37% 2,43%
Frederiksberg kommune 5 681 0,73% 0,74%
Kabenhavns amt 161 6.865 2,35% 2,40%
Frederiksborg amt 70 4.360 1,61% 1,63%
Roskilde amt 68 2.768 2,46% 2,52%
Vestsjallands amt 80 3.086 2,59% 2,66%
Storstems amt 63 2.829 2,23% 2,28%
Bornholms regionskom. 15 391 3,84% 3,99%
Fyns amt 74 4674 1,58% 1,61%
Senderjyllands amt 59 2.804 2,10% 2,15%
Ribe amt 61 2.580 2,36% 2,42%
Vejle amt 97 4011 2,42% 2,48%
Ringkgbing amt 50 3.185 1,57% 1,59%
Arhus amt 138 6.856 2,01% 2,05%
Viborg amt 47 2.661 1,77% 1,80%
Nordjyllands amt 119 5.079 2,34% 2,40%

Skolestgrrelse
Det er endeligt undersggt om skolens starrelse har betydning for risikoen for at skulle
gaom. Tabel 17 viser, at det — alt andet lige - ikke er tilfad det.

Tabel 17 Omgeaengere fordelt efter skolestarrelse
Risiko for at ny elev
Antal omgzengere Elevtal Andel omgzengere skal ga om

| alt 117 55.526 2,11% 2,15%
Lille skole 234 11.656 2,01% 2,05%
Mellemstor skole 416 19.401 2,14% 2,19%
Stor skole 521 24.469 2,13% 2,18%

"Lille skole” er skoler med 0-249 elever, "Mellemstor skole” er skole med 250-499 elever, og "Stor skole” er skole med 500 elever eller

derover.
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Arsagerne
| dette kapitel belyses &rsagernetil at en elev gér et & om i bernehaveklassen. Arsa-
gerne differentieres endvidere efter kan, tosprogethed og fadsel stidspunkt.

Beskrivelse af arsagerne til at eleven gar om
For hver af de 1.171 omgaangere skulle skolerne angive arsagen til det ekstra ar i ber-
nehaveklassen (se Tabel 18.)
Skolen kunne vadge mellem begrundel serne:
= Fortrinsvis sproglige arsager
= Fortrinsvis generelt faglige arsager
= Fortrinsvis motoriske arsager
» Fortrinsvis koncentrationsproblemer
» Fortrinsvis adf aardsmaessige arsager
» En kombination af ovennaevnte og/eller andre arsager
= Vedikke

For starsteparten (52%) af omgaengerne blev arsagen kategoriseret som ” en kombina-
tion”. Dertil kommer 7% af omgaangerne, hvor skolen ikke var bekendt med arsagen.
For de resterende 41% af bgrnene, kunne skolen kategorisere afgramset. Mest brugte

begrundel se (15%) er koncentrationsproblemer. Herefter falger generelt faglige arsa-
ger (11%), sproglige arsager (9%), adfaardsmaessige arsager (6%) samt motoriske ar-

sager (1%).

Tabel 18 Arsag til at bgrn gér om — skolens primeere arsagsangivelse
Antal Procent

Fortrinsvis sproglige arsager 106 9%
Fortrinsvis generelt faglige arsager 130 1%
Fortrinsvis motoriske arsager 6 1%
Fortrinsvis koncentrationsproblemer 172 15%
Fortrinsvis adfeerdsmeessige arsager 67 6%
En kombination af ovennavnte og/eller andre arsager 606 52%
Ved ikke 84 7%
Antal bgrn 1.1M 100%

For de barn, hvor det ekstra ar, begrundes med ” en kombination af arsager”, kunne
skolen efterf@lgende afkrydse en konkret kombination af arsager, evt. suppleret med
en fri tekstlig uddybning.

Tabellen herunder viser, at ud af de 606 omgaangerbarn, som er begrundet med en
kombination, har skolerne i 507 tilfadde angivet en kombination af &rsager:'*°

116 Bemaerk, at ved dette uddybende sporgsmal kan skolen svare multipelt, dvs. med flere svar. Derfor giver summen af
svarene i kategorierne mere end de 507, som har svaret.
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Tabel 19 Arsager til at bgrn gar om — baseret pa de 507 omgaengere, som skolen

karakteriserer ved en kombination af arsager
Antal Procent

Sproglige arsager 135 21%
Generelt faglige drsager 224 44%
Motoriske arsager 60 12%
Koncentrationsproblemer 296 58%
Adfaerdsmaessige arsager 192 38%
Anden arsag 230 45%
Antal barn 507

Denne uddybning giver relativt set omtrent de samme mgnstre som sasi forrige tabel.
Tabel 20 belyser en hypotese om at bestemte kombinationer af arsager kunne vaare
mere sammenfaldende end andre. Det vises her detaljeret hvilke kombinationer af
arsager, som angives.

For 35% af omgaangerne angives arsagskombinationen " Generelt faglige arsager /
Koncentrationsproblemer”. Herefter felger kombinationen ” Koncentrationsproblemer
| Adfaadsmaessige problemer” | 34% af tilfaddene.

Tabel 20 Kombinationer af arsager — for de 507 omgaengere, som skolen karakteri-
serer ved en kombination af arsager

Koncen-

Sprog-  Genereltf Moto-  trations- Ad-ferds-
lige faglige riske proble- massige  Anden
arsager  darsager | arsager mer arsager arsag
Sproglige arsager 21% 6% 20% 10% 8% 27%
Generelt faglige érsager 21% 8% 35% 21% 8% 44%
Motoriske arsager 6% 8% 1% 7% 3% 12%
Koncentrationsproblemer 20% 35% 1% 34% 16% 58%
Adferdsmeessige arsager 10% 2% 7% 34% 9% 38%
Anden arsag 8% 8% 3% 16% 9% 45%
| alt (antal) 135 224 60 296 192 230 507

Tabellen viser hvor procentdelen af bgrn, for hvem skolen har angivet en kombination af arsager, pa basis af de 507 omgaengere, som i
alt var blevet kategoriseret med en kombination. Bemeerk, at tabellen er symmetrisk af natur. Bemaerk endvidere at summen af procent-
tallene er over 100%, idet nogle omgaengere er registreret med flere kombinationer (hvis der er markeret 3 eller flere arsager).

| de 230 tilfadde, hvor skolen har markeret anden arsag, er dette typisk ledsaget af en
specifik begrundelse. | mange tilfad de angiver skolen " manglende modenhed” som

arsag.

Sammenvejning af arsager

| Tabel 18 - Tabel 20 er skolernes kategorisering af arsagerne vist paforskellige ma-
der. | Tabel 18 sa man fordelingen af primaararsager, men kun for de 481 af omgaan-
gerne (=41% af de 1171), som havde angivet en afgraanset primagarsag.
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Tabel 19 viste fordelingen af arsager for de barn, der var karakteriseret ved en kom-
bination. Denne tabel omfattede dog kun de 507 omgaengere (=43% af de 1171 om-
gangere), som skolen havde karakteriseret arsagsmensteret for.
Tabel 20 gav fordelingen pa kombinationer af arsager for samme gruppe.
For at fa det fulde udbytte af informationen i skolernes arsagsangivelser er data heref-
ter bearbejdet, sdledes at rapporten i det f@lgende anvender arsagsangivelserne sdle-
des:

= De 481 omgangere (=41%) med angivet primaararsag tadler med vaagten 1.

» De 507 omgamngere (=43%) med angivet kombination tadler hver issa med
vaggten 1 fordelt lige pa de angivne arsager. Fx vil en person med arsagskom-
binationen " Generelt faglige arsager / Koncentrationsproblemer” tadle halvt
med i hver af deto kategorier.

» De 99 omgaangere (=8%) med angivelse af kombination uden udspecificering
af arsager tedler med vaagten 1 i kategorien " Anden arsag / ved ikke”

» De 84 omgamngere (=7%) med arsagen "ved ikke” tadler ligeledes med veagten
1i kategorien ” Anden arsag / ved ikke'.

Derved fas Tabel 21 som viser, at for 25% af omgaangere begrundes det ekstra ar med
koncentrationsproblemer, 19% begrundes med generelt faglige arsager, 13% begrun-
des med sproglige arsager, 12% begrundes med adfaadsmaessige arsager og 2% med
motoriske arsager.

Tabel 21 Komplet arsagsfordeling for alle omgaengere

Alle omgaengere 1171 100%
Sproglige arsager 152 13%
Generelt faglige arsager 218 19%
Motoriske arsager 23 2%
Koncentrationsproblemer 288 25%
Adferdsmeessige arsager 138 12%
Anden arsag / ved ikke 351 30%

Data er vaegtet, hvis skolen har angivet flere arsager for barnet.
Hver omgaenger teeller dog altid som 1 person.

Kgn

Det samlede manster af arsager dackker over vaesentlige forskellei mellem drenge og
piger.

Tabel 21 viser, at for drenge begrundes det ekstra ar i barnehaveklassen relativt mest
med koncentrationsproblemer (28%, hvilket er 11 %-point mere end pigerne) og ad-
feardsmaessige problemer (14%, hvilket er 6 %-point mere end pigerne).

For piger begrundes det ekstra ar i barnehaveklassen relativt mest med sproglige ar-
sager (17%, hvilket er 6 %-point mere end drengene) og generelt faglige arsager
(22%, hvilket er 5 %-point mere end pigerne).
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Tabel 22 Omgaengerarsager fordelt efter kagn

Alle svar (antal) 792 3719
Alle svar (procent) 100% 100%
Sproglige arsager 1% 17%
Generelt faglige érsager 17% 22%
Motoriske arsager 2% 3%
Koncentrationsproblemer 28% 17%
Adferdsmeessige arsager 14% 8%
Anden érsag / ved ikke 28% 34%
Tosprogethed

Forskellene mellem dansksprogede og tosprogede er tydelige. For tosprogede be-
grundes det ekstra ar i 36% af tilfad dene med sprogproblemer. For de dansksprogede
bern begrundes det ekstra ar i relativt hgjere grad med koncentrationsproblemer og
adfaardsproblemer.

Tabel 23 Omgeengerarsager fordelt efter tosprogethed
Tosproget Dansksproget

Alle svar (antal) 292 879
Alle svar (procent) 100% 100%
Sproglige arsager 36% 5%
Generelt faglige drsager 18% 19%
Motoriske drsager 1% 2%
Koncentrationsproblemer 15% 28%
Adfeerdsmeessige arsager 9% 13%
Anden arsag / ved ikke 21% 33%

Fadselstidspunkt

Tabel 11, kolonne C blev fordelingen af omgaangernes fadsel stidspunkt angivet.
Herunder belyses det i Tabel 24 hvorledes arsagerne afhaanger af fadsel stidspunkt.
Den relative arsagsfordeling afhaanger ikke i udprasget grad af fadsel stidspunkt.

De vaessentligste forskydninger er, at andelen af omgaangere, som begrundes med ge-
nerelt faglige arsager falder fra27% for 1. kvartalsfedte til 13% for 4. kvartalsfadte.
Den modsatte forskydning ses for gruppen af omgaengere, der er karakteriseret ved
"anden arsag / ved ikke”. Andelen af omgaangere, som begrundes med dette, stiger
fra19% for 1. kvartalsfadte til 33% for 4. kvartalsfadte.
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Tabel 24 Omgaengerarsag

| alt

Et eller flere ar for det normerede
skolestartar (“for sen” skolestart)

1. kvartal i det norm. skolestartar
2. kvartal i det norm. skolestartar
3. kvartal i det norm. skolestartar
4. kvartal i det norm. skolestartar

Aret efter det normerede skolestartar
(“for tidlig” skolestart)

1.1

24
109
220
365
329

124

Alle svar
100%

100%
100%
100%
100%
100%

100%

Sprog-lige
arsager

13%

32%
14%
14%
10%
14%

14%

er fordelt efter fedselstidspunkt

Generelt
faglige
arsager

19%

19%
21%
22%
19%
13%

18%

Moto-
riske
arsager

2%

2%
3%
1%
2%
2%

2%

Koncen-
trations-
proble-
mer

25%

18%
24%
23%
24%
26%

27%

Adfeerds-
maessige
arsager

12%

1%
1%
14%
1%
12%

8%

Anden
arsag/
ved ikke

30%

19%
21%
25%
33%
33%

31%

Da der kun er 24 omgaengere, som i forvejen er kommet "for sent” i skole, sa er procentfordelingen for denne gruppe beheeftet med en

meget hgj statistisk usikkerhed.

Om undersggelsens gennemfagrelse

Logistik

Spargeskemaet blev udsendt til 1.993 grundskoler, som tilbyder undervisning pa ber-

nehaveklassetrinnet (specialskoler er fraregnet).

Udsendel sen blev foretaget pr. email fredag den 9/12-05 med svarfrist mandag 19/12-
05. Der blev umiddelbart herefter udsendt rykker med svarfrist 23/12-05.

Spargeskemaet skulle endvidere besvares el ektronisk.

Svarprocent

Der blev modtaget valide svar fra 1.675 skoler (84% af de inviterede skoler), hvilket
er rigtig paat, den korte svarfrist taget i betragtning.

Skoletype

De frie grundskoler var mere tilbgjeligetil at deltage i undersagel sen end folkesko-
lerne. Ud af de 448 frie grundskoler svarede 88%, mens andelen blandt de 1.545 fol-

keskoler 145 %-point lavere pa 83%.

Tabel 25 Svarprocent efter skoletype
Skoler Har svaret Ikke svaret

Antal
| alt 1.993
Folkeskoler 1.545
Frie grundskoler 448

Pct.
84%
83%
88%

Pct.
16%
17%
12%

Region
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For at give et retvisende billede af de regionale forskelle med hensyn til skolernes
svartilbgjelighed er beregningen her afgramset til folkeskolerne. Denne afgraansning
er endvidere saaligt interessant fra et myndighedsperspektiv.

Det er tydeligt, at skolerne i Kgbenhavns kommune har vaaet markant mindre villige
til at afse resurser til at deltage i denne undersagel se. Kun 52% af de kabenhavnske
folkeskoler svarede, hvilket er 27 %-point ringere end V estg adlands amt, som med
79% leverede den nasstdarligste svarprocent.

| top ligger Storstrams amt med en svarprocent pa 91% efterfulgt af Senderjyllands
amt pa 90%.

Tabel 26 Svarprocent efter amt (kun folkeskoler)

Skoler Har svaret Ikke svaret

Antal Pct. Pct.

| alt 1.545 83% 17%
Kebenhavns kommune 62 52% 48%
Frederiksberg kommune 8 88% 13%
Kgbenhavns amt 129 84% 16%
Frederiksborg amt 98 81% 19%
Roskilde amt 62 81% 19%
Vestsjeellands amt 97 79% 21%
Storstems amt 77 91% 9%
Bornholms regionskom. 13 85% 15%
Fyns amt 148 81% 19%
Sanderjyllands amt 99 90% 10%
Ribe amt 86 88% 12%
Vejle amt 109 85% 15%
Ringkgbing amt 17 85% 15%
Arhus amt 167 83% 17%
Viborg amt 97 85% 15%
Nordjyllands amt 176 86% 14%

NB: Denne tabel vedrgrer kun folkeskolernes tilbgjelighed til at svare.

Skolens starrelse

Endelig er det undersggt om skolens starrelse har betydning for skolens tilbgjelighed
til at svar, og som Tabel 27 viser, saligger svarprocenten pa praecis samme niveau
(84%) uanset skolestarrelse

Tabel 27 Svarprocent efter skolens stgrrelse

Skoler Har svaret Ikke svaret

Antal Pct. Pct.

| alt 1.993 84% 16%
Lille skole 873 84% 16%
Mellemstor skole 638 84% 16%
Stor skole 482 84% 16%

Repraesentativitet
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Pa baggrund af den hgje svarprocent (84%) vurderes det generelt, at undersoagelsen
generelt giver et nogenlunde praecist billede af omfanget af barn i bgrnehaveklassen,
som matage et & om, samt af arsagerne hertil.

Det er dog problematisk, at svarprocenten i Kgbenhavns kommune er sa ekstraordi-
naat lav. PAgrund af dette er der en risiko for, at nogle af undersggel sens resultater
ikke er helt sa retvisende, som de burde vaae.
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Bilag til tekst kapitel 8.4: Idreet i fritidsordninger, (SFO og fritidshjem).
Af Mia Herskind

Baggrunden for at fremhaeve idraet som et saerligt indsatsomrade i fritidsordninger (SFO og
fritidshjem) er en overbevisning om at man, gennem idraet og beveaegelsesaktiviteter, kan gge
sundhed og trivsel blandt bgrn og forebygge sygdomme, samt ggre beveaegelse og fysisk aktivi-
tet til en del af hverdagen, ogsa for de bgrn, der ikke er fysisk aktive i forvejen. Liegeledes er
man overbevist om at gode oplevelser med idraet og bevaegelsesaktiviteter er retningsgivende

for bgrnenes fremtidige (sunde) fritidsinteresser.

Tanken om idreet som et indsatsomrade i fritidsordninger skriver sig desuden ind i to meget
aktuelle problemstillinger. Det farste problem vedrgrer, at et stigende antal mennesker, ogsa
bgrn, lider af fedme og andre livsstilssygdomme. Det er naturligt at idreet og bevaegelsesaktivi-
teter i den forbindelse far en seerlig politisk opmaerksomhed. En opmaerksomhed pa forebyg-
gelse skal imidlertid altid ses i sammenhaeng med fritidsordningernes og idreettens gvrige pae-
dagogiske arbejde, herunder bgrns mulighed for udvikling af personlige og sociale kompeten-

cer.

Den anden problemstilling vedrarer ‘Barn med behov for en saerlig indsats’. Ogsa indenfor
idreets- og beveegelsesaktiviteter er der bgrn, der har brug for en seerlig indsats. De har brug
for at udvikle bade basale motoriske- og beveegelsesmaessige faerdigheder og deres personlige
og sociale kompetencer, hvis de, pa en kulturelt accepteret made, skal deltage i et givent fael-

lesskabs idreets- og bevaegelsesaktiviteter.

For at komme med anbefalinger til en forbedret og forgget idreetsindsats, bade overfor bgrne-
gruppen som helhed og overfor bgrn, der behgver en seerlig indsats, er der behov for dels at
forsta hvilke faktorer, der influerer bgrns deltagelse i idreetsaktiviteter set fra barnets perspek-
tiv, dels at forstd hvordan forskellige organiseringer af idraetten pavirker praksis, og dermed
bgrnenes muligheder for deltagelse. Derudover er der behov for viden om hvornar idraets- og

bevaegelsesaktiviteter kan betragtes som sundhedsfremmende (biologisk)

Idreet, leg og fysisk aktivitet i en dagliglivspeedagogik

Idreet er i denne sammenhang defineret som lege- og beveegelsesaktiviteter, som indebzerer
fysisk aktivitet. Idreet vedrarer altsd bade mere faerdigheds- og disciplinorienterede og legeo-
rienterede aktiviteter. Idreet defineres desuden bade som voksenorganiserede og bgrneinitie-
rede aktiviteter. Det centrale fokus er den betydning, som idreet har pa bgrns trivsel og pa

deres fysiske aktivitet.
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Den brede definition er imidlertid ikke ensbetydende med at al idreet (bade hvad angar indhold
og organisering) er lige god eller velegnet i en fritidsordning. Som beskrevet ovenfor, er der
behov for en naermere analyse. Idraet skriver sig - i fritidsordningerne - ind i et paedagogisk
felt, som har en paedagogisk opgave, som er anderledes end skolens pasedagogiske opgave
(Langager og Robenhaugen 2005, Langager 2005). | en tid hvor der er voldsom politisk op-
meerksomhed pd bgrn, uddannelse og skoleleering, gges behovet for at nuancere faglige og
dannelsesmaessige argumenter for hvorfor og hvordan den frie tid i fritidspaedagogikken - og
herunder idreetspeedagogikken skal fastholde og udvikle andre perspektiver pa barndom end
skolen. Fritidspaedagogik haenger i dag ssedvanligvis sammen med plusord som samveer, fritid,
omsorg, bgrneperspektiv, men mangler ofte en teettere dannelsesmaessige forankring. Der er
behov for en naermere analyse af hvad dagliglivets pasedagogik skal indeholde (ibid.)

Ligesom skolen formaede at skabe et billede af 'skolen for livet’, vil opgaven i fremtiden veere
at preecisere fritidsordninger, som institutioner der varetager 'paedagogikken for livet’ Langa-
ger 2005, side 16).

Spgrgsmalet, som ogsa den fremtidige idreet i fritidsordningerne skriver sig ind i, er saledes

hvilke hensigter og praksisser, der er centrale i en sadan dagliglivspaedagogik?

Diskussionen af dette spgrgsmal reekker udover denne artikels intention. Den indebeerer en
bredere samfundsmaessig og dannelsesmaessig begrundelse og perspektivering af hvad en
seerlig dagligdagspaedagogik matte fokusere pa og indeholde. Det er imidlertid centralt at have
'Peedagogikken for livet’ for gje, nar man pa politisk og institutionelt niveau leegger indholds-

maessige og strukturelle retningslinier for bgrns dagligliv.
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Hvilke faktorer har betydning for bgrns fysiske aktivitet?

Undersggelser af bgrns interesse i idraets-og bevaegelsesaktiviteter viser, at naesten alle bgrn
har lyst til at veere bevaegelses- og idreetsaktive. Som udtryk for den store interesse har vi tal
om bgrns deltagelse i idreetsaktivitet, der viser, at 9 ud af 10 blandt de 7- 15 arige er idraets-
aktive én til flere gange om ugen (Bille m. fl. 2005). Ca hvert femte barn er imidlertid kun ak-
tiv mellem %2-1 time pr. uge. Der er desuden en tendens til at de bgrn, der er aktive i forvejen
bliver mere aktive (flere aktiviteter eller mere tid pr. aktivitet), mens en mindre gruppe bgrn
bliver endnu mindre aktive (Toftegaard 2005, side 4).

I forhold til den sundhedsfremmende opgave tyder legeobservationer i fritidsordninger p&, at
mange bgrn har et hgjt fysisk aktivitetsniveau, sandsynligvis ofte hgjere end nar de deltager i
idreetsforeningsidreet, i hvert fald nar der er mange regler og strukturer at fglge (Toftegaard
side 20). Det at ga til noget — uden for fritidsordningerne— er altsa ikke rent sundhedsmeessigt
(kondition og styrke) bedre end idreets-og beveegelsesaktiviteter i fritidsordningen. | fritidsord-
ningen har bgrnene mulighed for at beveege sig hver dag, i samarbejdsprojekt ofte kun 1 gang
om ugen.

I gvrigt skal der meget malrettet fysisk treening med relativ hgj belastning til, for idreet har en
reel sundhedsfremmende effekt (forbedring af kondition, muskelstyrke mm.)(Williams m. fl
2005). Fra undersggelser af bgrns motivation til at dyrke idraet, ved vi at styrke- og konditi-
onstraening ikke motiverer bgrn til fysisk aktivitet (Herskind 1997). Selv sma bgrn kan redegg-
re for voksnes ydre motivation, fx "min mor lgber for at tabe sig”, "min far treener det der med
musklerne”, men de oplever selv treening meningslgst, hvis ikke nytteaspektet 'skjules’ i
leglignende aktiviteter. Det er vigtigt at forholde den politiske interesse for sundhed til en di-
skussion af hvad der er meningsfuldt i fritidsordningernes feellesskaber.

Mange undersggelser viser i gvrigt at tid til at veere ude, samt udemiljgets karakter/kvalitet og
faciliteter (Sallis m.fl. 2000) har en meget afggrende betydning for bgrns fysiske aktivitet.
Samme faktorer fremhaeves i en undersggelse af 600 5- 7 arige bgrns bevaegelsesaktivitet. De
mest betydningsfulde barrierer for fysisk aktivitet er manglende legemuligheder og faciliteter i
skole — og fritidsordninger (Nielsen 2004). En indsats med henblik pa gget fysisk aktivitet ma

derfor vedrgre overvejelser over lege- og bevaegelsesmiljg ude og inde!

@nsker vi neermere indsigt i hvilke faktorer der har betydning for bgrn motivation til at veere
fysisk aktive, er der mulighed for at fordybe sig i et meget stort antal mere kvantitativt orien-
terede undersggelser om bgrn og idraet. Det er imidlertid meget vanskeligt at treekke faktorer
frem fra disse undersggelser, der synes universelle (Sallis m.fl. 2000).

Enkelte faktorer synes dog at veere gennemgdaende. Saledes fx foreeldres opbakning af bgrne-

nes fysiske aktivitet og — for de lidt eseldre bgrn, deres oplevede kompetence.
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En seerlig interesse geelder i denne sammenhaeng er de bgrn, der har brug for en seerlig ind-
sats for at blive fysisk aktive. | statistiske undersggelser af bgrns idreetsdeltagelse er det de
15-20% som vi ofte glemmer at fokusere pa, fordi vi bliver sd begejstrede over at sa stor en
procentdel af bgrnene er aktive.

I en undersggelse af bgrns idreetsdeltagelse i partnerskaber mellem SFO og idreetsforening
(Toftegaard 2005), er de bgrn, der ikke har lyst til at ga til idreet i fritiden, ogsa bgrn, der ikke
kan lide idreet i skolen. De har — deres lave alder til trods — ikke lyst, og begrunder det med
”jeg gider ikke”, ” jeg hader at blive forpustet og svede”, jeg kan ikke lide konkurrence” (Tof-
tegaard side 16). Det er velkendt fra andre undersggelser at der bag disse konkrete rationelle
svar ofte ligger negative erfaringer med idraet og oplevelser af at veere 'udenfor’ (Herskind,
1997). En sadan oplevelse tager ofte modet fra bgrnene, sa de, pa trods af, at de siger, at "de
maske vil ga til noget i fremtiden”, hverken tgr eller ggr det. Bgrns fravalg af idraets- og be-
veegelsesaktiviteter skyldes altsa i hgj grad deres oplevelse af ikke at vaere legitime og aner-
kendte deltagere i et bgrneidreetsfeellesskab. De er udenfor. Denne position kan skyldes at
deres motoriske og idraetslige, samt sociale og forstaelsesmaessige faerdigheder ikke er til-
straekkelige til, at de kan deltage i bestemte aktiviteter pa en efter omstaendighederne adeae-
kvat made (fx det at gribe og kaste en bold, og aflevere bolden til de andre pa det rigtige tids-
punkt ). At veere udenfor — og ikke- deltager i idreet, kan ogsa skyldes andre forhold, fx en
ekskludering som bgrnene 'treekker’ med sig fra skolen over i fritiden, bade til idraetsforeninger

og fritidsordninger (Herskind 1997).

I den forbindelse er det veesentligt at have for gje at mange instruktgrer i idreetsforeningerne
ofte mangler bade uddannelse og kompetence til at 'opfange’ signalerne fra de bgrn, der har
brug for en seerlig indsats med henblik pd at blive fysisk aktive. En stor del af disse bgrn hol-
der derfor hurtigt op med at ga til noget. En del idreetsforeninger oplever i gvrigt heller ikke, at

det er deres opgave at tilbyde idreet som en form for socialt arbejde (Toftegaard 2005).

Idreet i fritidsordninger

Generelt er ’Idraet i fritidsordninger’ et felt, der pa trods af en hel del udviklingsprojekter, lider
under meget lille dokumentation. Dog vil der indenfor 2006 og 2007 feerdigggres en raekke
forskningsbaserede evalueringsrapporter om isaer partnerskabs- idraet mellem SFO og idreets-
foreninger.

Overordnet kan man tale om to organiseringer af idreets- og beveegelsesaktiviteter, nemlig
fritidsordningens egen, der foregar med eget psedagogiske personale, eventuelt i samarbejde
med andre fritidsordninger i egne fysiske rammer, i skole- og idreetsforeningers idreetssale- og
haller eller i lokalomradets udeomrader, samt den der foregar i samarbejdsprojekter mellem

fritidsordninger og idreetsforeninger
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Fritidsordningernes egne idraets- og bevaegelsesaktiviteter:

Det er generelt ikke idreet, der praeger hverdagen i fritidsordningerne. Det er det 'hverdagsag-
tige’ forstdet som ’at lege og spille spil, at tale sammen og gare ting, at tage pa udflugt, et
tegne, male eller ga i veerkstedet’ (Evalueringsrapport 2006, side 23). De fleste psedagoger
mener ikke at fritidsordningernes opgave er at tilbyde specialiserede aktiviteter som fx idreet
og musik. Nogle fremhaever idraet som noget, der henvender sig til snaevrere grupper og som
fungerer mere eliteert (Evalueringsrapport, side 23), og derfor hgrer til i idreetsforeningerne,
mens andre forstar idraet som aktiviteter, der inkluderer leg som fx det at ’spille klat’ og cykle i
skolegarden, og derfor er oplagte aktiviteter i fritidsordningen. Det er aktiviteter som bgrnene
primeert selv tager initiativ til. En undersggelse i Fyns Amt viser at de fleste bgrn deltager re-
gelmaesssigt i selvinitierede eller voksenorganiserede bevaegelsesaktiviteter i fritidsordningerne
(Toftegaard 2005, side 13).

Holdningen til hvordan idreet og beveegelsesaktiviteter der skal forvaltes i fritidsordningen
haenger sammen med det psedagogiske personales opfattelse af deres primeaere opgave. Pae-
dagogerne fremheaever selv at de har et seerligt blik for bgrns trivsel og at deres primaere kom-
petence er at "sgrge for at vi ikke ender med ensomme bgrn uden relationer”. ” Vi skubber pa i
forhold til venskaber og som noget seerligt vil disse bgrn altid fa lov til at Iane telefonen til at
arrangere legeaftaler” (Evalueringsrapporten 2005, side 29 og 30).

Personalet er generelt ikke seerligt idreetsorienterede og det er derfor ogsa sandsynligt at en
stor del af personalet ikke har et tilstreekkeligt kendskab til hvad aktuelle idreetstilbud fra for-
eninger matte indeholde af muligheder for meningsfuld deltagelse (for bgrn med behov for en
seerlig paedagogisk indsats) De 'skubber’ derfor sandsynligvis heller ikke pa overfor idreetsdel-

tagelse pa samme made, som de ggr det overfor de naevnte uformelle eftermiddagsaftaler.

Generelt er der dog en tendens til en stigende interesse for idraet blandt paedagoger. Stadigt
flere psedagoger tager fx efter- og videreuddannelse i idreetsteoretiske fag (fx idreetspsykologi
0g- paedagogik). Og flere kommuner styrker den bevaegelsesmaessige indsats i fritidsordnin-
gerne. | Greve Kommune har fritidsordningerne fxtilstreebt at kvalificere deres egen idreets- og
beveegelsespolitik, ved at saette ekstra fokus pa leg idreet og beveaegelse (Schytte 2005). Man
betragter fritidsordningerne som 'barndommens gade’, hvor institutionen kan veere "bade det
daglige sociale anker i en opsplittet og ofte hektisk hverdag- og veere centrum for en udstrakt
grad af leg, idraet og bevaegelse” (ibid. side 6). Et sddant kvalificerende tiltag kreever opbak-
ning fra bade kollegaer og fra ledere pa egen institution og fra skolens ledere om blandt andet

brug af faciliteter.

Idreet i partnerskaber
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Undersggelser af fritidsordningers samarbejde med idraetsforeninger og skoleidraet viser, at
det ikke problemfrit at krydse faggreenser og lade forskellige professionelle kulturer mgdes
med henblik p& udvikling af en praksis (Christensen 2004). Forskellige professioner har deres
seerlige videns- og veerdibaserede grundlag, som er teet sammenheengende med den made de
arbejder og lgser problemer pa. Og netop disse forhold far betydning, nar et reelt samarbejde
— pa aktarplan — skal etableres, altsa nar fritidsordningens paedagog mgder idraetsinstruktgren
og/eller idreetslaereren fra skolen med henblik pa at skabe meningsfulde idreetstiloud for bgrn.
de forskellige faggrupper kan godt veere enige i hvad hovedopgaven géar ud pa, nemlig at sti-
mulere bgrnenes motoriske udvikling og leere bgrnene forskellige spil, lege og idraetsaktivite-
ter. Men en raekke strukturelle og formelle forhold (fx uddannelse, anseettelsesform, lgn versus
frivilligt arbejde) stiller sig ofte hindrende i vejen for det praktiske samarbejde (Christensen
2004, side 72). Det har vist sig afggrende for udviklingen af et reelt samarbejde mellem pro-
fessioner, at samarbejdet udmgntes i konkrete fysiske og realistiske mgder. Det er i dette mg-
de at professionernes forskellighed med hensyn til veerdiorientering, far en mulighed for at
udvikle sig fra at veere en haemsko til at blive en berigende mulighed (ibid.). Det er det lange
seje treek i partnerskabet, der ggre en forskel med hensyn til udnyttelse af et partnerskabs

kvalifikationer.

Mere specifikt om mgdet mellem idreetsforening og fritidsordning — og de ibgrn der har brug
for en seerlig indsats med henblik pa at blive fysisk aktivite.

Undersggelse af fritidsordningers samarbejde med idraetsforeninger, viser at personalet hele
tiden ma overveje hvor mange ressourcer, de har 'rad’ til at investere i et sddant samarbejde.
Hvert arrangement vil saledes kraeve, at en medarbejder ’gar fra’. | fritidsordninger prioriterer
man derfor ofte et tilbud, der passer til en stor gruppe bgrn, hvilket betyder at de bgrn, der
har brug for en seerlig indsats med henblik pa at blive fysisk aktive, sjeeldent far en seerlig op-
maerksomhed i disse partnerskaber (Toftegaard 2005, side 4). Idreetsinstruktgrerne er ofte
ikke uddannet til, og heller ikke orienteret mod at varetage denne faglige-sociale opgave, det

er skabe relevante idraetstilbud for denne malgruppe.

I samarbejdet mellem idraetsforeninger og fritidsordninger er der en tendens til at fritidsord-
ningens paedagog henvises til en passiv iagttagende og praktisk rolle, mens idreetsinstruktg-
rerne tager sig af det faglige (undervisning)(ibid, side 22). Dermed udnyttes hverken paedago-
gernes faglighed eller deres mere indgadende kendskab til de bgrn, der matte have brug for en
seerlig indsats.

”Det er klart at et samarbejde om aktiviteter ikke kun handler om selve aktiviteten, hvis det
skal lykkes at fA den sidste restgruppe af inaktive bgrn med ind i legen” (Toftegaard 2005, side
22)
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Mange idreetsforeninger tilbyder i gvrigt samarbejde om de mest almindelige idraetsdiscipliner,
mens andre idraetsforeninger hgjere grad arbejder med 'nye mader’ at bevaege sig og lege pa,

fx 'gamle lege’, idreetslege, naturture mm.

Opsamling:

P& baggrund af ovenstdende viden, ser vi at fritidsordningerne bade har mulighed for at styrke
bgrns fysiske aktivitet gennem idreet og beveegelsesaktiviteter i eget regi og i samarbejdspro-
jekter med idraetsforeninger. Men det er ogsa tydeligt, at et samarbejde med idraetsforeninger
ikke i sig selv lgser hverken sundhedsmaessige eller sociale problemer hverken for den store
bgrnegruppe, eller for den bgrnegruppe, der har brug for en seerlig indsats.

Mange idreetsforeninger vil i dag ikke veere parate til at varetage en sa differentieret beveegel-
sespaedagogik, som der er behov for, hvis tilbuddet ogsa skal geelde de bgrn, der har behov
for en seerlig beveegelsespaedagogisk indsats. Det vil i mange tilfeelde veere vanskeligt bade af
praktiske grunde og af professionelle grunde. P& den anden side vil tilbud om en eller to ugent-
lige idreetstiloud i samarbejde med idraetsforeningen ofte veere bade et afvekslende og inspire-

rende tiltag for mange bgrn i fritidsordningerne.

Det er vaesentligt at fritidsordnings-psedagogerne, bade i en kvalificering af idreets- og beveae-
gelsesaktiviteter i eget regi og samarbejdsprojekter med idreetsforeninger, har indsigt i og
kompetencer til at justere og udvikle bevaegelsesaktiviteter overfor isser de bgrn, der har brug
for en seerlig indsats. Der er altsd mange steder behov for en form for kvalificering af den
idreetsprofessionelle kompetence, som i kombination med det ’blik’ som personalet i forvejen
har for bgrnenes trivsel, skaber det bedste udgangspunkt for meningsfuld bevaegelsespaedago-
gik.

Der kan i forhold til den gruppe af bgrn der har brug for en seerlig indsats veere nyttigt at sikre
en kommunikation mellem skolens idraetsleerere og fritidsordningers personale om disse bgrns

motorik, bevaegelse og position i faellesskabet.

Mens resultater fra undersggelser om fysisk aktivitet og sundhed viser, at der skal en stor

treeningsmaengde med relativ hgj intensitet til, hvis bgrns sundhedstilstand (her oftest konditi-
on) skal styrkes, viser resultater af undersggelser af udemiljgets karakter/kvalitet og faciliteter
gger bgrnenes fysiske aktivitet betydeligt. En fremtidig indsats med at gge bgrns fysiske aktivi-

tet bgr saledes fokusere p& udemiljg og faciliteter.

Pa baggrund af ovenstaende har udvalget fglgende anbefalinger:
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Udvalget anbefaler at en idreets- og beveegelsespaedagogik farst og fremmest forankres i fri-

tidsordningens hverdag. Idreet i fritidsordningen skal bade tilgodese den store bgrnegruppe og

den lille bgrnegruppe, der har brug for en seerlig indsats for at blive fysisk aktive.

Idreet i fritidsordningerne skal kvalificeres ved:

at styrke kommunikationen og de faktiske mgder mellem skolens idreetsleerere og
fritidsordningens paedagogiske personale, med henblik pa at skabe opmeerksomhed
pa og forstaelse for, hvordan isaer de bgrn der har brug for en seerlig indsats for at
blive fysisk aktive imgdekommes.

at styrke mulighederne for anvendelse af rum til fysisk aktivitet, bdde gennem ud-
vikling af lege- og bevaegelsesmiljger i fritidsordningerne, og gennem stgrre og me-
re selvfalgelig adgang til skolens idraets- og legemiljger.

at styrke fritidsordningernes tid til at udvikle og arbejde med at kvalificere den
idraetsfaglige indsats, bade i eget regi, og i forbindelse med samarbejde med
idreetsforeninger (kurser, uddannelse og netveaerk er ngdvendigt)

at styrke opmaerksomheden pa, indsatsen over for og ikke mindst dokumentationen
af hvordan man bedst tilgodeser de bgrn der har brug for en seerlig bevaegelsespae-
dagogisk indsats.

at styrke forstaelsen for idraet pa ledelsesniveau og pad kommunalt niveau

Der skal i fritidsordningerne desuden ggres en indsats for,

at et eventuelt samarbejde med idraetsforeninger kvalificeres.

at formulere og preaecisere hvilken idreets- og bevaegelsesmaessig opgave man vil for-

sgge at lgse med et partnerskab,

at sikre reelle samarbejdsrelationer (faktiske mgder), der hviler pd ligeveerdighed og

respekt for faglig- paedagogisk forskellighed. Man skal i den forbindelse

at prioritere samarbejde med idraetsforeningerne omkring tilbud til de bgrn, der kraever

en seerlig indsats.
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Bilag til tekst kapitel 8.4: Idreet i fritidsordninger, (SFO og fritidshjem).
Mia Herskind

Baggrunden for at fremheeve idraet som et seaerligt indsatsomrade i fritidsordninger (SFO og
fritidshjem) er en overbevisning om at man, gennem idraet og bevaegelsesaktiviteter, kan gge
sundhed og trivsel blandt bgrn og forebygge sygdomme, samt ggre beveaegelse og fysisk aktivi-
tet til en del af hverdagen, ogsa for de bgrn, der ikke er fysisk aktive i forvejen. Liegeledes er
man overbevist om at gode oplevelser med idraet og bevaegelsesaktiviteter er retningsgivende

for bgrnenes fremtidige (sunde) fritidsinteresser.

Tanken om idreet som et indsatsomrade i fritidsordninger skriver sig desuden ind i to meget
aktuelle problemstillinger. Det farste problem vedrgrer, at et stigende antal mennesker, ogsa
bgrn, lider af fedme og andre livsstilssygdomme. Det er naturligt at idreet og bevaegelsesaktivi-
teter i den forbindelse far en seerlig politisk opmaerksomhed. En opmaerksomhed pa forebyg-
gelse skal imidlertid altid ses i sammenhaeng med fritidsordningernes og idraettens gvrige pae-
dagogiske arbejde, herunder bgrns mulighed for udvikling af personlige og sociale kompeten-

cer.

Den anden problemstilling vedrgrer 'Bgrn med behov for en seerlig indsats’. Ogsa indenfor
idreets- og beveegelsesaktiviteter er der bgrn, der har brug for en seerlig indsats. De har brug
for at udvikle bade basale motoriske- og beveegelsesmaessige feerdigheder og deres personlige
og sociale kompetencer, hvis de, pa en kulturelt accepteret made, skal deltage i et givent feel-

lesskabs idreets- og beveegelsesaktiviteter.

For at komme med anbefalinger til en forbedret og forgget idreetsindsats, bade overfor bgrne-
gruppen som helhed og overfor bgrn, der behgver en seerlig indsats, er der behov for dels at
forstd hvilke faktorer, der influerer bgrns deltagelse i idreetsaktiviteter set fra barnets perspek-
tiv, dels at forstd hvordan forskellige organiseringer af idraetten pavirker praksis, og dermed
barnenes muligheder for deltagelse. Derudover er der behov for viden om hvornér idreets- og

bevaegelsesaktiviteter kan betragtes som sundhedsfremmende (biologisk)

Idreet, leg og fysisk aktivitet i en dagliglivspeedagogik

Idreet er i denne sammenhang defineret som lege- og bevaegelsesaktiviteter, som indebaerer
fysisk aktivitet. Idreet vedrgrer altsd bade mere feerdigheds- og disciplinorienterede og legeo-
rienterede aktiviteter. Idreet defineres desuden bade som voksenorganiserede og bgrneinitie-
rede aktiviteter. Det centrale fokus er den betydning, som idreet har pa bgrns trivsel og pa

deres fysiske aktivitet.
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Den brede definition er imidlertid ikke ensbetydende med at al idreet (bade hvad angar indhold
og organisering) er lige god eller velegnet i en fritidsordning. Som beskrevet ovenfor, er der
behov for en naermere analyse. Idraet skriver sig - i fritidsordningerne - ind i et paedagogisk
felt, som har en paedagogisk opgave, som er anderledes end skolens pasedagogiske opgave
(Langager og Robenhaugen 2005, Langager 2005). | en tid hvor der er voldsom politisk op-
meerksomhed pd bgrn, uddannelse og skoleleering, gges behovet for at nuancere faglige og
dannelsesmaessige argumenter for hvorfor og hvordan den frie tid i fritidspaedagogikken - og
herunder idreetspeedagogikken skal fastholde og udvikle andre perspektiver pa barndom end
skolen. Fritidspaedagogik haenger i dag ssedvanligvis sammen med plusord som samveer, fritid,
omsorg, bgrneperspektiv, men mangler ofte en teettere dannelsesmaessige forankring. Der er
behov for en naermere analyse af hvad dagliglivets pasedagogik skal indeholde (ibid.)

Ligesom skolen formaede at skabe et billede af 'skolen for livet’, vil opgaven i fremtiden veere
at preecisere fritidsordninger, som institutioner der varetager 'paedagogikken for livet’ Langa-
ger 2005, side 16).

Spgrgsmalet, som ogsa den fremtidige idreet i fritidsordningerne skriver sig ind i, er saledes

hvilke hensigter og praksisser, der er centrale i en sadan dagliglivspaedagogik?

Diskussionen af dette spgrgsmal reekker udover denne artikels intention. Den indebeerer en
bredere samfundsmaessig og dannelsesmaessig begrundelse og perspektivering af hvad en
seerlig dagligdagspaedagogik matte fokusere pa og indeholde. Det er imidlertid centralt at have
'Peedagogikken for livet’ for gje, nar man pa politisk og institutionelt niveau leegger indholds-

maessige og strukturelle retningslinier for bgrns dagligliv.
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Hvilke faktorer har betydning for bgrns fysiske aktivitet?

Undersggelser af bgrns interesse i idraets-og bevaegelsesaktiviteter viser, at naesten alle bgrn
har lyst til at veere bevaegelses- og idreetsaktive. Som udtryk for den store interesse har vi tal
om bgrns deltagelse i idreetsaktivitet, der viser, at 9 ud af 10 blandt de 7- 15 arige er idraets-
aktive én til flere gange om ugen (Bille m. fl. 2005). Ca hvert femte barn er imidlertid kun ak-
tiv mellem %2-1 time pr. uge. Der er desuden en tendens til at de bgrn, der er aktive i forvejen
bliver mere aktive (flere aktiviteter eller mere tid pr. aktivitet), mens en mindre gruppe bgrn
bliver endnu mindre aktive (Toftegaard 2005, side 4).

I forhold til den sundhedsfremmende opgave tyder legeobservationer i fritidsordninger p&, at
mange bgrn har et hgjt fysisk aktivitetsniveau, sandsynligvis ofte hgjere end nar de deltager i
idreetsforeningsidreet, i hvert fald nar der er mange regler og strukturer at fglge (Toftegaard
side 20). Det at ga til noget — uden for fritidsordningerne— er altsa ikke rent sundhedsmeessigt
(kondition og styrke) bedre end idreets-og beveegelsesaktiviteter i fritidsordningen. | fritidsord-
ningen har bgrnene mulighed for at beveege sig hver dag, i samarbejdsprojekt ofte kun 1 gang
om ugen.

I gvrigt skal der meget malrettet fysisk treening med relativ hgj belastning til, for idreet har en
reel sundhedsfremmende effekt (forbedring af kondition, muskelstyrke mm.)(Williams m. fl
2005). Fra undersggelser af bgrns motivation til at dyrke idraet, ved vi at styrke- og konditi-
onstraening ikke motiverer bgrn til fysisk aktivitet (Herskind 1997). Selv sma bgrn kan redegg-
re for voksnes ydre motivation, fx "min mor lgber for at tabe sig”, "min far treener det der med
musklerne”, men de oplever selv treening meningslgst, hvis ikke nytteaspektet 'skjules’ i
leglignende aktiviteter. Det er vigtigt at forholde den politiske interesse for sundhed til en di-
skussion af hvad der er meningsfuldt i fritidsordningernes feellesskaber.

Mange undersggelser viser i gvrigt at tid til at veere ude, samt udemiljgets karakter/kvalitet og
faciliteter (Sallis m.fl. 2000) har en meget afggrende betydning for bgrns fysiske aktivitet.
Samme faktorer fremhaeves i en undersggelse af 600 5- 7 arige bgrns bevaegelsesaktivitet. De
mest betydningsfulde barrierer for fysisk aktivitet er manglende legemuligheder og faciliteter i
skole — og fritidsordninger (Nielsen 2004). En indsats med henblik pa gget fysisk aktivitet ma

derfor vedrgre overvejelser over lege- og bevaegelsesmiljg ude og inde!

@nsker vi neermere indsigt i hvilke faktorer der har betydning for bgrn motivation til at veere
fysisk aktive, er der mulighed for at fordybe sig i et meget stort antal mere kvantitativt orien-
terede undersggelser om bgrn og idraet. Det er imidlertid meget vanskeligt at treekke faktorer
frem fra disse undersggelser, der synes universelle (Sallis m.fl. 2000).

Enkelte faktorer synes dog at veere gennemgdaende. Saledes fx foreeldres opbakning af bgrne-

nes fysiske aktivitet og — for de lidt eseldre bgrn, deres oplevede kompetence.
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En seerlig interesse geelder i denne sammenhaeng er de bgrn, der har brug for en seerlig ind-
sats for at blive fysisk aktive. | statistiske undersggelser af bgrns idreetsdeltagelse er det de
15-20% som vi ofte glemmer at fokusere pa, fordi vi bliver sd begejstrede over at sa stor en
procentdel af bgrnene er aktive.

I en undersggelse af bgrns idreetsdeltagelse i partnerskaber mellem SFO og idreetsforening
(Toftegaard 2005), er de bgrn, der ikke har lyst til at ga til idreet i fritiden, ogsa bgrn, der ikke
kan lide idreet i skolen. De har — deres lave alder til trods — ikke lyst, og begrunder det med
”jeg gider ikke”, ” jeg hader at blive forpustet og svede”, jeg kan ikke lide konkurrence” (Tof-
tegaard side 16). Det er velkendt fra andre undersggelser at der bag disse konkrete rationelle
svar ofte ligger negative erfaringer med idraet og oplevelser af at veere 'udenfor’ (Herskind,
1997). En sadan oplevelse tager ofte modet fra bgrnene, sa de, pa trods af, at de siger, at "de
maske vil ga til noget i fremtiden”, hverken tgr eller ggr det. Bgrns fravalg af idraets- og be-
veegelsesaktiviteter skyldes altsa i hgj grad deres oplevelse af ikke at vaere legitime og aner-
kendte deltagere i et bgrneidreetsfeellesskab. De er udenfor. Denne position kan skyldes at
deres motoriske og idraetslige, samt sociale og forstaelsesmaessige faerdigheder ikke er til-
straekkelige til, at de kan deltage i bestemte aktiviteter pa en efter omstaendighederne adeae-
kvat made (fx det at gribe og kaste en bold, og aflevere bolden til de andre pa det rigtige tids-
punkt ). At veere udenfor — og ikke- deltager i idreet, kan ogsa skyldes andre forhold, fx en
ekskludering som bgrnene 'treekker’ med sig fra skolen over i fritiden, bade til idraetsforeninger

og fritidsordninger (Herskind 1997).

I den forbindelse er det veesentligt at have for gje at mange instruktgrer i idreetsforeningerne
ofte mangler bade uddannelse og kompetence til at 'opfange’ signalerne fra de bgrn, der har
brug for en seerlig indsats med henblik pd at blive fysisk aktive. En stor del af disse bgrn hol-
der derfor hurtigt op med at ga til noget. En del idreetsforeninger oplever i gvrigt heller ikke, at

det er deres opgave at tilbyde idreet som en form for socialt arbejde (Toftegaard 2005).

Idreet i fritidsordninger

Generelt er ’Idraet i fritidsordninger’ et felt, der pa trods af en hel del udviklingsprojekter, lider
under meget lille dokumentation. Dog vil der indenfor 2006 og 2007 feerdigggres en raekke
forskningsbaserede evalueringsrapporter om isaer partnerskabs- idraet mellem SFO og idreets-
foreninger.

Overordnet kan man tale om to organiseringer af idreets- og beveegelsesaktiviteter, nemlig
fritidsordningens egen, der foregar med eget psedagogiske personale, eventuelt i samarbejde
med andre fritidsordninger i egne fysiske rammer, i skole- og idreetsforeningers idreetssale- og
haller eller i lokalomradets udeomrader, samt den der foregar i samarbejdsprojekter mellem

fritidsordninger og idreetsforeninger
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Fritidsordningernes egne idraets- og bevaegelsesaktiviteter:

Det er generelt ikke idreet, der praeger hverdagen i fritidsordningerne. Det er det 'hverdagsag-
tige’ forstdet som ’at lege og spille spil, at tale sammen og gare ting, at tage pa udflugt, et
tegne, male eller ga i veerkstedet’ (Evalueringsrapport 2006, side 23). De fleste psedagoger
mener ikke at fritidsordningernes opgave er at tilbyde specialiserede aktiviteter som fx idreet
og musik. Nogle fremhaever idraet som noget, der henvender sig til snaevrere grupper og som
fungerer mere eliteert (Evalueringsrapport, side 23), og derfor hgrer til i idreetsforeningerne,
mens andre forstar idraet som aktiviteter, der inkluderer leg som fx det at ’spille klat’ og cykle i
skolegarden, og derfor er oplagte aktiviteter i fritidsordningen. Det er aktiviteter som bgrnene
primeert selv tager initiativ til. En undersggelse i Fyns Amt viser at de fleste bgrn deltager re-
gelmaesssigt i selvinitierede eller voksenorganiserede bevaegelsesaktiviteter i fritidsordningerne
(Toftegaard 2005, side 13).

Holdningen til hvordan idreet og beveegelsesaktiviteter der skal forvaltes i fritidsordningen
haenger sammen med det psedagogiske personales opfattelse af deres primeaere opgave. Pae-
dagogerne fremheaever selv at de har et seerligt blik for bgrns trivsel og at deres primaere kom-
petence er at "sgrge for at vi ikke ender med ensomme bgrn uden relationer”. ” Vi skubber pa i
forhold til venskaber og som noget seerligt vil disse bgrn altid fa lov til at Iane telefonen til at
arrangere legeaftaler” (Evalueringsrapporten 2005, side 29 og 30).

Personalet er generelt ikke seerligt idreetsorienterede og det er derfor ogsa sandsynligt at en
stor del af personalet ikke har et tilstreekkeligt kendskab til hvad aktuelle idreetstilbud fra for-
eninger matte indeholde af muligheder for meningsfuld deltagelse (for bgrn med behov for en
seerlig paedagogisk indsats) De 'skubber’ derfor sandsynligvis heller ikke pa overfor idreetsdel-

tagelse pa samme made, som de ggr det overfor de naevnte uformelle eftermiddagsaftaler.

Generelt er der dog en tendens til en stigende interesse for idraet blandt paedagoger. Stadigt
flere psedagoger tager fx efter- og videreuddannelse i idreetsteoretiske fag (fx idreetspsykologi
0g- paedagogik). Og flere kommuner styrker den bevaegelsesmaessige indsats i fritidsordnin-
gerne. | Greve Kommune har fritidsordningerne fxtilstreebt at kvalificere deres egen idreets- og
beveegelsespolitik, ved at saette ekstra fokus pa leg idreet og beveaegelse (Schytte 2005). Man
betragter fritidsordningerne som 'barndommens gade’, hvor institutionen kan veere "bade det
daglige sociale anker i en opsplittet og ofte hektisk hverdag- og veere centrum for en udstrakt
grad af leg, idraet og bevaegelse” (ibid. side 6). Et sddant kvalificerende tiltag kreever opbak-
ning fra bade kollegaer og fra ledere pa egen institution og fra skolens ledere om blandt andet

brug af faciliteter.

Idreet i partnerskaber
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Undersggelser af fritidsordningers samarbejde med idraetsforeninger og skoleidraet viser, at
det ikke problemfrit at krydse faggreenser og lade forskellige professionelle kulturer mgdes
med henblik p& udvikling af en praksis (Christensen 2004). Forskellige professioner har deres
seerlige videns- og veerdibaserede grundlag, som er teet sammenheengende med den made de
arbejder og lgser problemer pa. Og netop disse forhold far betydning, nar et reelt samarbejde
— pa aktarplan — skal etableres, altsa nar fritidsordningens paedagog mgder idraetsinstruktgren
og/eller idreetslaereren fra skolen med henblik pa at skabe meningsfulde idreetstiloud for bgrn.
de forskellige faggrupper kan godt veere enige i hvad hovedopgaven géar ud pa, nemlig at sti-
mulere bgrnenes motoriske udvikling og leere bgrnene forskellige spil, lege og idraetsaktivite-
ter. Men en raekke strukturelle og formelle forhold (fx uddannelse, anseettelsesform, lgn versus
frivilligt arbejde) stiller sig ofte hindrende i vejen for det praktiske samarbejde (Christensen
2004, side 72). Det har vist sig afggrende for udviklingen af et reelt samarbejde mellem pro-
fessioner, at samarbejdet udmgntes i konkrete fysiske og realistiske mgder. Det er i dette mg-
de at professionernes forskellighed med hensyn til veerdiorientering, far en mulighed for at
udvikle sig fra at veere en haemsko til at blive en berigende mulighed (ibid.). Det er det lange
seje treek i partnerskabet, der ggre en forskel med hensyn til udnyttelse af et partnerskabs

kvalifikationer.

Mere specifikt om mgdet mellem idreetsforening og fritidsordning — og de ibgrn der har brug
for en seerlig indsats med henblik pa at blive fysisk aktivite.

Undersggelse af fritidsordningers samarbejde med idraetsforeninger, viser at personalet hele
tiden ma overveje hvor mange ressourcer, de har 'rad’ til at investere i et sddant samarbejde.
Hvert arrangement vil saledes kraeve, at en medarbejder ’gar fra’. | fritidsordninger prioriterer
man derfor ofte et tilbud, der passer til en stor gruppe bgrn, hvilket betyder at de bgrn, der
har brug for en seerlig indsats med henblik pa at blive fysisk aktive, sjeeldent far en seerlig op-
maerksomhed i disse partnerskaber (Toftegaard 2005, side 4). Idreetsinstruktgrerne er ofte
ikke uddannet til, og heller ikke orienteret mod at varetage denne faglige-sociale opgave, det

er skabe relevante idraetstilbud for denne malgruppe.

I samarbejdet mellem idraetsforeninger og fritidsordninger er der en tendens til at fritidsord-
ningens paedagog henvises til en passiv iagttagende og praktisk rolle, mens idreetsinstruktg-
rerne tager sig af det faglige (undervisning)(ibid, side 22). Dermed udnyttes hverken paedago-
gernes faglighed eller deres mere indgadende kendskab til de bgrn, der matte have brug for en
seerlig indsats.

”Det er klart at et samarbejde om aktiviteter ikke kun handler om selve aktiviteten, hvis det
skal lykkes at fA den sidste restgruppe af inaktive bgrn med ind i legen” (Toftegaard 2005, side
22)
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Mange idreetsforeninger tilbyder i gvrigt samarbejde om de mest almindelige idraetsdiscipliner,
mens andre idraetsforeninger hgjere grad arbejder med 'nye mader’ at bevaege sig og lege pa,

fx 'gamle lege’, idreetslege, naturture mm.

Opsamling:

P& baggrund af ovenstdende viden, ser vi at fritidsordningerne bade har mulighed for at styrke
bgrns fysiske aktivitet gennem idreet og beveegelsesaktiviteter i eget regi og i samarbejdspro-
jekter med idraetsforeninger. Men det er ogsa tydeligt, at et samarbejde med idraetsforeninger
ikke i sig selv lgser hverken sundhedsmaessige eller sociale problemer hverken for den store
bgrnegruppe, eller for den bgrnegruppe, der har brug for en seerlig indsats.

Mange idreetsforeninger vil i dag ikke veere parate til at varetage en sa differentieret beveegel-
sespaedagogik, som der er behov for, hvis tilbuddet ogsa skal geelde de bgrn, der har behov
for en seerlig beveegelsespaedagogisk indsats. Det vil i mange tilfeelde veere vanskeligt bade af
praktiske grunde og af professionelle grunde. P& den anden side vil tilbud om en eller to ugent-
lige idreetstiloud i samarbejde med idraetsforeningen ofte veere bade et afvekslende og inspire-

rende tiltag for mange bgrn i fritidsordningerne.

Det er vaesentligt at fritidsordnings-psedagogerne, bade i en kvalificering af idreets- og beveae-
gelsesaktiviteter i eget regi og samarbejdsprojekter med idreetsforeninger, har indsigt i og
kompetencer til at justere og udvikle bevaegelsesaktiviteter overfor isser de bgrn, der har brug
for en seerlig indsats. Der er altsd mange steder behov for en form for kvalificering af den
idreetsprofessionelle kompetence, som i kombination med det ’blik’ som personalet i forvejen
har for bgrnenes trivsel, skaber det bedste udgangspunkt for meningsfuld bevaegelsespaedago-
gik.

Der kan i forhold til den gruppe af bgrn der har brug for en seerlig indsats veere nyttigt at sikre
en kommunikation mellem skolens idraetsleerere og fritidsordningers personale om disse bgrns

motorik, bevaegelse og position i faellesskabet.

Mens resultater fra undersggelser om fysisk aktivitet og sundhed viser, at der skal en stor

treeningsmaengde med relativ hgj intensitet til, hvis bgrns sundhedstilstand (her oftest konditi-
on) skal styrkes, viser resultater af undersggelser af udemiljgets karakter/kvalitet og faciliteter
gger bgrnenes fysiske aktivitet betydeligt. En fremtidig indsats med at gge bgrns fysiske aktivi-

tet bgr saledes fokusere p& udemiljg og faciliteter.

Pa baggrund af ovenstaende har udvalget fglgende anbefalinger:
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Udvalget anbefaler at en idreets- og beveegelsespaedagogik farst og fremmest forankres i fri-

tidsordningens hverdag. Idreet i fritidsordningen skal bade tilgodese den store bgrnegruppe og

den lille bgrnegruppe, der har brug for en seerlig indsats for at blive fysisk aktive.

Idreet i fritidsordningerne skal kvalificeres ved:

at styrke kommunikationen og de faktiske mgder mellem skolens idreetsleerere og
fritidsordningens paedagogiske personale, med henblik pa at skabe opmeerksomhed
pa og forstaelse for, hvordan isaer de bgrn der har brug for en seerlig indsats for at
blive fysisk aktive imgdekommes.

at styrke mulighederne for anvendelse af rum til fysisk aktivitet, bdde gennem ud-
vikling af lege- og bevaegelsesmiljger i fritidsordningerne, og gennem stgrre og me-
re selvfalgelig adgang til skolens idraets- og legemiljger.

at styrke fritidsordningernes tid til at udvikle og arbejde med at kvalificere den
idraetsfaglige indsats, bade i eget regi, og i forbindelse med samarbejde med
idreetsforeninger (kurser, uddannelse og netveaerk er ngdvendigt)

at styrke opmaerksomheden pa, indsatsen over for og ikke mindst dokumentationen
af hvordan man bedst tilgodeser de bgrn der har brug for en seerlig bevaegelsespae-
dagogisk indsats.

at styrke forstaelsen for idraet pa ledelsesniveau og pad kommunalt niveau

Der skal i fritidsordningerne desuden ggres en indsats for,

at et eventuelt samarbejde med idraetsforeninger kvalificeres.

at formulere og preaecisere hvilken idreets- og bevaegelsesmaessig opgave man vil for-

sgge at lgse med et partnerskab,

at sikre reelle samarbejdsrelationer (faktiske mgder), der hviler pd ligeveerdighed og

respekt for faglig- paedagogisk forskellighed. Man skal i den forbindelse

at prioritere samarbejde med idraetsforeningerne omkring tilbud til de bgrn, der kraever

en seerlig indsats.
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Opleeg fra organisationerne ved Skolestartudvalgets dialog-
mgde den 12. januar 2006

En rxkke organisationer, som var indbudt til dialogmede med Skolestartudvalget udarbejdede pa for-
hind oplag, som blev rundsendst til dialogmedets deltagere forud for medet. Disse opleg folger pa de
folgende sider.
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Skriftligt opleeg til statte for FOA’s mundtlige kommentarer til
Skolestartudvalgets opgave - ved dialogmgdet 12. januar 2006

Indledning

Der er fra regeringens side udtrykt et steerkt enske om at styrke elevernes sproglige udvikling, leesefzerdigheder og andre
faglige kvalifikationer i de forste skolear. FOA — Fag og Arbejde vil gerne vere med til at sikre, at en sddan styrket indsats i
forhold til elevernes faglige kvalifikationer, ikke kommer til at indebzre en svakkelse af ambitionerne om at sikre bornenes
alsidige udvikling. FOA ensker med narvarende indleg at uddybe denne opfattelse og pracisere sine konkrete forslag i

forbindelse hermed.

Grundleggende er det FOAs opfattelse, at en oget prioritering af samarbejdet mellem skolens undervisningsdel og fritids-

ordningen i skolen, vil kunne bidrage til bade at udvikle elevernes faglige feerdigheder og deres ovrige potentialer.

Fritidsordningen og den seerlige paedagogik, der kan udfoldes der, bgr i denne situation have
fokus pa dagliglivet og en paedagogik for livet frem for fagene, et fokus der pa ingen made bar
sta i modseetning til, at der kan ydes lektiehjeelp i fritidsordningerne, men fritidsordningen skal
i sit virke have som fagrste opgave at varetage bgrnenes almene erfaringsdannelse. | en Rap-
port fra Danmarks Evalueringsinstitut peges da ogsa pa den merveerdi, som fritidsordningen

kan tilfgre undervisningen**’

Fritidsordningen er et oplagt miljg, hvor bgrnene kan afprgve deres feerdigheder og danne sine
erfaringer i et interaktivt perspektiv. Forudsaetningen for at det kan ske er, at en sadan paeda-
gogik for livet, forstar sin rolle som medvirkende til at abne den kultur, som bgrnene uafven-
deligt vokser ind i. Det betyder ogsa, at psedagogikken i fritidsordningen fremover ikke alene
skal tage udgangspunkt i det som bgrnene vil, men ogsa tage udgangspunkt i et samfunds-
maessigt dannelsesperspektiv, hvor det er et bevidst valg, der afspejles i en planlagt og over-

vejet pesedagogik.

Et sddant dannelsesperspektiv kunne med rimelighed tage udgangspunkt i OECD”s seneste
definition pd individuelle ngglekompetencer, der anses for at veere ngdvendige for at vaere et

kompetent samfundsmedlem. Definitionen kan sammenseettes i falgende nggleord:

1. Kunne integrere i heterogene grupper

- skabe gode relationer til andre
- evne at samarbejde

- kunne lgse konflikter

17 Dane, Trine og Katja Munch: Skolfritidsordninger — mellem skole- og fritidspedagogik, Danmarks Evalueringsinstitut, Keben-
havn, 2005
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2. Kunne handle autonomt

- se sine handlinger i en stgrre sammenhaeng
- leegge planer for sit liv
- forsvare egne rettigheder

3. Kunne bruge veerktgjer interaktivt

- anvende sprog, symboler og tekst interaktivt
- bruge viden og information interaktivt

- anvende teknologi interaktivt*®

Iszer punkt 1 og 2 ligger lige for virksomheden i fritidsordningen. De er allerede kendt og an-
vendt som malformuleringer og eksempler pa indsatsomrader i fritidsordningen i dag, og vi ser
dem udfoldet og relateret til bgrnenes aldersbestemte omverden i de paedagogiske medarbej-

deres forteelling om livet i skolefritidsordningen allerede nu.'*°

Pa den baggrund foreslar FOA - Fag og Arbejde, at mal og indholdsbeskrivelsen for fritidsord-
ningen i skolen, indledes med en formalsbestemmelse. Formalsbestemmelsen skal fastsla, at
fritidsordningens opgave er at bidrage til at fastholde og tilfgre skolen et alment dannende
indhold, med et fokus pa de sociale relationer, arbejdet med grundleeggende menneskelige
veerdier, demokrati og feellesskab i overensstemmelse med intentionerne i OECDs definition pa
ngdvendige individuelle ngglekompetencer. Formalsbestemmelsen for fritidsordningen i folke-
skolen skal udmegntes i hele skolens virksomhed, altsd bade i undervisningstiden og i den del
af fritiden, der udspilles p& skolens arena. Den skal udfoldes gennem eestetisk virksomhed,
veerkstedsaktiviteter, social interaktion, sundhedsmaessige aktiviteter, idreet, leg, aktiviteter i

naturen, medieudfoldelse, natur og teknik.

I det fglgende preesenterer FOA sit forslag til en sddan formalsbestemmelse, som efter vores
opfattelse skal indlede cirkuleere eller bekendtggrelse og evt. efterfglgende vejledning vedrg-

rende arbejdet i folkeskolens fritidsordning®2°.

Forslag til formalsbestemmelse for virksomheden i skolens fritidsordning

stk. 1. opgaven
Fritidsordningen skal i overensstemmelse med folkeskolens formalsparagraf komplementere skolens sam-

lede virksomhed bade tids og indholdsmassigt.

18 Langager, Soren: Fra fritidspadagogik til dagliglivspedagogif, Notat udarbejdet for BUPL, Kobenhavn, 2004. Citatet er uddra-
get og oversat fra: Rychen & Salganik (eds.) (2003): Key competences for a succesful Life and a Well-Functioning Society, side 56 ff

119 Peter Allerup, Seren Langager og Ole Robenhagen: SFO under forandring - samordning med skolen, padagogiske funktioner og
padagogmedbjalperens opgaver, Danmarks Paedagogiske universitet, Kebenhavn, 2004

120 Dele af forslaget er inspireret af Fliesing, Bjorn, Margareta Gustafsson, Malene Katlsson, Lena M. Olsson og Malin Roh-
lin: Alemene rad med kommentarer for fritidshem, Skolverket, Stockholm, 1999
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Fritidsordningen udever sin virksomhed i undervisningstiden og udenfor undervisningstiden i bernenes
fritid i skolen. P4 den made bidrager fritidsordningen til barnets alsidige udvikling med henblik pa, at bar-
net oplever sammenhang i tilvaerelsen og kontinuitet i skolen.

Virksomheden i fritidsordningen bygger pa den erkendelse og erfaring, at berns udvikling og lering sker
hele tiden, og at barnet er medskaber af egen lering og udvikling.

stk. 2. mal

Gennem virksomheden i fritidsordningen skal bgrnene opna evne til skabe gode
relationer til andre, evne til at samarbejde og evne til kunne lgse konflikter. End-
videre at kunne se sine handlinger i en stgrre sammenheang, kunne leegge pla-

ner for sit liv og forsvare egne rettigheder.

| forleengelse af undervisningen i fagene bidrager fritidsordningen til, at bgrnene
opnar feerdigheder i at anvende sprog, symboler og tekst interaktivt, at kunne

bruge viden og information interaktivt og at kunne anvende teknologi interaktivt.

stk. 3. verdier
Vitksomheden i fritidsordningen skal bygge pa veerdierne i det danske folkestyre, og siledes forberede
bernene til medbestemmelse, medansvar, frihed, lighed, demokrati og andsfrihed. Endvidere skal virk-
somheden ske, sd bornene opnir forstdelse for andre kulturer og deres egenart, for menneskets samspil
med naturen og betydningen af omsorg for svage grupper i faellesskabet.
stk. 4. principper
De pzdagogiske principper skal bygge pa leg, dialog og skabende vitksomhed. Virksomheden skal veare
sjov og munter, stimulere barnets nysgerrighed og lyst til at undersoege og skarpe sin nysgerrighed. Fri-
tidsordningen skal opmuntre bernene til i fallesskab at udvikle sine sociale kompetencer, og det er det
padagogiske personales opgave at sikre, at alle born foler sig trygge og som en del af fzllesskabet.
stk. 5. temaer, indhold og aktiviteter
Fritidsvitksomhedens paxdagogiske indhold skal blandt andet udfoldes i temaer, hvor born udfordres og
far mulighed for at prove og udvikle evner og kundskaber i en meningsfuld sammenhang,.
Temaer som udfoldes i fritidsordningens virksomhed skal vare meningsfulde bdde set i et
dagliglivsperspektiv, men ogsid med henblik pa dannelse af feerdigheder og evner, der gor det enkelte barn
livsdueligt i bred forstand.
Forslag til sidanne temaer er folgende:

1. Astetisk virksomhed
Varksteds og hindvarks aktiviteter
Social interaktion
Sundhed og idrzt
Leg
Natur og teknik
Musik, dans og drama

Medieudfoldelse

e A
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9. Andpre fritidsinteresser
stk. 6. planlegning og evaluering
Fritidsordningen udarbejder i samarbejde med bern og forxldre planer for mil, indhold, aktiviteter og
gennemforelse af disse aktiviteter i samarbejde og overensstemmelse med skolens ovrige mal, opgaver og
indsatsomrider. Det sker med henblik p4, at fritidsordningen skal kunne na sine mal og gennemfore sine
opgaver. Virksomheden i fritidsordningen skal kontinuerligt evalueres i samarbejde med bern og foraldre,
med henblik pa optimering af opgavelosningen.
stk. 7. samarbejde
Fritidsordningens virtksomhed udfoldes i samarbejde med skolebestyrelsen, lokalmiljoet, dagtilbudene og

den ovrige del af skolen.

Forholdet mellem undervisningstid og tid i fritidsordningen
Det er FOA’s opfattelse, at man skal vare varsom med at udvide undervisningstiden pd bekostning af fritiden i fritidsord-

ningen og fritiden uden for skolen. Udgangspunktet er, at born skal have mulighed for frirum béde i og uden for skolen.
Skolen og undervisningen er ikke det eneste omdrejningspunkt for livet.

Imidlertid vil en udvidelse af undervisningstiden betyde, at al virksomhed ogsa det som vi traditionelt kalder for fritidsvirk-
somhed i SFO, blive betragtet som undervisning, nar det foregar i undervisningstiden. Det bor derfor anerkendes, at fritids-

ordningens virksomhed ogsé kan foregi i undervisningstiden.

Forudsatningen for at skolefritidsordningen i hojere grad skal vare en del af skolen — ogsa i undervisningstiden - er imidler-
tid, at det sker komplementert, at der er variation i sammenhzangen.

Det vil sige, at de to arbejdsmider - den formelle undervisning og den direkte lering pa den ene side - og den uformelle
undervisning, de sociale relationer omkring legen, fallesskabet, de skabende aktiviteter og den indirekte lering pd den anden
side, har hver sit anerkendte omrade i skolens samlede virksomhed og den samme malszxtning, men de har hver sin made at
nd malet pa'2L

Derfor skal fritidsordningen have en selvstendig plads og betydning bade i undervisningstiden og i fritiden — som det ufor-

melle rum fritidsordningen ogsa er - og skal vare. Det stiller endvidere krav til selvsteendige lokaler og egen ledelse.

Det, som fritidsordningen bidrager med i dag skal have mere plads, og det er vigtigt, at det
ikke kun foregar om eftermiddagen, men ogsa om formiddagen — i undervisningstiden. For-

malsbestemmelsen for fritidsordningen bliver gyldig begge steder.

Peedagogerne og peedagogmedhjeelperne skal ikke blive som leererne, og leererne skal ikke
blive som medarbejderne fra SFO. De skal hver iseer bidrage med deres metode og tilgang til
at opnd det faelles mal for den enkelte folkeskole. Bade i undervisningstiden og i fritiden i sko-

len, skal der veere udfordringer og sejre til alle bgrn.

121 se Peter Allerup, Seren Langager og Ole Robenhagen: SFO wunder forandring - samordning med skolen, padagogiske funktioner og
padagogmedbjalperens opgaver, Danmarks Pedagogiske universitet, Kobenhavn, 2004, Endvidere Andersen, Flemming: Se/vbe-
stemmelse og komplementaritet, 1 Milller, Grethe Kragh red: Samspil og konflikter, Forlaget Born og Unge, Kobenhavn 1994 samt
Madsen, Benedicte: Stensagerforsoget K 1 - evaluering af forsog med samordning af skole og fritid i et heldagstilbud for born med vidtgaende
[ysiske og psykiske handicap, Aarhus Amts kommune, Undervisnings og Kulturforvaltningen, Social og Sundhedsforvaltningen,
Arhus, 1991
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FOA gnsker i den forbindelse at henlede opmaerksomheden pa, at selvom aktiviteterne fra fri-
tidsordningen ogsa skal veere i undervisningstiden, sa betyder det ikke, at fritiden skal afskaf-
fes — heller ikke i skolen. Der skal stadig veere tid til livet, familien, vennerne og andre aktivi-
teter uden for undervisningstiden og ogsa helt uden for skolen. Derfor er FOA ikke tilheenger af
at ggre skolefritidsordningen udenfor undervisningstiden obligatorisk. Det vil efter FOA™ s op-
fattelse fore til gget institutionalisering og samfundsmaessiggerelse?? af det civile livsrum.
Hermed udtrykker FOA ogsé sin beteenkelighed ved begrebet heldagsskole, men ser gerne pa
muligheden for at udvide undervisningstiden i et beskedent omfang, altsa under forudsaetning

af at fritidsordningen kommer til give sit bidrag hertil - komplementeert.

Hvad kan fritidspaedagogikken bidrage med

Fritidsordningens padagogiske personales virkelige indsats bliver at tilfore skolen noget mere af de sociale og folelses-
maessige omrader, det rumlige, det hindvarksmassige, det astetiske, naturen og det musiske samt det filosofiske omrade.
Altsa noget mere af det, som der ikke er sa meget af i forvejen i skolens undervisningstid.

Danmarks Pedagogiske Institut peger i en projektrapport fra Slangerup kommune!?3 p4, at det drejer sig om, at der fastsat-
tes mal for de pedagogiske planer i skolen som er pejlepunkter for alle skolens ansatte, der hver iser bidrager med hver
deres faglige og personlige kompetencer.

Mal som tager udgangspunkt i folkeskolens formalsparagraf, mil for bornehaveklassen, fagenes mil, fritidsordningens for-
mailsbestemmelse, og en analyse af bornenes forudsztninger og udgangspunkt.

Planerne skal konkret indeholde overvejelser angiende borns muligheder for at danne sig betydningsfulde erfaringer om
dem selv og deres omverden herunder at:

e Forfolge og udfolde deres interesser og skabe nye.

e T4 berigende sociale, intellektuelle og folelsesmessige erfaringer.

e Tege og udforske det fantasifulde.

e Udvikle og arbejde med deres udtryksformer, sprog, begreber og kendskab til skriftsproget.

e Udvikle og arbejde med deres matematik forstielse.

Veerdier
Grundleggende kan fritidsordningen bidrage med arbejde omkring de vasentlige grundleggende vardisporgsmal. Det drejer

sig om demokrati, humanisme, ligestilling og sociale vaerdier samt de heraf folgende overvejelser vedrorende normer og
holdninger i forhold til samvear og deltagelse.

Dette forer til arbejde omkring relationer, konfliktbearbejdning mv. hvilket er omrader som kommer mere og mere i fokus i
skolen, og som er en vigtig forudsztning for samfundsmessig deltagelse!?*. Disse vardier bor vare det grundlag, hvorom

arbejdet med sociale relationer, temaer og padagogisk indhold udspilles.

122 Kampmann, Jan: Restanrative tendenser i nddannelsespolitiken — ndr livet bliver til test og kanon, 1 Dansk Pedagogisk Tidsskrift nr
4, Det Pedagogiske Selskab og Padagogisk Forum, Kebenhavn, 2005

123 Ulla Holm og Jytte Lau: Helbed og sammenbang i borns liv, Danmarks Pedagogiske Institut, Kebenhavn, 1998

124 Fritidspaedagogerne og skolens udpikling, Larerforbundet i Sverige, 2002

159



Teknisk - praktiske kundskaber

Herudover har fritidsordningen fokus pa de kundskabstraditioner, som ser ud til at skulle nedprioriteres i skolen til fordel
for en fokusering pa den "faglige - fagliched". Det drejer sig om det, man kunne kalde for de astetisk - praktiske eller de
teknisk - praktiske kundskabstraditioner. Disse "ikke akademiske" kundskabstraditioner vil vare et vigtigt bidrag til en sko-
leudvikling, som alle born kan profitere af, og som ogsi tager hensyn til de elever, der ikke er sd optagede af arbejdet med
symboler. En oget kompleksitet i skolen mellem teorien og de praktiske kundskaber vil iszr kunne gavne de born, der f. eks.

skal modtage specialundervisning.

Leg og skabende aktiviteter

Gennem leg, sport, idrat, drama, og andre skabende aktiviteter bidrager fritidsordningen til at styrke den uformelle og indi-
rekte laering iszer i forhold til vaerdier og normer. Ved at synliggore dette arbejde bidrager fritidsordningen til at gore netop
overvejelsen over normer og holdninger diskuterbar, bide i skolens padagogiske rad, skolebestyrelsen og i forhold til foral-

drene.

Feellesskabet
Tendenser peger pa en mulig udvikling i skolen hen imod differentieret undervisning, fleksibel holddannelse og elevernes

opsplitning efter faglige standpunkter. P4 den baggrund bliver det fritidsordningens opgave at bidrage til at fastholde falles-
skabet. Gennem aktiviteter bidrager fritidsordningen til at udvikle situationer, hvor bernene kan gore falles erfaringer. Der-
med far de en falles referenceramme, hvor de ikke bare udvikler sig som individer, men iser som socialt deltagende og

bidragende til gruppens samlede loft.

Rammebetingelser

Det er en forudsatning for et godt arbejde i fritidsordningen i skolen, at der er gode rammebetingelser til stede. F. eks. viser
internationale undersogelser, at hvis der kun er knap 3 m? eller mindre pr. barn i grupperummet, forer det til en nedgang i
gruppe legen og en stigning i aggressiv adfaerd blandt bornene. Endvidere mindre mulighed for deltagelse i aktiviteterne. Det
forer til mere "loben rundt" etc. Herudover har antallet af voksne betydning for kommunikationen mellem botrn og botn og
bern og voksne, den sproglige udvikling, personalets fremmedstyring og disciplinering etc.!?>. Fritidsordningens storrelse og
feerre voksne pr. barn nevnes eksempelvis 1 bilaget om skolestart til globaliseringsridet, som en begrundelse for at foraldre-
ne venter med at sende deres born i skole!'?. Det er derfor anbefalelsesvardigt, at der fastsattes nationale rammer for grup-
pestorrelser, antal m? pr. barn og forholdet mellem voksne og bern, hvis hensigten er at tilgodese bernenes behov. Rappor-
ten fra Danmarks Evalueringsinstitut vedrorende skolefritidsordninger peger da ogsa p4, at rammerne om den frie leg bade

ude og inde er vasentlige for bade undervisningen og aktiviteterne i fritidsordningen'?”

Spargsmalet om tidlig skolestart

I kommissoriet for skolestartudvalgets arbejde peges pa forslaget om at gore bornehaveklassen obligatorisk, pa daglig lase-
forberedende undervisning i bornehaveklassen (ny 1. klasse?) og flytning af de nuvarende trin mél fra anden klasse til forste

klasse (fra ny 2. klasse til ny 1. klasse?)— altsd reelt en senkning af skolestartalderen og mere formel lering tidligere.

9 Kampmann, Jan: Barnet og det fysiske rum - et blik ind i barndommens landskab, Forlaget Born og Unge, Kobenhavn, 1994

126 Sekretariatet for ministerudvalget Danmark i den globale okonomi: bilag om skolestart, s. 3, Kebenhavn, 2004

127 Dane, Trine og Katja Munch: Skolefritidsordninger — mellem skole- og fritidspaedagogik, Danmarks Evalueringsinstitut, Koben-
havn, 2005
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Allerede 1 1992 undersogte Danmarks Pxdagogiske Institut effekten af en ekstra ugentlig dansk time!?8. Resultatet viste, at
mere tid til danskundervisning ikke er tilstrazkkeligt til at forhindre, at elever far vanskeligheder med lzesningen. Det der har
betydning er indholdet i undervisningen. Bornene skal undervises i at forsta det, de laser ved hjxlp af forstdelse af sproget,
tekster og ikke mindst omverdensforstaelse. Iser motivering af bornene til at bruge deres laesning bade i, men ogsa udenfor
skoletiden er vigtig. Meget tyder p4, at indholdet i det der laeses og maden, hvorpi leseundervisningen foregar, er vigtigere
end at udvide med egentlig leseundervisning tidligere. Ja det kan ligefrem veare skadeligt med for tidlig formaliseret laeseun-
dervisning. I en konklusion fra en amerikansk undersogelse fra 1989 siges det:

“born profiterer ikke af at blive tidligt udsat for formel undervisning med henblik pa at udvikle de intellektuelle og analytiske evner. En nojere
tolkning af undersogelsesresultaterne tyder pa, at det snarere er skadeligt, fordi bornene bliver mere nervose, mindre kreative og mindre positive over
for skolen” (Fischer, 1989)"”

Det betyder naturligvis ikke, at de born der ensker at lese tidligt skal forhindres i det, og det betyder naturligvis heller ikke,
at bornene ikke skal udfordres i forhold til sproglig udvikling med henblik p4, at de udvikler deres forudsatninger for at
tilegne sig leeseferdigheder senere, men i FOA er vi i tvivl om, hvorvidt tidligere og mere formel leeseundervisning har den
forventede effekt.

Dirlig lesning skyldes hyppigt, at bernene ikke har en relevant viden i forhold til lesningens indhold. Manglende erfaringer,
viden og oplevelser spiller ofte ind. Forudsatninger for god laesning udvikles ved oplevelser, oplasning, samtale og diskussi-

on — og ikke nedvendigvis ved mere trening og undervisning i leesningens tekniske side. 3%

I stedet for at legge ansvaret for leseudviklingen tidligere pa det enkelte barn, er der meget der tyder p4, at det er lererfag-
ligheden, der skal i fokus. Rapporterne ”De gode eksempler” og ”Skolen og Social arv” peger p4, at god og dialogbaseret
ledelse i skolen, at ledelsen bruger tid pa padagogisk tilsyn, at lerere og ledelse vagter alle elever — ogsa de svage, og at sko-
len har en strategi og har sat sig ml, har betydning for om alle born far en god laseudvikling. I klasserummet peges pa, at
lzereren er opmarksom pa, at de fagligt svage born ikke udskilles af fzllesskabet, er aben i sin kommunikation med eleverne,
er dben for, at alle elever kan deltage i den samme aktivitet pa forskellig made, er fleksibel og opmarksom p4 elevernes en-
gagement og har kompetencer til at mestre undervisningens padagogiske metoder og faglige tema.

I forhold til at gore noget for de born, der har det vanskelligt med at afkode den kode, der hersker i skolen, og som er for-
skellig fra den de kender fra hjemmet, peges der pa folgende gode eksempler:

At bornene erfarer vardien af skoleaktiviteter sanseligt, folelsesmassigt, socialt og kognitivt indenfor skolens aktiviteter og
omride, at bernene har mulighed for at have sarlige rettigheder, at bornene udfordres fagligt i forlengelse af deres resurser,
at det faglige arbejdes indhold er grundlag og medested for det sociale samspil mellem bornene, og at bernene har mulighed
for at fi anerkendt deres faglige, personlige og sociale resurser i skolen!3!

I stedet for mere af det samme, er der altsa brug for noget af det, som skolefritidsordningen kan levere - og som ogsd kende-
tegner den padagogiske virksomhed i dagtilbudene og de nuvarende bornehaveklasser.

Der er ofte tale om virksomhedsformer, der ma betragtes som overgangsformer mellem leg og undervisning!32. Det er ogsa

noget bornene forventer, hvilket fremgar af en undersogelse om borns forventninger til bornehaveklassen og skolen!33. Ud

128 Jansen, Mogens et. all.: Lasning og laseundervisning pa skolens mellemtrin, Danmarks Paedagogiske Institut, Kebenhavn, 1992
129 Fischer, K: Pushing preschoolers doesn” belp, may burt -The Monitor vol. 20. Nr. 7, USA 1989

130 Pargérd, Poul Erik og Sten Sjorslev: Lasning, hvordan far vi godt begyndt, Undervisningsministeriet, Kobenhavn, 1995

131 Nielsen, Maj og Charlotte Ringsmose m.fl.: De gode eksempler og Skolen og Social arv — 2 rapporter, SF1, AKF, DPU og Institut
for folkesundhed, Kobenhavn, 2005

132 Brostrom, Stig, 6-9 drs pedagogik, 1.eg, leg rammeleg, Systime, DK, 1996

161



af 565 5 -6 drige born, der blev spurgt om, hvad de tror de skal lave i bornehaveklassen; svarer 44 %, at de skal lege og lase
28 % mener, at der foregir det samme som i bernehaven og 23 % mener, at de skal regne, lase og skrive. Bornenes for-
ventninger er altsd bade at lege og at leere. Forskningen pa omridet viser da ogsd, at det er det bornene meoder i indskolin-
gen:

“Bornehavepedagoger, SFO padagoger, bornehaveklasselerere og indskolingens lerere moder ikfke bornene som udtrykte billeder fra en psykologi
bog, men som aktive individer, der i samspillet med voksne og kammerater kommer til at kunne meget andet og mere sammenlignet med, hvad de

134

kunne ved institutions og skolestarten” (Brostrom, s. 16, 1999)"”" Der indgir bade leg og undervisning i dagtilbudet, indskolingen og

i skolens undervisning, men indholdet og prioriteringen er forskellig!?>. Og sidan bor det fortsat vere!

P& den baggrund er FOA ikke tilheenger af at nedseette skolestartalderen, ogsa fordi en ned-
seettelse af skolestartalderen p& samme made, som ved en markant udvidelse af under-
visningstiden, vil fgre til tidlig og gget institutionalisering og samfundsmaessiggrelse af det civi-

le livsrum for bade bgrnene og deres foreeldre.

FOA finder endvidere, at formalsparagraffen for dagtilbud i sin nuveerende formulering og med
den preecisering, der fglger af indfgrelsen af de peedagogiske leereplaner i dagtilbud, til fulde
opfylder at give barnet en god overgang til skolen, ligesom der i disse bestemmelser ogséa er
lagt veegt pd at stgtte barn, der har vanskeligt ved at lzere og udvikle sig. | det mindste bar
man afvente resultatet af de omfattende evalueringer vedrgrende arbejdet med den pasedago-

giske leereplan, der netop er igangsat

Psaedagogmedhjzelperne har noget at byde pé i fritidsordningen
FOA — Fag og arbejde vil afslutningsvis henlede opmarksomheden pa pedagogmedhjxlpernes indsats i fritidsordningerne. I

samarbejde med pzdagogerne spiller pedagogmedhjalperne en meget vigtig rolle i SFO “ernes pxdagogiske virksomhed. De
udgor omkring 30 % af medarbejderne i skolefritidsordningen og virker ogséd i undervisningstiden, her dog uden undervis-
ningsansvar.

Pxdagogmedhjzlperen indgar hyppigt i bernenes leg og i dialogen med bornene, de er ofte igangsattere af leg og forestar
musiske aktiviteter, fortzllinger og oplesning for bernene. Kravene til paedagogmedhjzlperne @ndrer sig i forhold til de
forskellige aldersgrupper blandt bernene, hvilket hele tiden stiller forskellige krav til peedagogmedhjxlperens indsats, der
siledes ma vare fleksibel.

Deltagelse og ansvar i forbindelse med en rekke arbejdsopgaver hatr betydning for pedagogmedhjxlpernes arbejde, f. eks. i
forbindelse med at vaere alene med born og forxldresamarbejdet. Generelt galder, at der i forhold til disse omrader blandt
lederne i dagtilbudene er forskellige forventninger til padagogmedhjzlperens indsats. F. eks. skelner mere end 40 % af le-

derne ikke mellem pzdagoger og padagogmedhjazlperes deltagelse i arbejdet som kontaktperson i forhold til bernene. 70 %

133 Brostrom, Stig: Lase og skrive og sadan noget. Om borns forventninger til bornehaveklassen 1: Skolestart nt. 6, Bornehaveklassefor-
eningen, DK, 1995

134 Brostrom, Stig: En god skolestart, Forlaget Systeme, DK 1999

135 Se tillige Brostrom, Stig: Fuld fart mod skolestart — padagogiske metoder til stotte for borns overgang til skolen, Dansk Padagogisk
Forum, Arhus, 2005
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af lederne skelner heller ikke mellem pzdagogmedhjxlpere og padagoger i forhold til at have ansvar for opsyn pd legeplad-
sen, og 60 % skelner ikke i forhold til at have opsyn pé stuen!3S,

Pa SFO omradet konstateres det endvidere, at bade skoleledere og SFO ledere er yderst tilfredse med padagogmedhjzlpe-
rens indsats, og at disse ledere i mange tilfelde ikke skelner mellem, om det er en pedagog eller en padagogmedhjxlper, der
udferer opgaven.

Hver tredje pedagogmedhjalper deltager ofte i mindst en ud af 6 mulige funktioner i undervisningstiden (skoletiden). Det er
kun 15 %, der siger, at de aldrig har opgaver i skoletiden, og nasten 60 % deltager i et eller andet omfang i mindst 3 af de
mulige funktioner.

Padagogmedhjzlperne bidrager med folgende opgaver i fritidsordningen:

Igangsatning af spil og lege, lengere samtale med born, tegning og maling, sport og gymnastik, verkstedsaktiviteter, hente
bern til og fra skolen, oplesning og fortalling, computerspil, madlavning sammen med bornene, lektielesning, udflugter,
musik, teater, drama, koloni og film og videoproduktion med bernene!?”. I en rapport fra Danmarks Evalueringsinstitut er
pedagogerne ogsi blevet spurgt om deres aktiviteter, og svarene bekrefter, at pedagogmedhjxlpetre og padagoger har fokus

péa de samme aktiviteter!38

I undervisningstiden bidrager padagogmedhjzlperne med tegning og maling, skoleaktiviteter, lektieleesning, igangsactning af
spil og lege, oplasning og fortelling, sport, gymnastik, verkstedsaktiviteter, musik, udflugter, ude aktiviteter som natur og

bél mv. Teater og drama, lejrskole, computerspil, de ser film og video med bernene og arbejder med multimedier mv.!3

136 Bryderup, Langager og Robenhagen: Padagogmedhjelperens arbejde i daginstitutioner for O - 6 darige, Danmarks pedagogiske institut,
Kgbenhavn, 2000
137 Allerup, Langager og Robenhagen: SFO wunder forandring, Danmarks Padagogiske Universitet, Kobenhavn, 2004

138 Dano, Trine og Katja Munch: Skolfritidsordninger — mellem skole- og fritidspedagogik, Danmarks Evalueringsinstitut, Keben-

havn, 2005
139 Allerup, Langager og Robenhagen: SFO under forandring, Danmarks Pedagogiske Universitet, Kobenhavn, 2004
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Borneradets kommentarer og forslag vedr. skolestartudvalgets kommissori-

um og opgave

Borneradet finder at en lang rekke forhold i barndommen influerer pa ele-
ver og studenters evne til at gennemfore bade kortere som lengerevarende
uddannelser. Det er forst og fremmest grundlaeggende sociale uligheder og
forskelle som skolen enten ikke evner eller 1 praksis ikke er indrettet til at
kompensere for, og der er andre institutionelle betingelser i folkeskolen,
som 1 praksis star i vejen for malsaetningen om rummelighed og uddannelse
til alle. Velferdskommissionen hafter sig ved at 15-20 % af en 9. klasse har
mangelfulde leseferdigheder og at op imod halvdelen af indvandrere og ef-
terkommere, mangler funktionelle lesefaerdigheder. Borneradet hafter sig
ved at vanskelighederne for disse born for alvor sxtter sig igennem i skolen,
idet (indvandrer)bernenes trivsel og sundhed indtil 7 ars alderen ikke adskil-

ler sig fra danske borns'.

Borneradet anbefaler derfor en rekke a@ndringer i skolestarten i Danmark.
Bornehaveklassen og indskolingen

Borneradet finder at bernehaveklassens tilbud i hejere grad skal hxenge
sammen med aktiviteterne 1 1 — 3 klasse og tilbuddet i skolefritidsordnin-
gerne. Vi har noteret os at undervisningsministeren forbereder en lovand-
ring om bernehaveklassen. AEndringer vedr. bornehaveklassen bor gennem-
fores som led i en =ndret skolestartstrategi hvor malsatningen er at skabe
storre trivsel for alle, bedre social integration af udsatte eller sarbare elever
og et bedre undervisningsmiljo for alle bern. Disse mal har selvstendig
vaerdi for bornene, men skal ogsa ses som nedvendige for at kunne realisere
et bredt enske om hgjere faglighed og bedre resultater. Velfeerdskommissi-
onen anbefaler at 90 % af bornene skal vare sikre laesere ved udgangen af 1
klasse. Borneradet deler denne malsztning og anbefaler folgende forslag:

- Undervisningen og de ovrige aktiviteter i bornehaveklassen og 1 forste,
anden og tredje klasse, bor varetages af teams bestaende af pzdagoger
tilknyttet skolefritidsordningen / fritidshjemmet og lerere tilknyttet fol-
keskolens forste klassetrin.

- Disse teams skal have ansvaret for bernenes samlede faglige og ovrige
personlige udvikling, og tillige samarbejde om aktiviteterne i skolens fri-
tidsordning, herunder lektiehjxlp samt serlig sprogstimulering, dansk-

140 Born med anden etnisk baggrund ved skolestart. Fra tredje dataindsamling i forlobsundersogelsen af
born med anden etnisk baggrund end dansk. Socialforskningsinstituttet: 05:05
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undervisning og trening for born med szrlige behov, foreldresamarbej-
de mm.

- Disse teams har samlet ansvaret for at skolens tilbud om motion og
idreet kan udvides, til gavn for bornenes generelle sundhed og indle-
ringspotentiale. Mere idrat, leg og bevagelse kan med gavn placeres
udenfor den traditionelle undervisningstid, - i skolefritidsordningen /
fritidshjemmet.

- Borneradet onsker at tilbuddet om skolefritidsordning eller fritidshjem,
indgar i det samlede skolestarttilbud og fritages for brugerbetaling til og
med 3 klassetrin.

- I skolen tilbydes alle elever et dagligt sundt maltid til frokost, samt ad-
gang til frugt og koldt vand. ZAndrede kostvaner har bade betydning for
elevernes generelle sundhedstilstand, men vil tillige styrke deres indle-
ringsevne betydeligt og bidrage til malet om hojere faglighed for flere
born.

Forslagene forfolger et onske om at skabe en mere roligt og sammenhan-
gende skoledag, hvor de sma elevers behov for at opna tryghed og personli-
ge relationer til voksne, respekteres.

Forslagene forfolger et mal om at opnd en storre fagliched og et bedre un-
dervisningsmiljo, gennem en malrettet fokusering pa social integration og
indlering af regler for samvaer og samfzrdsel 1 skolen.

Forslagene forudsetter at skolens lerere i hojere grad tilknyttes indskolin-
gen, mellemtrinnet eller udskolingen, frem for den eksisterende model hvor
ideen er at lererne folger en klasse fra 1 til 9 klassetrin.

Forslagene forudsatter at lerernes arbejdstid fremover kan tilrettelegges
mere fleksibelt, si lzerere er til stede pa skolen i lengere tid, til gavn for bor-
nene. Og det anbefales at arbejdstidstilretteleeggelsen sikrer flere undervis-
ningstimer.

Rullende skolestart

- Borneradet kan ikke pa grundlag af de danske erfaringer, anbefale en sa-

kaldt “rullende skolestart. Uanset at adgang til frit institutionsvalg og
skolevalg har xndret nogle forxldres valg, forfelger flertallet af foraldre
stadig et onske om at sikre sammenhzng mellem hjemmemiljo og skole
af hensyn til legekammerater osv. Traditionen bygger pa et onske om at
sikre at skole og institutioner fortsat er en god ramme om udvikling af
personlige relationer og venskaber mellem bern. Derfor koordinerer
mange foraldre i bornehaven ogsa bornenes skolestart.
Disse hensyn bla. til bernenes tryghed, risikerer at matte vige med en
rullende skolestart, uden at man opnar et bedre padagogisk afset for
undervisningen. Dertil kommer at ingen har dokumenteret at det frem-
mer indlering for den nye elev, fra starten at befinde sig fagligt et helt
andet sted end flertallet af kammeraterne.
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- Som led i onsket om at skabe fleksible rammer om undervisningen i
indskolingen, anbefaler Bornerddet at der ikke i lovgivningen er forhin-
dringer for holddannelsen, som ikke kan begrundes i padagogiske eller
undervisningsmaessige hensyn.

Pa Borneradets vegne
Klaus Wilmann
Formand
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Borne- og Kulturchefforeningen (BKF)

Kommentarer til skolestartudvalgets moede den 12.01.06

Skolestarten som en del af en sterre sammenhzng i kommunen

Samfundsudviklingen medforer nye og ndrede forventninger og krav til de offentlige institutioner.
Det gxlder ikke mindst de padagogiske tilbud som dagtilbud og skoler, hvor born og unge lerer, udvik-
ler sig og indgar 1 fallesskab med andre fra 0 — 18 ar.

Det komplekse samfund stiller krav om dynamik, individualitet og forskellighed. Disse krav skal derfor
vere en integreret del af padagogikken 1 savel dagtilbud som skoler.

Af sxrlig interesse er det i den forbindelse at se pa, hvordan starten i skolen og overgangen fra dagtil-
bud til skolen kan udvikles og optimeres, si det enkelte barns gleede og lyst til at lere stottes og udvikles
til gavn for hele skoleforlobet og ogsa efter folkeskolen pa vej mod uddannelse og erhverv.

Denne forpligtigelse er bade en kommunal og en statslig opgave.

Dagtilbud
De fleste kommuner har i lobet af de seneste dr gennemfort pasningsgaranti for alle 0 — 6 drige born.
Fokus er 1 dag rettet mod kvalitet, fleksibilitet, frit valg, pris og sammenhang mellem dagtilbud, skole
og fritids- og kulturaktiviteter. Det er fortsat vigtigt, at denne udvikling styrkes og stottes gennem bl.a.:
e atlering og lereplaner indgar naturligt i dagtilbuddenes hverdag.
e atder er en hoj faglig og ledelsesmassig kvalitet, sa de politiske mal opfyldes og ressourcerne
udnyttes godt.
e atder er er pasningsgaranti og en vid grad af fleksibilitet.
e atder er en optimal sammenhzang i servicetilbuddene, som sikrer koordinerede overgange mel-
lem dagpleje/vuggestuer, dagtilbud og skole.
e at daginstitutionerne og skolen indgar i et forpligtende samarbejde 1 lokalomradet.

Den kendsgerning, at stort alle born i 5- 6 érs alderen gér i bernehave, stiller yderligere forventninger
og krav til starten i skolen. Det bernene har lert og faet ferdigheder i, er et vigtigt udgangspunkt for
skolens undervisning i indskolingen.

BKF anbefaler,

e at samarbejde mellem dagtilbud og skole styrkes — ikke bare pa lederplan men ogsa pa medar-
bejderplan, sa pedagoger i dagtilbud arbejder sammen med lerere og peedagoger i indskolin-
gen.

e at samarbejdet mellem skole og dagtilbud anbefales styrket ved, at skoler med mange daginsti-
tutioner 1 distriktet har et saerligt intensivt samarbejde med 2- 3 primare daginstitutionerne i
skolens distrikt.

Folkeskole

Nir bornene som 6 arige starter i skolen er det med stor erfaringsbaggrund i at vare vak hjemmefra og
vaere sammen med andre born.

I skolen fortsatter barnet pa et systematisk leringsforlob, hvor der bygges videre pa den viden og de
kompetencer, som barnet har med sig fra de forste vigtige ar.

Bornehaveklassen som indtil nu har varet et ikke-obligatorisk forleb, ser BKF som en natutlig del af et
10 drigt obligatorisk forleb for alle born.

BKF anbefaler,
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e at bornehaveklassen fremover bliver til 1. klasse, og at der er bade lerere og padagoger tilknyt-
tet de yngste klasser eller indskolingsarene, som fremover bliver fra 1. — 4. klasse. For at opna
en optimal fleksibilitet og udnyttelse af lerer- og pedagogsamarbejdet er det afgorende med fa-
ste team om argangene, der arbejder sammen ud fra felles mal.

Skolefritidsordning (SFO) som en integreret del af skolen

Nar barnet indskrives i skolen, indskrives det normalt i skolens fritidsordning — SFO-., som er det pz-
dagogiske pasningstilbud for folkeskolens yngste elever.

Bornene er typisk sammenlagt mellem 8 — 10 timer pa skolen — nar undervisningsdelen og fritidsdelen
legges sammen.

For BKF er det afgerende, at SFO er en del af folkeskolen med forskellige former for virksomhedsfal-
lesskab med samarbejde, koordination og integration i forhold til indholdet og bornenes behov.
Pzdagogikken i skolens fritidsdel og peedagogikken i skolens undervisningsdel skal ses som hinandens
forudsztninger.

Det betyder ikke, at pedagogikken i undervisningen og i SFO skal vare ens. Der skal fortsat vare to
professionsfaglicheder i folkeskolen

BKF har folgende anbefalinger til udvikling af hej kvalitet i bade undervisningen og i fritidspadagogik-
ken:

¢ Undervisningen og SFO udgoer en samlet skoledag — et helhedstilbud -, hvor der er fokus pa
bornenes udvikling inden for forskellige kompetenceomrader — individuelt og 1 fallesskab med
de sociale relationer som en vasentlig drivkraft.

e Der sattes falles mél for undervisningen og SFO med udgangspunkt i de forskellige kompeten-
ceomrider.

e Der udformes lereplaner i SFO pa samme made som i 0 — 5 drsomradet. Laereplanerne skal na-
turligt have sammenhang med undervisningen

e [Fritidspadagogikken skal ud over SFO-tilbuddet rekke ud mod det omgivende samfund og va-
re med til at bygge bro til det frivillige forenings- og sportsliv.

Udviklingsmuligheder i det paedagogiske indhold
BKF finder, at der er god grund til at se overordnet pa de pedagogiske muligheder, der ligger 1 at inte-
grere undervisningen og SFO yderligere.

Det er vaerd at fastholde diskussionen om, hvordan det samlede timetal — 8 — 10 timer hver dag — kan
bruges 1 forhold til bernenes udviklingsmuligheder og forskellige behov.

BKF anbefaler, at mélene som minimum dzkker folgende omrader:

e Sprog og sproglige udtryk — herunder begrebsdannelse.

e Sociale kompetencer og relationer.

e Taglige og personlige kompetencer, sa bade selvvard og selvtillid styrkes.
e Naturen og naturfenomener.

e Kulturelle udtryksformer gennem musik, drama og billeder.

e Leg, bevagelse og idret som en del af skoledagen med brobygning til det frivillige sports- og
foreningsliv 1 kommunen.

Malene vil ligeledes vare et naturligt konkret udgangspunkt for samarbejdet mellem skole og dagtilbud.
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De fysiske rammer

De fysiske rammer skal ses som en vigtig stotte af det pedagogiske indhold — herunder mulighederne
for fleksibilitet og fallesskab.

Jo hojere grad af samarbejde mellem undervisningen og SFO, jo hejere grad vil der vare brug for fal-
lesskab og tet samarbejde om de fysiske lokaliteter.

BKF anbefaler:

e at der fortsat udvikles fxlles fysiske muligheder for de yngste elever bade i forhold til nybyg-
ninger og ombygninger.

e atderi fremtidens lokaler for de yngste argange er plads og rum til varieret og alsidig peedago-
gik, hvor lerernes og pedagogernes forskellige og falles tilgange til bornene rummes og udvik-
les.

e at udearealerne omkring skolen og i lokalomradet bruges i savel undervisningen som i fritidsde-
len

Udfordringer til alle gennem alsidig og varieret paedagogik

gede udfordringer til alle born forudsatter en stor grad af alsidig padagogik, hvor der er plads til for-
skellige, differentierede muligheder ud fra bernenes behov.

Denne overordnede forudsztning er gaeldende for padagogikken i savel dagtilbud som i skole.

Det er derfor afgorende, at der 1 kommunerne er formuleret fxlles mal og visioner for det pedagogiske
arbejde, sa pedagogik og fagliched hanger sammen i et progressivt forleb.

Et eksempel pa kvalificeret sammenhang er, at dagtilbud og skole uformelt er knyttet sammen i et lo-
kalomrade, sa forxldrene allerede ved indskrivning til dagtilbudet tager stilling til barnets skoleplacering.
Et andet eksempel eller en yderligere udbygning af samarbejdet mellem dagtilbud og skole er brugen af
rullende indskrivning, hvor barnet kommer 1 skole, nar det er fyldt 6 ar.

Den rullende skolestart kraver, at skolens undervisning og helhedstilbud for de yngste elever er organi-
seret fleksibelt 1 aldersblandede grupper, og at undervisningen er knyttet sammen med systematisk eva-
luering og dokumentation.

BKF anbefaler:
e at kommunerne sikrer helheden i de padagogiske tilbud gennem fzlles vardigrundlag og ope-
rationelle mal.
e at overgangen mellem dagtilbud og skole kvalificeres gennem tet samarbejde 1 lokalomradet ud
fra fxelles overordnede mal.
e at rullende indskrivning/ skolestart gores mere udbredt, si differentieringen af undervisningen
gores konkret fra skolestarten.

Rummelighed og inklusion gennem szrlig opmarksomhed og stotte til de svage

Oget rummelighed i savel dagtilbud som skole krever, at padagogikken giver rum til savel fallesskab
som differentiering og malrettethed.

For at kvalificere det padagogiske indhold for alle born er det afgerende, at der er mulighed for tveer-
faglig radgivning og konkret stotte 1 form af special- og socialpedagogik.

BKF anbefaler:

e at der mulighed for decentral berneradgivning med hoj faglig ekspertise, som er forankret i et
kommunalt netvark, og som har kompetence til at treffe beslutninger.
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e atsavel dagtilbud som skole (indskolingen) har adgang til hej special- og socialpzedagogisk fag-
lighed, der kan stotte bornenes inklusion og fastholdelse i miljoet.

e atde samlede paedagogiske ressourcer i dagtilbud og skole/SFO varietes og differentieres i for-
hold til behovene. Det gzlder f.cks. lektielaesning samt sztlig stotte og traning af grundlaggen-
de faglige, sociale og begrebsmzssige ferdigheder.

e atder pa tvars af faggrenserne mellem lerere og paedagoger arbejdes med metodeudvikling og
evalueringsformer, der stotter et udfordrende leringsmiljo for alle born.

Forzldrene som omdrejningspunkt

I overgangen mellem dagtilbud og skole er forzldrene et vigtigt omdrejningspunkt. Det er afgorende at
ta afstemt forventningerne og afbalanceret samarbejdet bade i forhold til de stzerke og de svage forzl-
dre.

Falles dialog og samarbejde mellem dagtilbud og skole er meget afgorende for foraldrenes forpligtigel-
se og aktive medvirken til deres barns udvikling og lering.

En yderligere forpligtigelse fra forzldrene stiller ogsa krav til sivel dagtilbud og skole om abenhed, ty-
delighed og malrettethed. Alle har ikke brug for det samme samarbejde.

BKF anbefaler:

e at der i savel dagtilbud som skole(indskolingen) formuleres fzlles overordnede mal som ud-
gangspunkt for samspillet og afklaring af forventningerne med foraldrene — generelt og indivi-
duelt.

e at kommunikationen og dialogen med foraxldrene opprioriteres gennem dokumentation og eva-
luering.

e at foreldresamarbejdet malrettes og differentieres inden for overordnede mal og vardier.

Ledelse og organisation
Med stigende krav til at tenke i storre sammenhang og helhed omkring de yngste born, er det vigtigt, at
der ogsa ledelsesmassigt tenkes en organisation ind, hvor indholdet bliver styrende for organisationen
og ikke omvendt.
Det er vigtigt at se indskolingen - herunder SFO - som en firarig fase, hvor der er udlagt stor kompe-
tence til medarbejderne.
BKF anbefaler
e atderide forskellige overenskomster tages hojde for, at medarbejderne kan arbejde op tvars af
faggraenser inden for de overordnede mal.
e atledelse af SFO indgar som en del af skolens ledelsesteam med sarlige ledelsesopgaver i for-
hold til de yngste argange.

Borne- og Kulturchefforeningen, januar 2006
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Kobenhavn
/sgl
Januar 2006

BUPLs forslag, kommentarer og overvejelser ifm. regeringens Skole-
startudvalg

BUPL er indbudt til et dialogmede 12. januar med regeringens Skolestartudvalg og er blevet bedt om at
fremsende forbundets synspunkter pa de emner, som udvalget skal arbejde med.

BUPL har i dette notat valgt dels at kommentere de mange sporgsmal, som indgar i kommissoriet for
Skolestartudvalget dels at fremsende vort oplaeg til indholdsbeskrivelse for SFO'ere og fritidshjem.

Grundleggende finder BUPL, at Skolestartudvalget skal tage afszt i FN's bornekonvention, som bla.
understreger alle borns lige ret til leg, fritid og undervisning. Efter BUPL's opfattelse vil det vare for-
kert at nojes med at behandle skolestart som kun et sporgsmal om at leere mere - det handler ligesa me-
get om, at born bliver til aktive, engagerede, ansvarlige og lykkelige medborgere. Det kan ikke reduceres
til blot at vere noget, der kan "leres" pa en skolebznk, men er noget der udvikles og dannes ved at tage
del i livet, gennem mangeartede oplevelser, leg og samvzer - savel i familien, som i daginstitutionen,
fritidsinstitutionen og skolen.

Dette bredere perspektiv, som ogsa er formuleret i formalsparagrafferne savel for daginstitutionerne
som for folkeskolen, finder BUPL bor vare ledetraden i Skolestartudvalgets arbejde.

Daginstitutioner og SFO/fritidshjem har en selvstaendig verdi i barns opvaekst

Det er BUPLs grundsyn, at pedagoger og larere skal fokusere pa og stotte bornene 1 at udvikle deres
styrker, ressourcer og personlige, sociale og faglige kompetencer.

Derfor skal pedagoger og lerere ikke vare fejlfindere via sprogscreening og tests, som der legges op til
1 kommissoriet for Skolestartudvalget.

BUPL finder derfor, at det vil vere for kortsynet at endre Servicelovens formalsparagraf til, at bornehaven skal sikre
"skoleparathed", som der lwgges op til i kommissoriet for Skolestartudvalget, nar der tales om "en god overgang til sko-
len". Med indforelsen af de padagogiske lereplaner i vuggestuer og bornehaver er der allerede taget hojde for, at bornene

Jforberedes pa deres fremtidige liv - ikke kun i skolen men pa hele livet

Dette aspekt kunne formuleres ind i formalsparagraffen - dvs. at daginstitutionerne, udover at give tid, plads og rum til
barndomslivet her og nu, samtidig forbereder barnet pa dets fremtidige liv ikke blot som borger i det danske samfund men
0gsa som menneske i en stadig mere internationaliseret hverdag.

Det er BUPL's grundsyn, at den peedagogiske opgave handler om dannelse og udvikling - ikke om undervisning. De
steder i udlandet, hvor bornehaven er en forskole og peedagogerne er forskolelerere, opnar de ikke bedre resultater, end vi
gor i Danmartk. Det geniale i det danske system er, at institutionerne giver en god forberedelse til uddannelsesforlobet
netop ved ikke at vere forskole, men ved at basere sig pa en anden faglighed og et andet perspektiv pa barndommen.
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Sammenhzng og variation i berns liv

BUPL har ogsa det grundsyn, at padagoger og lerere 1 fallesskab skal sikre paedagogisk kontinuitet
mellem bornehave, SFO/fritidshjem og skole.

Det kan det danske samfund fremme gennem en ligevaerdig anerkendelse af begge medarbejdergrupper
- af deres status og vilkar samt de vilkar og de strukturer, hvorunder de hver iser og sammen loser de-
res opgaver.

Derfor fordrer det TID til et samarbejde mellem padagoger og lerere om de falles born - bade ifim. overgangen fra borne-
have til skole og i det daglige mellem STO/ fritidshjen og skole.

Det er BUPL's synspunkt, at der skal vere bade sammenbang og variation mellem disse instanser - bade pedagogisk
kontinuitet, idet det handler om borns dannelse, ndvikling og lering pa den ene side og pa den anden side anerkendelse og
accept af, at bornebaver og SFO/ fritidshjens er forskellige "verdener' ift. skolen, nér det gelder delmil, metoder og frem-
gangsmader. Dette gaelder ifke mindst det metodiske, hvor lerere har et didaktisk afset, mens padagoger har et pedago-
sk

Borns hverdag i institution og skole skal preages savel af hoj padagogisk kvalitet som undervisningsmessig kvalitet. Og
kvalitet er ikke kun et sporgsmal om professionel dygtighed, men i allerbojeste grad af kvaliteten af de rammer den peda-
gogiske og undervisningsmessige virksombed udoves under - herunder normering og klassestorrelser.

Der er i dag desverre ikke sammenhang mellem de stadig mere omfattende og udvidede opgaver og krav, som regering og
kommuner bhar forventninger om, at padagoger og lerere skal Rlare og leve op 1il, og de betingelser og rammer som der
stilles til radighed bemandingsmessigt og ressourcemessigt.

Der er brug for at de ansvarlige myndigheder erkender, at det koster, hvis de mange ambitioner skal indfries. Fearre born
Pr padagog og lerer giver mere tid til at tilgodese det enkelte barns bebov - nanset det handler om at lere at lese, at blive
trostet eller bjulpet med at bygge en drage.

Nar det er sagt, sa kan BUPL godt stotte, at der som foreslaet i kommissoriet for Skolestartudyalget afproves mere inte-
grerede former for indskoling. Men BUPL forventer til gengeld, at paedagoger og lerere sikres rammer og betingelser, som
reelt muliggor, at de i fallesskab kan planiegge, gennemfore og evaluere arbejdet i aldersblandede grupper fra bornehave-
klasse til og med 3. klasse.

Pxdagogisk optimisme i stedet for tvungen lektiehjelp

BUPL finder, at de svage born skal sikres de bedste muligheder for en god udvikling gennem et abent,
rummeligt samt positivt padagogisk og undervisningsmaessigt miljo.

Derfor skal de svage born heller ikke partout szttes pé lektiebznken efter skoletid.

BUPL er enig i, at det er berettiget at have stor opmarksombed pa de svage born. Mere tid til dialog og samarbejde mel-
lem padagoger og lerere vil vere 11l gavn for de svage born. Det samme vil en ligeverdig anerkendelse af daginstitutio-
ner/ SEFO/ fritidshjem og skole vare. Og padagogiske lereplaner og indholdsbeskrivelser kan ogsa blive en stor stotte for

denne bornegruppe, bvis der som allerede nevnt gives institutionerne bedre rammer og vilkar.

En forlengelse af skoledagen i form af "lektiehjalp” kan derimod fi den stik modsatte effekt end den tilsigtede. Lser hvis
det af barnet opleves mere som "lektiepligt” end "lektiehjelp".
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Sarligt problematisk er det, hvis skolen via en lektiebog "informerer’ SFO'en om, hvilke lektier der skal lwses. Det er
nodvendigt med et udvidet samarbejde mellem lerere og padagoger om, hvordan barnets vanskeligheder kan tilgodeses i
skole og SEO gennem varierede tilbud, hvor succesoplevelser i fritiden med andre goremal end skolemassige netop kan vere
det, der motiverer og giver barnet nyt mod pa ogsa at tackle de faglige skoleopgaver.

BUPL finder desuden, at det principielt bor overvejes, om lektier i det hele taget horer hjemme i de yngste klasser. 1kke
mindst i dag hvor skoledagen allerede er forlenget mange steder.

Pd den anden side bor lektiehjelp kunne tilbydes i fritidsinstitutionen i samrad med foreldre og skole, hvor fordele og
ulemper ved lektiestotte i SEO/ fritidshjemmet er grundigt droftet og afvejet ift. barnets samlede interesser og tarv.
Det sker allerede i dag mange steder.

Forudsatning for at lektiestotte kan blive en succes er, at der etableres de rette betingelser i form af selvstandige lokaler til
Sformalet, samt at padagogerne far mulighed for relevant kompetencendvikling ift. at varetage lektiehjelp.

Sen skolestart er bedre for bern end for tidlig skolestart

Det er primart drenge, som starter senere i skole. Det er imidlertid ogsa en kendsgerning, at drenge pa
dette alderstrin ligger op til 2 ar bagud ift. piger i den hjernemassige udvikling. Sa det er ikke grundlest,
nar foraldre giver deres sonner et ar mere i bornehaven til at "lege faerdigt".

Forskeren Erik Sigsgaard har refereret udenlandske undersogelser, som papeger, at tidlig skolestart ikke i sig sely betyder
en bedre indlering. Tvertimod kan man risikere, at der ved en for tidlig skolestart blot opstar en modvilje mod skolegan-

gen.

Borns leg opfattes af nogle som tidsfordriv og en luksus. Derved overses, at det er gennem legen, at barnet erbverver sig
viden og ferdigheder om sig selv og deres omwerden, om at bega sig socialt og udover, at legen i sig sely rummer en tilfreds-
stillelse for barnet, sa ndvikles barnets interesse og motiv for at lere netop gennem leg.

BUPL finder, at i stedet for at presse born for tidligt i skole og give born en stresset hverdag, bor vi give dem et "frit valg"
ift. hvorndr, det er optimalt at pabegynde skolegangen. Besiutningen herom bor bero pa en grundig dialog mellem foraldre,
skole inkl. SEO eller fritidshjen og daginstitution om fordele og ulemper set ud fra barnets samlede ndvikling.

Rullende skolestart - et modefaenomen ?

Der er en rekke igangvarende forseg i gang med rullende skolestart, som endnu ikke er faerdigrappor-
terede.

Det er imidlertid BUPL.'s holdning, at det skal vere den individuelle ndvikling og ikke den biologiske alder, der skal
veere ndgangspunktet for skolestarten. Det er desuden dybt problematisk at lade bornene starte successivt i skole, efterhan-
den som de har fodselsdag, fordi det giver opbrud i bornefallesskabet bide i bornehaven og i SFO'en/ fritidshjemmet og
skolen, nar bornene drypuis forsvinder og pabegynder skolegangen. Dernest indvirker rullende skolestart negativt pa pro-
gressionen i det padagogiske arbejde i bornehaven, da de padagogiske aktiviteter planlwgges som et samlet arligt forlob pa
grundlag af de padagogiske lereplaner.
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Undervisning i bernehaveklassen skal fastholdes som ''leg og andre udviklende aktiviteter"

Regeringen onsker indfort "egentlig undervisning i dansk" i bornehaveklassen. Dette er et brud pa prin-
cippet om et "pensumfri" ar i skolen og pa definitionen i folkeskoleloven om, at undervisningen i bot-
nehaveklassen gives i form af "leg og andre udviklende aktiviteter".

BUPL frygter, at indforelse af et fast antal ugentlige leftioner i dansk i bornehaveklassen vil fore til, at disse lektioner far
Jorste prioritet ift. de ovrige aktiviteter. Der bliver tale om A og B aktiviteter.

I kommissoriet for S kolestartudpalget siges det, at dansk undervisningen skal iser komme de "usikre skolestartere” til
gode. Men usikkerbed kan handle om andet end at lere at lwse. Huis det er selyverdsfolelsen, der gor barnet usikker, sa
er den rette medicin netop ikke at lere bogstaver men lere at vere sammen med andre. Og man er mere sammen med
andre i leg som 5 dring end ved at ove bogstaver.

I ovrigt tales der i oplegget om bide "bornehaveklassen' og ""6-arsklassen” - hvad er G-drsklassen for en storrelse - en
eufemisme for en ny 1. klasse ?

De svage borns behov er ikke kun lering

Regeringen eftetlyser et "mere samlet leringsforlob" fra daginstitution til skole og SFO/fritidshjem. Et
sadan "samlet leringsforlob" skal iser sigte pd de svage born.

Hyvis det er sigtet, sa vil BUPL anbefale Skolestartudvalget, at der taenkes og ageres bredere end blot i
"leringsforlob". Sa drejer det sig ogsa om at skabe et "mere samlet dannelses-, udviklings- og lerings-
forlob" for alle born fra ca. 1 ar til 10 ar samt en almen anerkendelse af, at lzering er processer, som
finder sted og udkrystalliseres i mangfoldige former.

|fr. Loris Malaguzzi"s ord om, at barnet har 1200 sprog men gennem skolesystemet beroves de 99. (I Italien er borneha-
ver som bekendt en del af undervisningssystemet).

En kvalificeret indsats ift. de svage born ma ogsa omfatte forebyggelse og omsorg samt en mere samlet, malrettet velfeerds-
politisk indsats fra det offentliges side lige fra sarlig stotte til udsatte familier til bolig- og integrationspolitik n.
Afsluttende bemarkninger

Principielt undrer det BUPL, at forbundet ikke er inviteret til at deltage i Skolestartudvalget, og derfor
undrer det os sa meget desto mere, at der ikke pa samme made, som der er fundet en skoleleder til at
sidde 1 ekspertgruppen (som representant for skole - og SFOP), er fundet en daginstitutionsleder og en

fritidshjemleder (samt en SFOleder), sa "det samlede laeringsforlob" kan tilgodeses i Skolestartudvalget.

Hvad er begrundelsen for denne undladelse ?
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Bilag vedlagt/uddelt pa modet med Skolestartudvalget:

BUPL's oplag til indholdsbesktivelse for skolefritidsordninger og fritidshjem
(Notat udarbejdet af BUPL 2005)

Overgangen fra bornehave til skole
(Pjece udgivet af BUPL, DLF og Bornehaveklasseforeningen 2005)

Borns lering og ret til meningsfuld fritid
(Debatoplag udgivet af NLS 2004)

Borns liv skal henge sammen
(Debatoplag udarbejdet af BUPL og Skole og Samfund, 2002)

Desuden skal der henvises til BUPL's hjemmeside (www.bupl.dk), hvor der under menupunktet "Pz-
dagogik" findes en raekke artikler under overskriften "Skole og fritid"
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Til Skolestartudvalgets dialogmede d. 12.1.06

Opleeg og kommentarer fra Bgrnehaveklasseforeningen vedr. Skolestartud-
valgets kommissorium.

Vurdere hele indskolingsforlgbet i folkeskolen og komme med forslag til @ndringer, herunder
- konsekvenser for strukturen og indholdet i indskolingsforlgbet,

- sdakaldt rullende skolestart,

- aldersintegreret undervisning til og med 3. klasse,

- og holddannelse i 6 arsalderen.

Som udgangspunkt finder Bar nehaveklasseforeningen det positivt, at man gnsker at lave en samlet
vurdering af indskolingsforlgbet. Vi ser fremtil at fa belyst, hvordan de der har ansvaret, samar-
bejder om at | zse opgaven. At det muligvis medfarer forandringer afviser vi ikke, men vi vil pa det
kraftigste opfordretil, at man ogsa vurderer hvilke vaardier i det nuvaarende indhold, der er vaard at
bevare, at der udvises forstaelse for at 'ting ta’'r tid’, og at forandring ikke ber veare malet i sig
selv.

Bornehaveklassen har gennem de sidste 30 dr udviklet sig fra at vaere et pedagogisk tilbud til hjemme-
gaende born, til en malrettet start pa det danske uddannelsessystem. En start som i sin form og sit ind-
hold danner grundlaget for det videre skoleforlob.

Igennem denne periode er der sket en pedagogisk udvikling af indhold og metoder, som har fort frem
til, at Evalueringsinstituttet i evalueringen af bornehaveklassens indhold 1 ar 2000, taler om en egentlig
bornehaveklassepedagogik. Samarbejdet mellem lzerere og bornehaveklasseledere har varet intensiveret
siden Betenkning 1018 — Bisgardbetenkningen — fra 1983, hvor der blev indfort mulighed for samord-
net indskoling. Det har varet en medvirkende érsag til, at det er lykkedes for de padagoger, der har
varetaget opgaven, at findes en fxlles retning pa padagogikken pa trods af den manglende malrettede
uddannelse mod opgaven som bernehaveklasseleder.

Som navnet bornehaveklasse signalerer, er det den professionelle padagogs viden om berns udvikling
og behov, fokus pa legen som det barende element og kendskabet til det ovrige skoleforlob, der har
veret udgangspunktet for arbejdet i landets bornehaveklasser. Et arbejde som siden 1993 er blevet be-
tegnet som undervisning. Samtidig slar bekendtgerelsen om Bornehaveklassen fra 1.8.2003 fast, at sko-
lestarten ogsa er tiden for og tiden effer bornehaveklassen.

Vi har med tilfredshed set, at Faelles Mal/ faghafte 25/ Indholdet i Bornehaveklassen har bygeet videre
péa denne viden, og udformet nogle temaer som tilsammen danner en klar ramme for en mere malrettet
skolestart., men tidshorisonten og betingelserne for at vurdere effekten af arbejdet finder vi kritisable.
Vi har indtryk af, at det 1 hverdagen stadig er den enkelte bornehaveklasseleders ansvar, at fa skabt
sammenhang og det pa yderst forskellige betingelser.

Bornehaveklasseforeningen mener:

- De 6 temaer som danner rammen for padagogiske lererplaner for dagtilbud og Faghafte 25, skaber mulighed for en
padagogisk sammenhang mellens arbejdet i dagtilbnd og bornehaveklasse. En falles grunduddannelse giver optimale
peedagogiske betingelser for at tage ndgangspunkt i det enkelte barn og den virkelighed, der omgiver det.

- En specialiseringsdel malrettet indskolingen i en ny pedagoguddannelse, vil kunne kvalificere samarbejdet mellen
bornebaveklasselederen og kommende 1. klasselerere. De 2 uddannelser kan tilsammen dakke det brede spekter af
udviklingstrin, som kendetegner bornene i skolestarten. Men det kraver en generel losning af praktifproblemet i bor-
nehaveklassen.

- Daginstitution og skole er ikke hinandens modsetninger, men har en felles opgave i at skabe optimale ndviklingsbe-
tingelser for det enkelte barn til gavn for fallesskabet. Det vil vare naturligt at have skearpet fokus pa born med ser-
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lige behov, herunder 2-sprogede og born fra udsatte familier, men det er lige sa vigtigt at have kendskab il de verdier
0g den kultur som daginstitutionen i ovrigt reprasenterer. Erfaringerne fra livet i daginstitutionen er en vasentlig del
af bistorien "Om mig sely” som alle born har brug for at fortwlle ved starten i bornehaveklassen. Beretningen er med
1/ at gore dem alle 11l verdifulde og unikfke individer.

- 1. skoledag er noget man skal gleede sig til, men tendensen har de seneste dr veret at 1. skoledag er blevet betragtet
som en sver overgang for det enkelte barn. Det har afstedfommet efterlysning af "helbed i borns liv’, og losningsmodel-
ler har handlet om mere ensrettet struktur for samarbejdet omkring bornene. Helbed handler ogsa om den tryghed og
ro der er i et klassefallesskab med kendte og narvarende voksne ,ved lokaler der giver klare signaler om formalet, og
ved tydelige markering af de sociale sanversformer, der er betingelsen for en god skoledag i et udviklende skoleforlob.

- Foraldrene er et starkt bindeled i overgangen fra daginstitution til skole, og foraldrearbejdet er afgorende for en god
proces i indskolingsforlobet. Afklaring af gensidige forventninger for skolestart og et tet dialogbaseret foreldresamar-
bejde er nogle af betingelserne for at kunne skabe optimale betingelser for et godt skoleforlob.

- Dereren serlig gleede og tryghed ved at starte i skole sammen med nogen man kender. Det giver overskud til at
danne nye venskaber. Rullende skolestart forkorter og afbryder denne proces, og er samtidig ikke foreneligt med arbej-
det med faghafte 25. Vel vidende at bornene i en klasse ikke nar alle mal, og slet ikke samtidigt, skal der dog vere
en mininus tidramme til arbejdet. Huvis effekt af Falles Mal skal vare optimal kraver det at minimumstimetallet for
undervisningen i bornehaveklassen oges til 25

- Det vil vare vanskeligt, at starte et forpligtende vardibaseret foraldresamarbejde, op hver gang et nyt barn trader ind
7 klassefllesskabet. Pointen og grundlaget for engagementet ligger netop i at alle foreldre er med til at beslutte, hvilke
veerdier, hensigter og handlinger, der skal i hojseedet i netop denne unikke klasse med dens mangfoldighed af born.

- Bornebaveklassens arbejdsmetoder er ofte projektorienterede med udgangspunkt i tveerfaglige temaer som born og
voksne har ndvalgt i feellesskab. Denne organisering af undervisningen danner grundlag for undervisningsdifferentie-
ring og giver mulighed for at udfordre det enkelte barn, sa det far brugt alle sanser, skarpet sin nysgerrighed og far

Jfundet sin egen rytme og indgang til tilegne sig ny viden pa. Men det giver samtidig mulighed for, med de rette fysiske
0g personalemessige rammer, at lade bornene arbejde i mindre hold, og dermed ogsa tage hojde for den forskellige til-
gang, drenge og piger ofte har i mdden at lere sig nye ferdigheder pd.

eVurdere formalsparagraffen for dagtilbud. Der skal oget vaegt pa at stotte born, der har vanskeligt ved
at lere og udvikle sig, og pa at give barnet en god overgang til skolen.

Danmark har en lang og padagogisk veldokumenteret tradition for det padagogiske arbejde, der fore-
gar 1 daginstitutionerne. Og den tradition indbefatter et tect samarbejde med forzldrene. Indforelse af
padagogiske lereplaner, laegger op til pedagogiske debatter bade blandt de ansatte og blandt forzldre-
ne. Debatten bor indga som en naturlig del af det brobygningsarbejde der skal forega mellem skole og
daginstitution og vare grundlaget for en kontinuitet til livet efter daginstitutionen. Bekendtgerelsen om
boernehaveklassens indhold og mal, omtaler direkte sammenhangen mellem hjem og dagtilbud, og pra-
ciserer, ”at undervisningen skal tage udgangspunkt og videreudvikle feerdigheder som barnet har tileg-
net sig i familie, dagtilbud og fritid”. For sxrligt udsatte born opfordres der til et taet samarbejde med
PPR, og med hensyn til 2-sprogede born, anbefales det bornehaveklasselederen at tage udgangspunkt 1
den beskrivelse der evt. er lavet af barnets sproglige udvikling og personlige leringsstrategier. Med an-
dringer 1 loven om Socialpedagogisk bistand til Smabern, legges der ogsa op til eget koordinering og
samarbejde om udsatte born.

Bornehaveklasseforeningen mener:

- Med indforelsen af § 8a er der givet en tydelig retning for arbejdet med bornene, men barndommen er mere end den
lige vej mod skolen. 17 er enige i, at der skal satses specielt pa born med serlige behov og, at det er vasentligt at bryde
den negative sociale arv. Men vi er skeptiske overfor en for ensidig fokusering pa “dansk’ og sprogstimmulering som de
eneste veje. Forslaget il andring i pedagognddannelsen nedtoner eller nedprioriterer den mere musiske og kreative del
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af uddannelsen, hvilket vi anser som meget ubeldigt. Born har "100 sprog” og det er de professionelles pligt at forstd
0g kende de fleste.

- Bornebaveklassen skal ses som en relevant udfordring for alle born. De svageste born har brug for stabilitet i den
stotte, der evt. har varet ivarksat i dagtilbuddet. Det kan gore det muligt for dem at tage udfordringen op ved indgan-
gen il skolen. Ofte bortfalder stotten til udsatte_born netop mellem dagtilbud og skole. Resultatet er, at born i borne-
haveklassen ender i et vakuum mellem 2 stottesystemer til skade for bide det stottekravende barn og klassen.

- Samspillet mellem de paedagogiske lereplaner og Faghafte 25, skal bygge pa gensidigt kendskab til de 2 kulturer, de
udspringer fra. En gensidig forventningsafklaring vil gore det lettere at preecisere indsatsen for born med serlige bebov.

- Pd trods af, at brobygning mellem daginstitution og skole bhar veret et af de mest markante fokusomrider de seneste
ar, berer opgaven mange steder stadig preg af, at struktur (tid til opgaven) satter rammerne for indhold. Frit skole-
valg, hvor foreldre "kan veelge sig helt vk’ fra skoledistriktet og de samarbejdende daginstitutioner, og manglende
konsekvens_i pladsanvisningen til dagtilbud kan desuden svakke verdien af samarbejdet, Huis der skal ske et reelt
loft i stotten til born der har vanskeligt ved at lere og udvikle sig’, ma opgaven prioriteres hojere i kommunerne. Ord
alene sikerer ikke en god overgang til skolen.

e Analysere, hvordan lereres og padagogers tid og kompetencer kan udnyttes hensigtsmassigt og flek-
sibelt, nar boernehaveklassen gores obligatorisk og der indfores egentlig undervisning i dansk med fast
timetal.

Pxdagoguddannelsen er forudsatningen for at kunne lose forskellige opgaver 1 folkeskolen. Opgaver-
nes karakter er afgorende for, om man ansxttes som skolepzdagog, stottepedagog eller bornehaveklas-
seleder. Folkeskoleloven praciserer uddannelseskravet i forhold til undervisning i henholdsvis berneha-
veklasse og de ovrige klassetrin.

Pa en hel del skoler har det tettere samarbejde mellem laerere og bornehaveklasseledere udmentet sig i
felles timer, hovedsageligt 1 bornehaveklassen. Kommende forsteklasselarere har enten et fast ugentligt
timetal, eller et antal timer over en periode. Indholdet i timerne prages af indholdet i Faghxfte 25, bor-
nehaveklassens ars- og ugeplan, men ogsa af den faglighed de 2 professioner reprasenterer. Samarbej-
det giver lererne mulighed for at danne sig et bredt indtryk af det sociale liv i klassen, indsigt i indhol-
det i bornehaveklasselederens pedagogiske og faglige overvejelser for undervisningen og mulighed for
serlig kendskab til bern med sarlige behov. Larerens faglighed (liniefag) udnyttes 1 det omfang det er
relevant, og pa mange skoler styrkes samarbejdet via teamsamarbejde pa klassetrinnet eller via lodret
samarbejde. Mange skoler har ikke lektionsopdeling, men arbejder i moduler eller andre enheder, og
derfor vil udbyttet af samarbejdet vere athangigt af skolen skemastruktur. Samordnet indskoling giver
mulighed for at bernehaveklasselederen indgar i undervisningen 1 1. og 2. klasse (3. klasse).

Der undervisesikke i dansk, men med dansk i bernehaveklassen. Sort set alle bgrnehavekl asser
arbejder med ’ sproglig opmeaksomhed’. Nogle steder som egentlige lektioner, andre steder somen
integreret del af al undervisning. Det betyder at bogstaver, der naarmest var forbudt omrade for 10
ar siden, nu indgdr naturligt i bernehavekl assens undervisning, men med den tilgang som | seseud-
valget definerer som laesefor beredende, hvor det legende og eksperimenterende er det baarende
element.. For en del barn lykkes det at knaekke laesekoden i barnehaveklassen, og her kan samar bej-
det med kommende 1. klasselaarer vaare med til at under stette processen.

Bornehaveklasseforeningen mener:

- Bornebaveklasselederen er nodyendig som ankerperson i bornehaveklassen.

- Samarbejdet mellemr bornehaveklasselederen og kommende 1. klasselwrer er grundlaget for en god skolestart. Det
gver lereren mulighed for at have forhandskendskab il klassen, og giver mulighed for at lade undervisningen i 1.
klasse, tage ndgangspunkt : Falles mal for bornebaveklassen.

- Kontinuiteten fra bornehaveklasse 11l 1. klasse styrkes yderligere, hvis et tilsvarende samarbejde fortsattes i 1.klasse,
hvilket tilsyneladende fun sker pa fi skoler.
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- Uanset hvilken alder born har nar de starter i bornehaveklasse, vil der thpisk vere en spredning i udvikling pa 172 -
2 ar. Den spredning forsvinder ikke i 1. klasse, og lerer- og pedagogprofessionen vil tilsammen antomatisk give et
bredere tilgang til undervisningen. Born med serlige bebov vil ogsa kunne profitere af, at der etableres et stwrkere
samarbejde.

- Det samlede ndbytte af at lade en lerer sta for egentlig danskundervisning med et fast timetal, er usikkert. Dels vil et
Jfast timetal’ ikke harmonere med den tverfaglige undervisning der foregdr i mange bornebaveklasser i dag, og dels vil
den danskundervisning, lereren er uddannet til at foresta, ofte vare mdlrettet wldre born. Det vil muligvis give flere
tidlige lwsere, men ikke nodvendiguis sikrere lsere. Den vigtigste opgave at fa de sprogsvage born stinmleret via de le-
seforberedende processer, som er en del af bornebaveklassepedagogikkens serkende.

- Sproglige opmarksombed’ i pedagognddannelsen, loser ikke behovet for efteruddannelse af de bornehaveklasseledere
0g leerere, der star med ansvaret allerede i dag

eUdarbejde forslag til en indholdsbeskrivelse for skolefritidsordninger, fritidshjem mv., der bl.a. inde-
holder lektiehjlp til bogligt svage elever samt idrat.

Med indforelse af skolefritidsordninger, steg antallet af padagoger i folkeskolen markant. Typisk for-
sogte man i starten at fortsztte en fritidshjemstradition, men udvidet skoledag, lokaletildeling og ledel-
sesansvar synliggjorde hurtigt en rekke problemstillinger. Det storste problem viste sig snart at vare
manglen pa fuldtidsjob, og samme situation stod bernehaveklasselederne i, ved indferelse af minimum
20 timer 1 bornehaveklassen. Det har vaeret svart at fa forstaelse for, at det ikke kun er grunduddannel-
sen, men ogsa opgavebeskrivelsen der er grundlag for et godt samarbejde. FF 2000 gav mulighed for et
tettere samarbejde mellem laerere og (SFO)pedagoger, og en hel del kommuner har ensket at lave for-
sog pa dette omrade. Forsagene har dog typisk ligget i skole/undervisningsdelen, og har derfor ikke
veret med til at praecisere opgaven i skolefritidsordningen. Et andet samarbejdsfelt har vaeret 1 borneha-
veklassen, men igen pd undervisningens betingelser. Samtidig har en del kommuner/skoler indfort fal-
leslokale mellem SFO og bornehaveklassen. Kendetegnende for processen har vearet, at det ikke har
veeret pa baggrund af en padagogisk ide eller debat, men har vaeret begrundet i struktur og lokaleman-
gel. Endelig er der skoler/kommuner som har integreret SFO ved at lave basislokaler og falleslokaler,
og flere steder har det varet i indskolingshuse, der er opfert til formalet.. En del af bornehaveklassens
formal er at skabe sammenhang til skolefritidsordningen. Nogle steder loses det ved at SFO-
padagogen har timer som bernehaveklasseassistent, og bernehaveklasselederen har et antal timer i sko-
lefritidsordningen. Men sammenhzngen kommer til udtryk i personsammentald i stedet for 1 indhold.
Uagtet at undervisningen i bornehaveklassen bygger pa leg og andre udviklende aktiviteter, sa kraver
det meget af det 6 arige barn at vare i et koncentreret forlob sammen med 24 — 28 andre born. I hel-
digste tilfzelde er der 2 voksne pa klassen, men det er ikke usedvanlig at bornehaveklasselederen er ale-
ne med 24 born en stor del af tiden. Born har derfor behov for andre rammer, herunder fysiske aktivi-
teter, og mere fleksible krav efter 4-5 timer i bornehaveklassen. Derfor skal der vare forskel pa skole og
fritid, men mulighederne/ indholdet i fritiden skal vare kendt for bornene. Udveksling af padagogiske
lereplaner/virksomhedsplaner/arsplaner kan have setlig betydning for samarbejdet om udsatte born,
og 1 forbindelse med foraldremoder og foraldresamtaler. Lektiehjlp til svage born skal varetages af en
lerer, men et generelt tilbud om ro /stotte til at lave lektier er en god ide.

Bornehaveklasseforeningen mener:

- SFO/fritidshjem skal bide udfordre, og give plads il en stor grad af selvbestemmelse for det enkelte barn. Born har
bade behov for trygge rammer, men ogsd for storre fribedsgrader end undervisningsdelen kan tilbyde, fordi dens indhold
er defineret via Falles mal. Men skoledagens forlob kan fa stor betydning for, hvordan resten af barnets dag former
sig, sa derfor er det vigtig at der er plads il dialog mellem de 2 personalegrupper. Et godt samarbejde kan derfor giver
mulighed for at dagen samlet kan give det enkelte barn den storst mulige indflydelse pa de timer der tilbringes i skole
og SFO/ fritidshjem.
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- Samarbejdet skal kvalificeres omkring serligt ndsatte born, sdledes at der skabes ro og sammenhang om hverdagen,
men ogsa en kontinuitet i den stotte, der matte vare nodendg.

- Huis bornebaveklasse og SEFO har falles lokale, er det nodvendigt med klare samarbejdsaftaler, sa lokalets indret-
ning kan tilgodese de 2 meget forskellige funktioner, som bornehaveklassenndervisning og SFO/ fritidspadagogik re-
prasenterer. Lser usikre born, har behov for at kunne afkode lokalets signaler om den adferd der forventes.

- Forskellen pa skole og fritid kan bygges pa falles sociale regler og normer, men skal samtidig vere med til at under-
stotte bornenes forskellige behov, og oge muligheden for venskaber pa tvers af klasser og alder.

- Indboldet i SFO/ fritidshjem skal beskrives si ogsa 2-sprogede familier far lyst til at bruge det som et padagogisk
tilbud. Heldagsskolen med “tvungen’ SEO, er en nodlosning pa en problemstilling, hvor andre end skolen har ansva-
ret.

e Analysere arsager til sen skolestart og fremlegge forslag, der bidrager til, at farre udskyder skolestarten
uden grund. Malet er, at born som hovedregel fremover starter i bornehaveklassen i det ar de fylder
seks.

Folkeskoleloven giver mulighed for at born kan starte som 4 ar og 10 mdr. i bernehaveklassen. En
storre opmarksomhed pa hvad der foregar 1 bornehaveklassen, samt det udbyggede samarbejde med
daginstitutionerne har imidlertid bevirket, at kun ganske fa born kommer ’for tidligt i skole’. Hvert ar er
der dog enkelte born der anbefales at udsatte starten i 1. klasse, af f.eks. sociale, emotionelle eller og
udviklingsmassige arsager. Foraldrene inddrages sa tidligt som muligt i overvejelserne, og har retten til
at tage den endelige beslutning. Imidlertid er der de senere ar flere foraldre til isaer drenge, der onsker at
udsatte starten i bornehaveklassen. Beslutningen er ofte taget i samrad med dagtilbuddets pzdagoger,
eller i enkelte tilfxlde, med bernehaveklasseleder, skoleleder og PPR.

Bornehaveklasseforeningen mener:

- Debatten om oget krav til faglighed og test har givet bevirket, at flere foraldre bliver usikre pa om deres barn kan
klare kravene i skolen.

- Danmark har i modsatning til eksempel Frankrig, en utrolig lav procentdel af omgangere i det ovrige skoleforlob, og
ud fra det ma det vurderes, at foreldre og pedagoger i daginstitutionen, er gode til at vurdere, hvorndr bornene er sko-
leparate.

- Flere hjerneforskere har papeget, de ndviklingsmessige forskelle, der prager drenges og pigers skoleparathed. Debatten
har i mindre grad handlet om, hvorvidt skolen kan gores parat til at handtere de forskellige tilgange, drenge og piger
har. Born udvikler sig i ryk og i forskelligt tempo. Men ogede faglige krav og mere malrettet undervisning, kan gore
det sverere for drenge at leve op il forventningerne i indskolingen.

- Foraldre udsatter ikke bornenes skolestart for at pylre, men fordi de har et wgte onske om, at deres barn far en god
start i skolen.

- Lt storre kendskab til bornehaveklassens forventninger og arbejdsformer, kan veare med til at sikre, at foreldrene
ikke traffer forhastede beslutninger. Indskolingsfasen bor jo netop kendetegnes ved, at den strekfker sig over slutnin-
gen af bornebaven 1l slutningen af 1.klasse.

- Den undersogelse som UV'M har sat i gang blandt skolelederne dec. 05, kan vare med til at belyse, om der er et reelt
problem. Men det krever en hoj besvarelsesprocent for at kunne give et troverdigt billede. Desuden finder vi det inte-
ressant hvis der i enkelte kommuner har varet sd stort et problem med sene skolestartere, at man bar igangsat en ser-
lig indsats, og dermed fundet frem til en “best practice.’

Til yderligere beskrivelse af Bornehaveklasseforeningens opfattelse af arbejdet i bornehaveklassen, ved-
legger vi:

Bilag 1: Uddrag fra Bogen: Bernehaveklassen — en del af Helheden 2003:
”Bornehaveklasselederen som guide, pasudsteder og kaptajn” skrevet af Lise Buhr:
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Bilag 2. Artikel fra Skolestart nr. 4 /2005 (Temanummeret om samvzar og samarbejde).
”Om arbejdet med bornedefinerede vardier og foraldresamarbejde pa grundlag af disse”.
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Regeringens Skolestartudvalg

Skolestartudvalgets dialogmede den 12. januar 2006

KL fremsender hermed sit bidrag i forbindelse med skolestartudvalgets dia-
logmade den 12. januar 2006 kl. 10.00 — 13.00.

Resumé

KL finder, at det er vigtigt, at der tages initiativer til at give kommuner og
skoler de fleksible rammer, der skal til for at etablete helhed og sammen-
heng i bernenes hverdag. Der tages i gjeblikket mange forskellige initiativer
bide pa dagtilbuds- og skoleomridet, eksempelvis kan nzvnes leseudval-
gets anbefalinger. Det er nodvendigt, at resultaterne af disse initiativer ko-
ordineres og samtankes i bestrzbelserne pa at skabe den bedst mulige sko-
lestart.

Der skal gives mulighed for, at kommunerne kan malsztte og tilrettelegge
indsatsen, si den rede trdd i borns liv er lig med, at overgange et smidige, at
de professionelle samarbejder, skaber tryghed og har kendskab til det enkel-
te barn.

Det er nodvendigt, at vigtige informationer om barnets stzerke sider og suc-
cesfulde begivenheder i barnets liv folger barnet. Det kan ske gennem etab-
lering af barnets bog, der kan viderebringe vigtige oplysninger.

Dette kan stottes af, at den forvaltningsmaessige organisering understotter
malet om en sammenhangende indsats over for de 0 -18 4rige ikke alene pa
kommunalt plan, men ogsa pa nationalt plan. Der ber gores op med sektot-
opdelingen mellem skole og dagtilbud. Det bor ogsé ske pa centralt plan
f.eks. ved, at det samlede omride er placeret i samme ministerium.

Det er nadvendigt, at de nye muligheder, der dbnes, bliver reelle muligheder
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for kommunerne, si de kan valge en organisation og struktur, der passer til
mal og rammer. Folkeskoleloven skal 4bne mulighed for, at projekter kan
besluttes lokalt, s4 kommunerne ikke skal soge dispensation for at iverkszt-
te nedenstiende initiativer.

Hvis ikke der er raiderum og fleksible rammer, vil det vere vanskeligt at leve
op til kommissoriets mal om, at 2ndringer ikke m3 medfere offentlige met-
udgifter.

KL finder det derfor ngdvendigt, at konsekvenserne af arbejdet mindst bli-

ver, at der bliver lokal mulighed fot:

¢ Rullende skolestart

o Aldersintegreret undervisning

* Holddannelse fra 6-drsaldeten

» Udskydelse af klassedannelsen

* En mere fleksibel anvendelse af medarbejdere i forhold til § 28 og § 29 i
folkeskoleloven

* Et tzttere samarbejde mellem dagtilbud/SFO og skole

* At de enkelte tilbud i endnu hejere grad supplerer og undetstottet hin-
anden.

Der ud over vil det vare hensigtsmassigt, at skabe videndeling, videngene-
rering og udvikling gennem udbredelsen af kendskabet til kommuner og
skoler, der har etableret succesfulde skolestatsprojekter.

KL vedlzegger tre publikationer, der uddyber baggrunden for disse onsker.
To af dem findes ogsa pa KL’s hjemmeside. Det drejer sig om:

« KL’s bornepolitik http://www.kl.dk/306526

» KL’s skolepolitik http://www.kl.dk/311993/

+ At bygge bro — inspiration til helhed og sammenhzng

KL’s skriftlige oplag til stotte for de mundtlige kom-
mentarer

Indledende bemarkninger

KL ser positivt pé, at der nu tages initiativ til, at der szttes nye rammer og
dbnes muligheder for kommunerne til at skabe helhed og sammenhzng for
de 0 — 18 érige.

Der tages for tiden mange initiativer for at styrke dagtilbud og skoleomra-
det. For eksempel kan nzvnes leseudvalgets anbefalinger. Det er nadven-
digt, at de mange initiativer koordineres og samtenkes. Hvis det skal Iykkes,
ma der vere sammenhzng i resultaterne af disse initiativer.



Mange kommuner har i forbindelse med udviklingsprogrammer forst gen-
nem “F2000 ” og videreforelsen af dette samt “En skole i bevagelse” haft
fokus pa andre méder at organisere skolestarten pa.

Det har givet sig udslag i mange forskellige losninger, som hver for sig er

blevet oplevet som en succes af professionelle, barn og forzldre.

Det drejer sig om:

* At born kan starte i bornehaveklassen pa forskellige tidspunkter

* At born ogsi kan lere sammen med botn, der et zldte eller yngre end
dem selv og drage nytte af det

* At born i forskellige situationet kan lere sammen med andre born, der fx
har den samme motivation, de samme fortrukne indleringsform eller de
samme interesset

* Atklasser forst bliver endeligt dannet, nir de kan etableres med en op-
timal sammensatning

» At born meder voksne med forskellige kompetencer

* At der er mil og rammer, der betyder, at der ydes en synligt samarbej-
dende indsats overfor de 0 — 18 arige.

KL ser frem til, at kommunerne fremover fir mulighed for, at valge oven-
stdende losninger uden forst at skulle soge dispensation. Lige som KL har
fundet det formilstjenligt, at folkeskolelovens § 24 og §24a giver valgmulig-
hed 1 forbindelse med fzlles ledelse og samvirke mellem dagtilbud og skole.
Det vil betyde, at det bliver muligt at give bornene den skolestart, som ak-
torerne lokalt finder er bedst og som fremmer en udvikling, som tilgodeser
det enkelte barn og fzllesskabet.

Det er kommunernes opgave at varetage opgaver inden for dagtilbud og
folkeskolevirksomhed i forbindelse med born og unge i aldersgruppen 0 —
18 ar. Borns hverdag i dagtilbud og skole ber tage udgangspunkt i de forud-
sztninger og erfaringer og kompetencet, som bernene dels moder med
hjemme fra og dels tilegner sig i dagpleje/vuggestue, bornehave, skole eller
SFO/fritidshjem.

Skift og overgange er en naturlig og integreret del af et modetne hverdagsliv
for born. Den rede trid i berns liv er lig med, at overgangene er smidige, at
de professionelle samarbejder, skaber tryghed og har kendskab til det enkel-
te barn. Den rode trad krever et tzt samarbejde mellem de petsonet og
institutioner, som barnet er en del af.

Det er nodvendigt, at vigtige informationer om barnets sterke sider og suc-
cesfulde begivenheder i barnets liv folger det. Det kan ske gennem etable-
ring af barnets bog, der kan viderebringe vigtige oplysninget.



Samtidig skal der labende fores tilsyn med barnets udbytte af indsatsen,

med sammenhzngen mellem indsatsen og ressourceudnyttelsen og med
foraldrenes tilfredshed.

Dette kan stottes af, at den forvaltningsmassige organisering understotter
milet om en sammenhzngende indsats over for de 0 -18 Arige ikke alene pi
kommunalt plan, men ogsi pi nationalt plan. Det bor gores op med sektor-
opdelingen mellem skole og dagtilbud. Det bor ogsi ske pa centralt plan
f.eks. ved, at det samlede omride et placeret i samme ministerium.

Kommunernes gkonomiske vilkir fastszttes af Folketinget. Kommunerne
er forpligtet til at give den bedst mulige service til borgerne inden for disse
rammer. | kommissoriet peges der p4, at udvalget skal legge vegt pa, at
initiativerne samlet set ikke indebarer offentlige merudgifter.

Hvis kommunerne skal lykkes med denne opgave, et det vigtigt, at der er
riderum og er skabt mulighed for fleksible lgsninger.

Ovenstdende betragtninger uddybes i de publikationet, der vedlzegges dette
notat. Det drejer sig om:

» KL’s bornepolitik KI’s bernepolitik http:/ /www.kl.dk/306526

» KL’s skolepolitik http://www.kl.dk/311993/

* At bygge bro — inspitation til helhed og sammenhzng i berns hverdag

Bemarkninger til de enkelte dele af skolestartudvalgets op-
gaver

1. Vurdere hele indskolingsforlobet i folkeskolen og komme med forslag til endringer,
herunder

- konsekvenser for strukturen og indholdet i indskolingsforlobet,

- sdkaldt rullende skolestart,

- aldersintegreret undervisning til og med 3. klasse, og

- holddannelse i 6-drsklassen.

De mange udviklingsarbejder, der har veret i kommunerne siden

1999, har betydet, at der er et stort erfaringsgrundlag at bygge videre pA.
Disse erfaringer kommer til udtryk i den midtvejstapport, der et udatbejdet
1 forbindelse med udviklingsprogrammet ”En skole i bevegelse™.

Flere kommuner og skoler er netop nu i gang med at udvikle skolestarten,
men steder af og til ind i strukturmassige barrierer. Barrieter der i mange
tilfzlde har veret mulige at fjerne gennem dispensationsadgangen. Enkelte
kommuner er dog kommet i den situation, at de har matte opgive eller znd-
re skolestartprojekter bl.a. fordi, det ikke har varet muligt at kombinere
tritidspedagogiske aktiviteter og undervisning i det enskede omfang.



KL finder, at de strukturelle endringer, det tales om i kommissoriet, skal
gennemfores siledes, at der 4bnes mulighed for, at kommunerne lokalt kan

etablere skolestartprojekter uden at skulle soge dispensation fra den gzl-
dende folkeskolelov.

I forbindelse med de gennemforte udviklingsarbejder, et der i flere tilfzlde
sogt om dispensation for folkeskolelovens § 25 om klassedannelse siledes,
at det har veret muligt at udskyde denne. Dette bor ogsé inddrages i udval-
gets overvejelser.

Nér kommunerne fir storre fleksibilitet i forbindelse med opgavelosningen
1 skolestarten betyder det, at de i endnu hejere grad kan tilgodese forskellige
hensyn til bernene og mél med undervisningen. Undetvisningen ber i hoje-
te grad fremover organiseres med holddannelse — tilpasset bornenes faglige
niveau, interesser, socialrelationer og foretrukne indleringsformer. Stotre
fleksibilitet 1 undervisningstid og — sted kan tage hensyn til betns forskellige
behov for fx trening og vidensindsamling.

2. V'urdere formalsparagraffen for dagtilbud. Der skal oget vagt pé at stotte born, der
har vanskeligt ved at lere og ndvikle sig, og pd at give barnet en god overgang til skolen.

Skole og dagtilbud skal understotte hinandens virke siledes, at der bliver
bygget bro i forhold til barnets overgange mellem de forskellige tilbud. Det
skal vare synligt, at de nationale og kommunale m3l og resultatkrav i til-
buddene til bern supplerer og understatter hinanden. Det er vigtigt at det
enkelte tilbud er mélrettet den relevante bornegruppe, men ogsa har en na-
turlig sammenhzng til de tilbud, der ligger for og eftet.

Helhed og sammenhang kan understottes af, at der skabes det tzttest muli-
ge samarbejde mellem sektoromriderne.

For i hojere grad at sikre, at der er sammenhang i arbejdet omkring berne-
nes udvikling er det vigtigt, at kommunerne har mulighed for lpbende, i
samarbejde mellem de forskellige tilbud, at fore tilsyn med bernenes udbyt-
te, udnyttelsen af ressourcer og tilfredsheden med indsatsen.

3. Analysere, hvordan lereres og peedagogers tid og kompetencer kan udnyttes hensigts-
messigt og fleksibelt, ndr bornehaveklassen gores obligatorisk og der indfores egentlig
undervisning i dansk med et fast timetal.

Pzdagogers og lreres kvalifikationer og kompetencer er meget forskellige
blandt andet i kraft af uddannelse, vegtning af faglige discipliner og syn p
born i skolealderen. Et oget samarbejde mellem pzdagoger og lerere om

undervisningen 1 skolestarten har gennem de seneste 4r vist, at bernene fir
nye muligheder, nir de moder voksne, der til sammen har flere styrker. Lee-



reres og pzdagogers forskellige tilgang til samvzret med bern kommer til
udtryk i nye samvarsformer, nye méder at organisere hverdagen pi og bed-
re udnyttelse af de fysiske rammer.

I forbindelse med skolestartprojekterne har hovedparten af de skoler, der
har deltaget, faet dispensation fra folkeskolelovens § 28 og § 29. Det vil
vere af betydning, at kommunerne fir adgang til, at gennemfore projekter,
uden at det er nedvendigt at sege denne dispensation.

KL finder, at det er vigtigt, at det samlede indhold i bornehaveklassen tages
op til overvejelse, og at den undervisning i dansk, der pitzenkes, ikke alene
bliver et vedhang til klassetrinnets ovtige opgavet.

Skolestarten ma bygge pa velgennemforte dagtilbud. Lige som helhed og
sammenhzng bygger pi, at skolen tager triden op fra dagtilbudet.

4. Udarbejde forsiag til en indholdsbeskrivelse for skolefritidsordninger, fritidshjem mu.,
der bl.a. indeholder lektiehjmlp il bogligt svage elever samt idret

Skolefritidsordningen er en del af den opgave, folkeskolen skal lase i hen-
hold til folkeskoleloven. Det er detfor vigtigt, at undervisningen og fritiden
1 skolen gives de bedste muligheder for at understotte og supplere hinan-
den. Det kan ske, hvis fritidsordningen i samspil med skolen inddrager op-
gaver eksempelvis i forbindelse med sundhed, musik, motion, udvikling af
sociale kompetencer, stotte til at opbygge en kultur, hvor eleverne forbete-
der undervisningen o.1.

Det tidligere nzvnte initiativ om etablering af Barnets bog er ogsa relevant
at nevne som en sammenhangsskabende faktor.

Hvis der 1 skolestarten gives rammer, si samarbejdet gotes mere fleksibelt,
vil det 4abne muligheder for opnielse af nye resultater.

5. Analysere drsager til sen skolestart og fremiwgge forsiag, der bidrager til, at ferre
udskyder skolestarten uden grund. Mdlet er, at born som hovedregel fremover starter i
bornehaveklassen i det dr, de fylder seks.

Det vil vare af betydning at f et overblik over, hvad det er baggrunden for,
at forzldre soger om udskydelse af skolestarten. Hvis kommunerne skal
give et tilbud, der modvirker denne tendens, er det ngdvendigt at vide, hvad
der er forzldrenes motivation til, at de onsker en senere skolestart for deres
born

KL finder, at et oget riderum i opgavelgsningen og et fokus pa iszr over-
gange vil skabe baggrund for en helhed og sammenhang, der vil betyde, at



det tilbud, der gives, understotte det enkelte barns udvikling, og vil modvir-
ke, at foraldre udskyder skolestarten.

6. Vurdere og anbefale “best-practice” i Rommuner, som gennem en mélrettet indsats
har reduceret antallet af sene skolestartere.

Videndeling og videngenerering et en vigtig del af bide skolens og dagtil-

buds udvikling. Det vil derfor vare af betydning, at det for alle er adgang til
inspiration til etablering af helhed og sammenhang 1 borns hverdag.

Med venlig hilsen

He L dehe

Hanne Lumholt



Skole og Samfunds oplaeg til skolestartudvalgets
mg@de d. 12. januar 2006

I en kronik fra december 2005 taler de to laeseforskere professor Carsten Elbro og professor Jens
Rasmussen for, at udviklingen af nye ideer og metoder i skolen i hojere grad baseres pa solid, veldoku-
menteret viden om, hvad der virker, og hvad der ikke virker.

I Skole og Samfund kan vi helt tilslutte os dette synspunkt. Debatten om udviklingen af skolen burde i
langt hojere grad basere sig pa konkret viden om effekterne af de forskellige @ndringer i praksis, meto-
der og strukturer i folkeskolen. Men desvarre mangler denne viden pa vasentlige omrader.

I den politiske iver for at ndre pa de bestdende forhold famles der i vidt omfang i blinde, nar det gzl-
der solid viden om effekterne af de foreslaede reformer. Der famles ogsa 1 vidt omfang i blinde, nar det
galder viden om hvad det er for forhold, der ligger bag de uomtvistelige kvaliteter i den danske folke-
skole. Pa denne baggrund var det maske verd at overveje, om ikke reformtempoet er blevet en kende
for hasblasende.

Forzldrene er afgorende for leringsresultaterne

Det er veldokumenteret, bade i dansk og udenlandsk forskning, at den vigtigste af de faktorer, som
ligger bag borns lering, er maengden af “kulturel kapital”, som bernene medbringer fra deres hjem. Det
er saledes bornenes foraeldre og forholdene i hjemmet, der i langt hojere grad end laererne og forholde-
ne i skolen ligger bag de opnaede leringsresultater. Dette veldokumenterede forhold indgar kun 1 be-
graenset omfang i den offentlige debat om, hvorledes danske borns og unges leringsresultater kan for-
bedres. Og nar det indgar i debatten er det nesten udelukkende med et negativt fortegn.

Det der debatteres er nemlig, hvad skolen kan gore for at imedega den ”negative sociale arv”.

Begrebet ”negativ social arv” er imidlertid misvisende. Der er tale om, at en stor del af de lavt praste-
rende elever kommer fra hjem med mindre “kulturel kapital” og fra hjem, hvis normer afviger vasent-
ligt fra skolens. Debatten gir pa, hvorledes skolen kan kompensere for den manglende medbragte kul-
turelle kapital — det er den danske skole nemlig rigtig darlig til.

Dette er naturleigvis en vigtig diskussion. Men den er alt for snaver i sit sigte. Gruppen af elever med
manglende kulturel kapital er nemlig lille sammenlignet med det store flertal af elever, som kommer fra
hjem som stotter og opmuntrer deres lering. Man burde derfor med mindst lige sa stor ret drofte,
hvorledes de forzldre, som har evner, vilje og baggrund for at stotte og fremme deres borns lering i
samarbejde med skolen kunne gore dette pa en mere effektiv made. Men det findes der ingen viden om
1 en dansk sammenhang.

Bedre leringsresultater — gennem foraldrene

I den angelsaksiske verden har der varet arbejdet intenst med dette sporgsmal. I en omfattende oversigt
over den engelsksprogede forskning, lavet for det engelske undervisningsministerium, konkluderer pro-
tessor Charles Desforges fra University of Exeter'*! at graden af foraldre-involvering i og interesse for
borns uddannelse spiller en afgerende rolle for bernenes leringsresultater — selv efter at sociale bag-

141 Charles Desforges with Alberto Abouchaar: The Impact of Parental Involvement, Parental Support, and Family Educa-
tion on Pupil Achievement and Adjustment: A Literature Review. Department of Education and Skills. Research Report
433, London, juni 2003.
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grundsvariable er sorteret fra. Forskelle i foreldreinvolvering spiller en langt storre rolle for leringsre-
sultaterne end forskelle mellem skolerne — specielt nar det galder yngre born.

Det er specielt foraldrenes hjemme-baserede stotte til og interesse for bornenes skolegang der har be-
tydning for leringsresultaterne. Og den maske mest interessante konklusion 1 forskningsrapporten er, at
man gennem en malrettet indsats over for foraldrene kan forbedre bornenes leringsresultater. Dette
gaelder vel at mearke for forzldre i alle socialgrupper. Det kan derfor konkluderes, at en effektiv metode
til at rykke a/le borns leringsresultater et stykke opad er at sxtte ind over for foraldrene med oplysning
og uddannelse i, hvordan de bedst stotter deres born.

En anden hovedkonklusion i1 rapporten er, at dette samarbejde med forzldrene for at fungere skal vare
en integreret og vasentlig del af skolens overordnede strategi. Det hjalper kun lidt med forsegsordnin-
ger og enkelte ildsjeles indsats.

Forzldrene sikrer sammenhangen

Et dansk gennemsnitsbarn starter sin karriere 1 uddannelsessektoren som etarig 1 vuggestue eller dagple-
je. Her tilbringer barnet typisk et par ar. Herefter kommer 3-4 ar i bornehave, sa 3-4 ar i SFO samtidig
med 10-11 ér i folkeskolen.

Sammenhangen mellem de forskellige trin i dette uddannelsesforleb er ikke iojnefaldende. Det er vel-
kendt, at virksomhedskultur og professionsopfattelse 1 daginstitutioner og SFO adskiller sig temmelig
markant fra den, man meder i skolen. Selv om der mange steder arbejdes med overgangen mellem dag-
institution og skole, sd er der stadig for de fleste born tale om et voldsomt brud.

I hele denne proces er det forzldrene, der er de gennemgiende figurer, som skaber kontinuitet og tryg-
hed i barnets liv. For de yngre borns vedkommende er det foraldrene, der traeffer alle vasentlige ud-
dannelsesmeassige valg, fx om tidspunktet for skolestart, valg af daginstitution og skole osv.

Hyvis man vil sikre en bedre sammenhang 1 bornenes lerings- og uddannelsesforlob i de yngre ar er det
derfor naturligt at tage udgangspunkt i foreldrenes rolle som de afgerende, gennemgiende figurer i
deres liv. Sammenhzangen kan bl.a. styrkes ved at styrke samarbejdet mellem foraldre og daginstituti-
on/skole/SFO. Det er specielt vigtigt at styrke samarbejdet ved overgangen fra daginstitution til skole.
Det kan gores gennem afholdelse af en rekke forzldre/lerer-workshops for og omkring skolestarten,
hvor forzldre og lerere/SFO-padagoger afstemmer forventningerne til skole/SFO-forlobet og til hin-
anden. Disse workshops, som Skole og Samfund har afholdt et stort antal af pa skoler over hele landet,
tjener samtidig til at styrke bandene mellem foraldrene i den enkelte klasse, siledes at de bedre kan
stotte hinanden gennem bernenes skoleforlob.

Sammenhazngen mellem daginstitution og skole

I den offentlige debat fremfores det ofte, at forzldrene ikke er gode nok til gennem opdragelsen at give
deres born de sociale ferdigheder, de har brug for 1 skolestarten: at sidde stille, lytte efter lereren, agere
hensigtsmaessigt 1 en storr gruppe osv.

Ophavsmandene til disse synspunkter glemmer imidlertid, at forzldrene ikke har mulighed for at pa-
virke deres born, nar de optreder i gruppe-sammenhange. Disse sammenhange optreder de nemlig
ikke i hjemme, men forst og fremmest i daginstitutionen. Og den adfazrd, som af skolens ansatte ople-
ves som uhensigtsmeassig og forstyrrende er netop den adferd, bornene har lert 1 daginstitutionen. Det
er derfor narliggende at pege pa behovet for et tettere samarbejde mellem skolen og daginstitutionen,
som 1 hojere grad afstemmer normer og forventninger til barnene, ikke blot omkring overgangen fra
daginstitution til skole, men gennem hele daginstitutionsforlebet.
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Det skal imidlertid understreges, at dette tettere samarbejde ikke bor forega alene pa skolens praemisser.
Mange foraldre oplever, at daginstitutionen er langt bedre end skolen til at tilpasse sine aktiviteter og
tilbud til den enkelte barns behov. Foraldrene oplever ogsa, at mange daginstitutioner er bedre end
skolen til at samrbejde med foraldrene pé en ligevardig made. Pa disse felter bor skolen og lererne
altsa lere af daginstitutionen og pedagogerne.

Undervisningsdifferentiering er ngglen

Det er som bekendt foraldrene, der afgor, hvornar deres barn er parat til at starte i skolen. Forzldrene
har generelt gjort sig mange overvejelser 1 denne anledning og lader sig som regel vejlede af daginstitu-
tionens og eventuelt skolens personale.

Regeringen onsker, at ferre udskyder skolestarten uden grund.

Det er Skole og Samfunds opfattelse, at der stort set altid er gode grunde for foraldrene til at beslutte
en lidt senere skolestart for deres born. Der kan vaere meget store forskelle 1 5-6-drige borns modenhed.
Specielt mange drenge har vanskeligt ved at sidde stille i lengere tid og ved at tilpasse sig den meget
strukturerede og ensartede undervisningsform i skolen.

Afgorelsen vedr. skolestarttidspunkt ma fortsat tage udgangspunkt i det enkelte barns situation — ikke 1
overordnede overvejelser om hvornar unge er ferdige med deres uddannelse. Det er af afgorende vig-
tiched, at det fortsat er forxldrene, der treffer afgorelsen om skolestarttidspunktet. Det er forzldrene,
der bedst kender deres born.

Nar dette er sagt ma det imidlertid anfores, at en del forzldre udskyder deres barns skolestart, fordi de
har en fornemmelse af, at skolen ikke er i stand til at give netop deres barn den undervisning og op-
merksomhed, barnet har brug for. Det er en udbredt opfattelse, at skolen slet ikke er god nok til at
tilpasse sin undervisning til den enkelte elevs behov — heller ikke i bornehaveklassen. Det er tankevak-
kende, at flere undersogelser viser, at det specielt er de sma drenge, der volder skolen problemer. Det
kunne tyde p4, at der ma szttes malrettet ind for at udvikle undervisnings- og aktivitetsformer, der ogsa
tilgodeser de sma drenges behov for en mere fysisk tilgang til stoffet.

Safremt skolen bliver bedre til at tilpasse sine aktiviteter til det enkelte barns behov er det Skole og
Samfunds overbevisning, at flere foraldre vil valge at lade deres born starte tidligere 1 skolen. Samtidig
er det vigtigt — jf. ovenfor — at daginstitution og skole 1 det lobende samarbejde har afpasset hinandens
holdninger til tidspunktet for skolestart.

Bornehaveklassen

Skole og Samfund finder det naturligt at gore bornehaveklassen obligatorisk. Forzldrene i Danmark har
for lengst taget bornehaveklassen til sig som en naturlig del af skoleforlobet, og nar den bliver omfattet
af undervisningspligten kan den bedre integreres i det samlede skoleforlab.

Det er imidlertid af afgerende vigtighed, at aktiviteterne i bornehaveklassen fortsat tager udgangspunkt
ilegen og i det enkelte barns udvikling. Mange born i bornehaveklassen er parate til at pabegynde en
egentlig leese- og matematikundervisngng. Men andre er ikke, og derfor ma indholdsbeskrivelsen for
bernehaveklassen ikke blive en kopi af 1. klasse.

Sagt med andre ord: Det forhold, at bornehaveklassen bliver omfattet af undervisningspligten ma ikke
medfore @ndringer i trinmaélene for 2.-3. klasse. Vi skal ikke have bernehaveklassen til at blive en ny 1.

klasse, og 5-6-drige born skal ikke sattes til at terpe.

Helhedsskolen
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I slutningen af 1990erne blev der pa en rakke skoler ud over landet gjort forseg med indferelse af hel-
hedsskole, dvs. en sammentenkning af skole og SFO 1 hele indskolingsforlebet. I de typiske forseg gik
bornene i hele indskolingen i skole fra kl. 8-14 hver dag, og dagen vekslede mellem leg, undervisning
og ’leg og lering”-aktiviteter. Ansvarlige for disse forlob var bade skolepadagoger, lerere og borneha-
veklasseledere.

I det folkeskoleforlig, der blev indgaet i foraret 2000 var der oprindelig afsat midler til yderligere forsog
med helhedsskolen. Men pa grund af uenighed mellem forligspartierne kunne dette ikke gennemfores.

Det er efter Skole og Samfunds mening oplagt at fortsztte forsogene med helhedsskole. Det store fler-
tal af bornene i indskolingen gar i SFO eller fritidshjem, og ved at samtenke skole og SFO kan der
formentlig opnas en leringsgevinst. Helhedsskolen ma imidlertid ikke fore til en udvidelse af det egent-
lige undervisningstimetal. Der skal fortsat veere tid til leg — bade struktureret og fri. Samtidig mé en ud-
videlse af skoletiden for de mindste born folges op af en oget fleksibilitet, sdledes at det stadig bliver
muligt for foraldre en gang imellem at have deres born hjemme fx fra kl. 12.

Der er i dag stort set frit slag for kommunerne med hensyn til, hvorledes de vil indrette deres SFO-
ordning. Nogle steder i landet er der brugt store beleb pa at indrette hensigtsmassige lokaler og til at
sikre en ordentlig normering af uddannet pedagogisk personale. Men andre steder har SFOen til huse 1
kalderlokaler, eller der er slet ikke indrettet selvstaendige lokaler til SFOen. Der er heller ikke alle steder
nok uddannet personale.

Forsog med helhedsskole ma derfor folges op af centralt fastlagte krav til kommunernes indretning af
SFO-ordninger. Helhedsskoletanken kan medfere, at der normalt ikke opereres med hjemmearbejde i
indskolingen, idet der med en lengere skoledag frigores tid til at alle born kan arbejde selvstendigt med
skolestoffet under vejledning af voksne.

Det traditionelle hjemmearbejde, hvor foraldrene trader til med lektiehjalp kan sa passende afloses af
aktiviteter, hvor forzldrene aktivt stotter deres borns lering after nermere aftale med skolen — jevnfor
ovenfor.

Afsluttende bemarkninger

Forzldrene er deres borns forste og vigtigste larere.

En reform af skolestarten og af sammenhangen mellem smabornsliv og skoleliv mé derfor nedvendig-
vis medtenke foreldrene og samatrbejdet mellem de professionelle i daginstitution/skole/SFO og for-
aldrene.

Borns leringsresultater kan forbedres vasentligt ved at inddrage foreldrene mere aktivt 1 leringen, og
ved systematisk at styrke samarbejdet mellem skole og forzldre med det formal at forbedre leringsre-
sultaterne. Dette galder vel at maerke ikke blot for velfungerende forzldre, men for alle grupper af for-
aldre og born.

Forzldrene er de gennemgéende figurer i bornenes liv fra fodslen til de forlader folkeskolen. Dette ma
man holde sig for oje uanset hvilke @ndringer, der foreslas i indskolingsforlebet.

Det store flertal af foraldrene bade vil og kan involvere sig pa nye mader i deres borns lering og i et
forpligtende samarbejde med daginstitution og skole. Nogle foraldre har forbigiende eller permanent
vanskeligt ved det. Men de kan hjxlpes hertil gennem en systematisk indsats fra skolens og daginstituti-
onens side. Lige som skolen er forpligtet til at tilpasse sine tilbud til den enkelte elevs behov og ud-
gangspunkt, sdledes bor den ogsa forpligtes til at tilpasse sit samarbejde med forxldrene til disses for-
skellige udgangspunkter. Som led i en reform af indskolingen er der derfor behov for systematisk ud-
vikling af og forskning i et andret samarbejde mellem forzldre og de professionelle i skolen — med ud-
gangspunkt 1 det falles onske om at forbedre bornenes leringsresultater.
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Den 9/1-2006
/MK

Daginstitutionernes Landsorganisation (DLO)

Oplag til skolestartudvalget — dialogmodet 12/1-06

DLO finder det positivt, at regeringen gnsker at skabe bedre rammer omkring skolestart og
smabgrns udvikling generelt.

Men DLO finder det ikke hensigtsmaessigt at tale om et sammenhangende laeringsforlgb for
dagtilbud, indskolingen og SFO/fritidshjem”, idet:

o Bornenes fri tid er vigtig og har en kvalitet og et formal 1 sig selv.
o At gaiSFO ber stimulere, inspirere og udvikle, men indholdet bor ikke styres
at ”leringstenkning”.

Selvfolgelig er det hensigtsmassigt og enskeligt, at SFOen er rede til at stotte bornene i at arbejde vide-
re med emner, som de arbejder med i skolen — hvis det er det bornene har lyst til. I afgrensede situati-
oner kan det ogsa vare onskeligt og fremmende at dette sker pa SFOens initiativ. Hvis en skole eller en
klasse arbejder med et emne i en emneuge, har en teateropforelse eller lignende, er det helt naturligt at
arbejdet med dette understottes af aktiviteter i SFOen.

Hele spargsmilet om struktur og indhold i SFOen er efter DL.Os opfattelse i skremmende hgj
grad personafhangigt.

Den ”skolificering”, som vi vender os kraftigt imod, behover ikke at vare sa ’farlig” og negativ. Skole-
ledere, skolelzrere og skolebestyrelser kan godt vare positive overfor borns fritid og smabernsomra-
dets tradition og kultur i Danmark. Men det er ikke givet, at de er det. Derfor er det farligt at indfore
regler og strukturer i retning af uddannelse, laering og hojere grad af integration til skolesystemet.

Skolestartudvalgets forslag skal isaer rette sig mod bedre tilbud til de svage born.

Det er derfor DLLOs opfattelse at tilbuddene og tiltagene bor rette sig ”individualiseret” til disse grup-
per af born — i stedet for at @ndre hele SFO/Fritidshjemsomradet.

DLO er positiv overfor ”Indholdsbeskrivelser” og ”Klare mal” for hvad SFO og fritidshjem
skal tilbyde born. - Og lereplaner er bestemt en mulighed, hvis det gribes rigtigt an.

DLO er forbeholden overfor tvungen og struktureret lektiehjlp for alle, ligesom der i forbindelse med
eventuel indferelse af lereplaner ma fares med lempe og omtanke.
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Born har efter skoletid behov for at koble fra og lade fantasien ride, men pzdagogiske lereplaner kan
vere med til at sikre borns ret til at bevage sig i udviklende og ”nysgerrige” miljoer, hvor det at undre
sig og stille sporgsmal er en kvalitet. De pedagogiske lereplaner vil vare med til at sikre at borneper-
spektivet fastholdes - at tempo og retning sattes af bornene. Men det er de voksnes ansvar at barn-
dommens land er mulighedernes land, fantasiens land og lerdommens land.

Padagogerne, foraldrene og skolebestyrelserne er ansvarlige for at mulighederne skabes — at fastholde
at barndommen har en verdi i sig selv, og ikke kun er en forberedelse til skolen — men en forberedelse
til livet.

Ved at anvende de pedagogiske lereplaner til at skabe overblik over det padagogiske arbejde, sikres en
mangfoldighed af udfoldelsesmuligheder i den vigtigste periode i barnets liv.

Den storste udfordring er ikke for bornene — men for padagogerne, foraldrene og bestyrelserne.
Det er hos padagogerne vi vil se den storste forandring 1 maden at vaere padagog pa. — Inde i pedago-
gernes hoveder og i deres handlinger.

Den padagogiske dokumentation vil blive et meget centralt arbejdsredskab for de voksne, og vil vaere
med til at kvalificere og styre det padagogiske arbejde.

Med padagogiske lereplaner for born i SFO og fritidshjem, vil ”fritidshjemsomradet” fa en historisk
chance for et kvalitetsloft, der flytter fokus fra ”opbevaring” og pasningsgaranti til en slags “udviklings-
garanti”.

Specifikt om padagogiske lereplaner:

Hvis der skal indfores padagogiske lereplaner eller indholdsplaner pa SFO-omradet vil det efter DLOs
opfattelse vare logisk og hensigtsmassigt, at lereplaner skal indeholde de samme temaer, som det er
tilfeeldet pa dagtilbudsomradet. Dette vil medvirke til, at der skabes aktive varierende miljoer for berne-
ne.

Benyttelse af de samme temaer som pé dagtilbudsomradet vil vare gavnligt i forhold til de mange ste-
der igangvaerende “brobygningsprojektet” (om overgang mellem dagtilbud og SFO/skole).

Desuden vil ”genbrug” af dagtilbuddenes temaer bidrage til, at der fokuseres pa pedagogernes evne til
at skabe sammenhang mellem vaerdigrundlag, mal og metoder.

DLO mener at det nuvarende arbejde i nogen grad er af helbredende karakter i forhold til en
rekke negative konsekvenser ved, at der i lobet af de sidste 20 er sket et skred, hvorefter:

e [ritidshjemsomradet er blevet loftet fra social- og senere servicelovens rammer og til
skolelovens, hvilket har medfort:
o At foraldrene ikke laengere har nogen forzldrebestyrelse/bestyrelse (hvilket
gar ud over sammenhzngen mellem hjem og institution)
o At foraldrebetalingen er skruet gevaldigt op uden modsvar af tilsvarende ak-
tivitets- eller serviceforbedringer
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o Atde 6-10 ariges fritid er kommet under skoleledernes ledelse (i stedet for en
pedagog).

o At bernenes fysiske rammer ofte er pa skolen

o Atde 6-10 driges fritid i SFO blot er blevet et appendiks til skolens virksom-
hed

060109 / Morten Kyst, DLO
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Danmarks Larerforenings skriftlige oplag til regeringens skolestartsudvalg

Skolestarten skal organiseres saledes, at der skabes mulighed for en sammenhzangende skolestart, der
tager hensyn til barnets naturlige udvikling. Kvaliteten i undervisningen i bornehaveklassen skal fast-
holdes, og elevernes laseparathed styrkes ved bevidst og systematisk arbejde med sprog og lyd 1 berne-
haveklassen og 1 forskoleomradet (daginstitutionerne).

Bornehaveklassen er 1 dag en integreret del af folkeskolen. Danmarks Larerforening stotter derfor, at
den ogsa formelt gores til en del af undervisningspligten. Faghafte 25 om bornehaveklassen er sammen
med de padagogiske lererplaner pa daginstitutionsomradet et godt afsxt for, at de professionelle fra
daginstitutioner og skole kan indga 1 en fxlles dialog med forzldre om vardier, holdninger og mal. Og
péa denne baggrund lokalt kan videreudvikle samarbejdet om det enkelte barn og den lokale virkelighed,
der omgiver det.

Laseforberedende undervisningsaktiviteter

I anbefalingerne fra udvalget, der skulle forberede en national handleplan for lasning, anbefales det at
indfore daglig leseforberedende arbejde 1 bornehaveklassen. Temaet om sprog og udtryksformer i
faghafte 25 giver et godt grundlag for arbejdet med leserelaterede undervisningsaktiviteter 1 borneha-
veklassen. En grundig evaluering af det lokale arbejde med faghaftet vil kunne bidrage til at skabe klar-
hed over, hvordan de lokale bestrabelser pa omradet bedst muligt kan understottes.

Den sproglige udvikling og laeseforberedende aktiviteter er noget af det centrale i bornhaveklassens
virke, men i bornehaveklassen skal der ogsa vare tid og rum til de andre temaer. Indblik og forstaelse
for naturfaglige fenomener, praktisk musiske aktiviteter, bevagelse og motorik samt sociale feerdighe-
der er alle temaer, der understotter den alsidige udvikling, som skal finde sted 1 bornehaveklassen.

Skolestarten er det tidspunkt, hvor eleverne lerer de fardigheder og kundskaber, der ligger til grund for
det videre skoleforlgb. Eleverne skal i skolestarten tilbydes en alsidig udvikling af ferdigheder og kom-
petencer, der nar hele vejen rundt om elevernes potentialer. Samtidig er det vigtigt, at undervisningen
tager udgangspunkt i den enkelte elevs forudsatninger og formaen. Elevernes faglige, kreative, fysiske
og sociale ferdigheder skal udvikles sidelobende og i teet samspil med hinanden. Udviklingen af forskel-
ligartede kompetencer og kundskaber understotter og forudsatter nemlig udviklingen af den enkelte
terdighed. Undervisningen i skolestarten ma have elevernes alsidige udvikling som malsztning.

I skolestarten er det oplagt at lave team bestdende af bornehaveklasselederen og de kommende forste-
klasselerere. Bla. derfor skal pedagog- og lereruddannelsen ogsa indeholde elementer, der belyser det
serlige padagogiske arbejde, som kendetegner bornehaveklassen. Men det er bornehaveklasselederen,
der som den gennemgiende person skal koordinere samarbejdet og sikre balancen mellem bornenes
tryghed og udfordringer.

Sprogscreening

Sprogscreening af alle born kan veare et godt grundlag for arbejdet i daginstitutionerne og i bernehave-
klassen. Der kan ogsa her henvises til anbefalingerne fra udvalget, der skulle forberede en national
handleplan for lesning. Det fremgar af deres anbefaling, at der skal ivarkszttes intensiv sprogstotte for
de born, der har behov for dette.

Det er ikke nodvendigvis uvidenhed om de enkelte borns svagheder, der er grunden til, at alle born 1
dag ikke fir den optimale stotte. Det handler ogsd om de fornedne resurser. I den forbindelse virker
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det paradoksalt, at stotten i mange kommuner til det enkelte barn ofte bortfalder ved overgang fra dag-
institution til skole. Det kan vere til stor skade for sivel den enkelte elev som for hele barnehaveklas-
sen, at elever, der har behov for sarlig stotte, ikke modtager dette fra begyndelsen af deres skolegang.

Skolestarten

Foreningen er ikke vidende om at forzldre udskyder deres barns skolestart uden grund. Selvom loven
abner mulighed for, at eleverne kan vare helt ned til fire ar og ti maneder, er det store flertal seks ar
gamle, nar de begynder. Bornenes forzldrene finder altsa ikke, at gevinsten ved en meget tidlig skole-
start opvejer ulemperne. Samtidig giver de udtryk for, at de legger stor vaegt pa, at deres born har mu-
lighed for at bygge videre pa fxllesskabet med deres kammerater fra kvarteret og daginstitutionen

Bornehaven og skolen har hver deres mal og hver sin kultur, men et samarbejde mellem institutionerne
vil kunne lette bornenes overgang fra den ene institution til den anden og maske forbedre deres mulig-
heder for at fa en god skolestart. Et storre kendskab til bernehaveklassens forventninger og arbejds-
former blandt bernehavens personale kan medvirke til, at foraldre, som er i tvivl, kan blive radgivet.

Bornehaveklassen legger grundstenen for det fellesskab, der 1 de efterfolgende ni ar skal vare en daglig
realitet for klassens elever og lerere. Klassedannelsen ved starten af bornehaveklassen er dermed af
afgorende betydning for hele skolens virke, og skolen ber derfor arbejde meget bevidst med denne
klassedannelse fx ved anvendelse af udskudt klassedannelse.

Undervisningen 1 barnehaveklassen skal tage udgangspunkt i og understotte bornenes sociale udvikling,
saledes at de bliver i stand til at indga i det nye fzllesskab af jevnaldrende, som klassen er. Det forud-
satter, at bornene foler sig vaerdifulde og trygge ved de voksne, klassen og skolens omrade. Bornene
har brug for bade at styrke tidligere venskaber, men ogsa for at danne nye bade i klassen og pa tvears af
klassetrinnene. Dette kan imedekommes ved at arbejde med varierede grupper og ved at udnytte mu-
ligheden for samarbejde pé tvers af klasserne.

Bornehaveklasserne skal have optimale muligheder for at samarbejde med andre bornehaveklasser og
forste- og andenklasser. Ved at deltage i faellesarrangementer, teaterforestillinger og featureuger indfores
bornene det forste skolear i skolens kultur. Desuden lerer bornene hele skolen at kende, nar de benyt-
ter skolebibliotek og faglokaler som gymnastiksal, hjemkundskabslokale og natur- og teknikvarksted.
Det er med til at oge bornenes tryghed og nysgerrighed. Ogsa i den forstand er bornehaveklassen altsa
bornenes mode med undervisningens verden.

I'lobet af tiden i bernehaveklassen gennemlober bornegruppen typisk folgende fire faser:
Indskolingsfasen, hvor de voksne skal give tydelige signaler om regler og samvarsformer, som opbygges i
et samarbejde, og hvor vaegten legges pa tryghed, kammeratskab og fri leg.

Samborighedsfasen, hvor legen udbygges til rollelege, hvor normer og regler afproves, og hvor bornene
bestyrkes i, hvad de kan og skal lave.

Rolleafprovningsfasen, hvor konflikter skal loses, og normer og regler skal opretholdes.

Samarbejdsfasen, hvor gruppen fungerer som en helhed, og bernene har mod pa nye udfordringer.

Disse faser indrammer indholdet i undervisningen i bernehaveklassen.
Rullende skolestart vil ikke gore det muligt, at eleverne i fxllesskab gennemlober disse faser og dermed
sikre en optimal klassedannelse, som er den barende enhed for elevernes sammenhangende skolefor-

lob. Foreningen finder derfor ikke, at rullende skolestart bor vare en permanent del af den danske fol-
keskole. I bornehaveklassen begynder en ny forpligtende fase i bornenes hverdag, som de har set frem
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til. Opbygningen af fzxllesskabet i klassen er en integreret del af bornenes dannelse og lering. Danmarks
Lererforening finder det derfor vaesentligt, at alle eleverne begynder sammen.

En eventuel droftelse af rullende skolestart bor under alle omstandigheder afvente, at der sker en ende-
lig evaluering af de forseg, der er sat i vaerk pa omradet. Ikke mindst er det vasentligt at fa belyst de
overgangsproblemer, som den rullende skolestart giver senere i skoleforlobet.

Fri tid

Born har brug for at opleve forskellige typer af aktiviteter, der krever forskellige grader af opmark-
somhed i deres hverdag. Samtidigt har born brug for skift i omgivelser i lobet af dagen. I den frie tid
styrkes vigtige kompetencer i barnets personlighed. Det galder f.eks. barnets selvforstdelse, den med-
menneskelige forstaelse og alle de kropslige kompetencer, man lerer gennem leg og sport. Barnets fritid
bruges ofte til at ga i dybden med detaljer og interesser, der gar langt ud over, hvad skolen lagger op til
og kan tilbyde. Derfor er den frie tid vigtig i barnets alsidige udvikling.

Born skal opleve friheden til at lege og dyrke fritidsinteresser ud fra egne behov og ensker. Retten til
selv at organisere aktiviteter og leg styrker den selvstendige virkelyst og har en rekreativ funktion i bar-
nets dagligdag. Med udgangspunkt i barnets egen nysgerrighed og lyst til at afprove omverdenens mu-
ligheder skal der gives plads til aktiviteter, der er passende for barnets alder.

Pzdagoger og laerere har hver deres betydning og grundopgaver, hvor de med deres sxtlige uddannelse,
faglighed, metodik og vaerdigrundlag medvirker til at kvalificere borns opvakst og sikre udbyttet af sko-
legangen og opholdet 1 fritidsinstitutionen

Paxdagoger og lerere skal ikke overtage hinandens jobfunktioner, men samarbejde indbyrdes og koot-
dinere deres indsats for at skabe bedst mulige vilkar for bornenes samlede udvikling. Derfor skal pada-
gogerne ikke overtage lerernes undervisningsopgaver, og skoledagen skal ikke udvides pa bekostning af
pedagogernes arbejde 1 fritidsinstitutionerne.

Derimod mié en koordineret indsats mellem daginstitution og skole — og mellem skole og fritidsinstitu-
tion skal skabe bedst mulige vilkir for borns samlede udvikling. Pedagogers inddragelse i skoletiden og
lzereres inddragelse i fritidsinstitutionens arbejde skal ske pa baggrund af en afklaring af, hvor deres
fagliched kan bidrage til at kvalificere losningen af opgaverne.

Der skal afsattes den nedvendige tid, ressourcer og rammer til, at de involverede lerere, bornehave-
klasseledere og padagoger sammen kan planlegge, gennemfore og evaluere deres samarbejde og fzlles
forleb. Det ma derfor tilstrebes, at der er kontinuitet i samarbejdet mellem de enkelte leerere og pada-

goget.

201



Menighedernes Daginistitutioner

Menighedernes Daginstitutioner skal hermed takke for indbydelsen til at tilkendegive foreningens hold-
ning til skolestart. Menighedernes Daginstitutioner er naturligvis yderst positiv overfor en grundig
overvejelse af skolestarten og herunder samarbejdet mellem daginstitution og skole.

Indledningsvis ma vi antage, at der er tale om en trykfejl, nar det fremgar, at Skolestartsudvalget er ned-
sat den 7. december 2005 og skal fremlaegge sine anbefalinger senest den 1. februar 2006. Kan vi fa
oplyst den korrekte dato for, hvornar arbejdet forventes afsluttet?

Sankelse af skolestart

Menighedernes Daginstitutioner stiller sig skeptisk overfor tanken om at gere bornehaveklassen obliga-
torisk og derved sanke skolestarten. Dette sa meget mere som der jo nu er indfert padagogiske lere-
planer 1 daginstitutionerne.

Hvad angar hensynet til svage born, er de jo ogsa udtrykkelig naevnt i de krav, der stilles til daginstituti-
onens udfardigelse af pedagogiske lereplaner.

Daginstitutionerne har en lang og stadig levende tradition for at se barnet som involveret i at skabe og
forandre sin verden og kultur og i at kombinere leg og lering pa en made, der er tilpasset hver enkelt
barns individuelle behov og forudsatninger. Med indferelsen af de padagogiske lereplaner er der sat
fokus pa den didaktik, som en ny tid kan kraeve. Og det sker pa en made, som fornyer vardifuld traditi-
on, viden og kompetence om smaborn. Der er derfor ikke behov for at senke skolestarten. Der er be-
hov for at forzldrene fortsat kan treffe individuelle beslutninger om deres barns skolestart.

Begrebet ’sen skolestart’ ma defineres. Sen’ i forhold til hvad?

Vi studser over, at der i kommissorium for skolestart star ’nar’ og ikke ’hvis’ bernehaveklassen gores
obligatorisk. Dersom man dermed bevidst eller ubevidst ensker at signalere, at beslutningen ikke star til
diskussion, ma Menighedernes Daginstitutioner understrege behovet for det folgende.

Uddannelsesmassige forudsetninger

Vi forudsatter, at det er tanken at pedagoger og lerere skal arbejde sammen pa lige fod i skolens ind-
skolingsforleb og vil derfor opfordre til, at man koordinerer skolestartudvalgets arbejde med Undervis-
ningsministeriets arbejde med Forslag til Lov om uddannelsen til padagog.

I Menighedernes Daginstitutioners horingssvar til lovudkastet argumenteres for, at den foreslaede spe-
cialisering i emnerne: Born og unge, Mennesker med nedsat funktionsevne, Mennesker med sociale
problemer udvides til yderlige at adskille Barn og Unge, sdledes at der bliver 4 specialemuligheder. For
det forste er der efter vores mening store og afgorende forskelle pa at varetage opgaverne i smaborns-
padagogik og i ungdomspadagogik. For det andet vil det kunne fa flere studerende til at specialisere sig
over mod normalomradet, hvor de fleste fremtidige arbejdspladser venter pa dem.

I lyset at problematikken omkring skolestart vil vi yderligere opfordre til, at man i pedagoguddannelsen
skaber mulighed for at specialisere sig med henblik pa netop skolestarts-aldersgruppen.
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Hvorledes man i uddannelsen af lererne vil tage de bedst mulige hensyn til denne pro-
blematik, ligger uden for Menighedernes Daginstitutioners regi. Men at det er pakraevet
med en opjustering, stiller vi ikke spergsmalstegn ved.

Rullende skolestart

Menighedernes Daginstitutioner stiller sig positivt til en rullende, individuel skolestart.

Vi vil forsld en aldersintegreret 3 arig skoleindslusende 1. klasse med basis i og videreudvikling af dagin-
stitutionernes padagogiske lereplaner. 1. klassen skal bygge pa differentiering og inklusion og indivi-
duelle lzereplaner.

Som det maske er skolestartudvalgets medlemmer bekendt, bliver der pa Sociologisk Institut den 20.
januar forsvaret en Ph.d.: "Pedagoger i skyggen. Om boernehavepadagogernes kamp for faglig anerken-
delse’, ved Esther Norregaard-Nielsen. Frit efter hukommelsen har Esther Norregaard-Nielsen beleg
for felgende opstilling af forzldres, lederes, pedagogers og pedagogiske medhjalperes forventning til
boernehavens indhold:

Tegne, danse, vare

kreative

Forzeldrenes forventning
Disciplinering, modtage en ’Det lille bornehave universitet’:
kollektiv besked, vente pa tur, dissekere en mus, foretage
rette sig efter hinanden nedbgrsmalinger, etc.
/ldre lederes og medhjeelperes Foreeldrenes forventning

forventning
Styrke selvvaerd og kompe-
tence, fa venner
Paedagogernes forventning

Som sagt er opstillingen frit efter hukommelsen, og ph.d.’en ligger endnu 1 trykken, men opstillingen
danner efter vor mening en god struktur for, hvad skolestarten bor indeholde, hvor man sa under "Det
lille universitet’ sa kunne tilfoje undervisning i dansk og regning.

Hvornir et barn — helst en gruppe born — er klar til at ga videre til 2. klasse matte bero pa en individuel
vurdering.

Formalsparagraffen for dagtilbud

Efter Menighedernes Daginstitutioners mening er den eksisterende formalsparagraf dekkende. Jo mere,
man nu tilfejer, des mere vil det sa falde i ojnene, hvad der ikke star. Skulle der @ndres noget, matte det
veere for at pointere samarbejdet med bornene, sadan som det i formalsparagraffen i den gamle bistands-
lov var pointeret.

Lektiehjelp

Menighedernes Daginstitutioner finder det ganske naturligt, at fritidshjem og klubber har lektiehjalp

som fast tilbud, og at man ogsa har sans for at tilskynde bernene til at tage mod tilbudet. Hvordan dette
1 praksis skulle finde sted uden at forbedre normeringerne, stiller vi os nu uforstiende til. Men dersom

203



det kom til at fremga af formalsparagraffen, kunne det maske bidrage til, at kommunerne matte tage
intentionerne alvorligt og udmente det i en tilstraekkelig personalenormering.

Afslutning

Menighedernes Daginstitutioner er baxrere af en meget gammel tradition for at se daginstitutionens
pedagogik som en legende dannelsesrejse for en lille samfundsborger der skal og har lyst til at patage
sig de pligter og rettigheder, der horer et demokrati til. Det er der udviklet en viden og en praksis for,
som har haft sine op og nedture, og som nu agtpagivende drofter, om der finder en skolificering af
denne legende og kreative tradition sted.

Hvad der egentlig ligger i begrebet skolificering kraever en narmere definition. Men der ligger nok en
formodning om, at skolen skal vogte sig for at fratage barndommen det element, der er preget af aner-
kende relationer, inklusion, kreativitet, leg og bevagelse.

Det behover ikke at ske.

For os at se, bliver skolestartudvalgets fornemmeste opgave at sikre, at den gode smabornspedagogiske
tradition ikke lider skade, men videre udvikler sig til at imedekomme tidens behov pa en made, sa der
ikke bliver tale om skolificering. Og det hvad enten bornene gar i bornehave eller i skole.

Birgit Boelskov

Paxdagogisk konsulent i Menighedernes Daginstitutioner
10.1.06
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Kgbenhavn K, d. 9. januar 2006

Landsforeningen Frie Bgrnehaver og Fritidshjem

Vedr. : Dialog om skolestartsudvalget

Hermed fremsendes vores opsummerede bemaerkninger:

Vi anbefaler, at der undersgges andre strategier end "mere skole”.

Vi anbefaler, at udvalget undersgger alternativer til obligatorisk bgrnehaveklasse, nem-
lig obligatoriske paedagogiske mal og/eller undervisningsforpligtigelse i daginstitutionen
som et eksempel.

Vi anbefaler, at metoder til bgrns leering undersgges, og at udvalget fremkommer med
forslag til forskning og systematisk videndeling.

Vi anbefaler, at erfaringerne fra kommuner med malsaetninger for fritidshjemmene ind-
drages i undersggelserne/i udvalgsarbejdet.

Vi vil anbefale, at udvalget arbejder med begreberne "bgrn der har det sveert med sko-
lestarten” og "svage bgrn”.

Vi vil anbefale, at udvalget undersgger, hvad en bedre skolestart er set ud fra bgrnenes
synsvinkel. Og undersgge om de foreslaede tiltag vil virke fremmende/blokerende for
en bedre skolestart?

Vi vil anbefale, at paedagog-leerer-samspillet undersgges/belyses mere bredt - end i
bgrnehaveklassen.

Vi vil anbefale, at udvalgets anbefalinger farst og fremmest er videnskabeligt baserede.
Vi vil anbefale en laengere tidsperiode for udvalgsarbejdet, og at der indlaegges flere hg-
ringer af organisationer og foreninger med seerlig tilknytning til og interesse for sma-
bgrnsomradet.
Vi vil anbefale, at lzereplansevalueringer indgar i udvalgsarbejdet.
Vi frygter mere traditionel skole. Vi er modstandere af, at bgrns liv og erfaringsmulig-
heder indsnaevres. Vi vil dem en fremtid, hvor de er robuste nok til at tage livtag med
uforudsigeligheden.

Med venlig hilsen

P& landsforeningen Frie Bgrnehavers og Fritidshjems vegne

Ebbe Sggaard og Karen Skau Meincke
Faglig peedagogiske radgivere.
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Maogde i Skolestartsudvalget den 12. januar 2006.

Danmarks Skolelederforenings synspunkter

DS takker for invitationen til at deltage i Skolestartsudvalgets mode den 12. januar 2006.
DS har felgende overordnede synspunkter i forhold til udvalgets kommissorium.

Forst og fremmest anerkender DS, at der er behov for en overordnet og samlet indsats i forhold til borns skolestart og tiden i institution
for skolestarten. Man kan fa fornemmelsen af, at ogsa dette skolepolitiske omrade i dag er mere praeget af forskellige personalegruppers
fokus pa egen faglighed end af et helhedssyn pd barnet. Det er positivt hvis udvalgets arbejde kan bryde med dette.

Obligatorisk bernehaveklasse. DS er tilhenger af, at bornehaveklassen gores obligatorisk. En sidan @ndring kan muligvis fore til, at
klassen tager navneforandring til 1. klasse og at der dermed szttes en proces i gang, som satter sporgsmalstegn ved bornehaveklasseleder-
nes placering i indskolingen. Skal de fortsat kun undervise pa et klassetrin, eller skal de i hojere grad integreres i et samlet indskolingsbille-
de. Vivil vaere dbne overfor en sidan diskussion.

Dansk med fast timetal i bernehaveklassen. DS stotter bestrabelserne pa at styrke bornenes dansk kompetencer, derfor ser vi positivt
pé forslaget om, at der tillegges faste timer i dansk i bornehaveklassen. Forslaget bor indebzre, at lerere i indskolingen tillegges et fast
antal timer i bornehaveklassen.

Rullende skolestart. Vi er klar over, at der visse steder har vaeret gode erfaringer med rullende skolestart men vi savner en samlet doku-
mentation for at en rullende skolestart giver sivel barnet som arbejdet i indskolingen fordele i forhold til en samlet skolestart.
Indskolingen bor vaere praeget af en systematisk padagogisk indsats med udgangspunkt i et faellesskab, som blandt andet kan etableres ved
et feelles starttidspunkt.

Arbejdet med overgange fra en type institution til en anden lettes efter vores opfattelse af, at alle born starter pd samme tidspunkt i skolen.

Aldersintegreret undervisning og holddannelse. Klassen som den vigtigste og i vaerste fald eneste ramme om barnets undervisning har
efter vores opfattelse vist sig utilstrackkelig. Derfor kan vi tilslutte os tankerne om, at undervisning i perioder foregir pa tvars af klasser og
alderstrin, samt i hold af forskellig storrelse, dvs. savel hold der er storre end en normalklasse som mindre, athengig af opgavens karakter.
Arbejdet i hele indskolingen bor tilrettelegges siledes, at emnet, lerernes og padagogernes kompetencer og bernenes evner og interesser
er med til at afgere organiseringen af undervisningen.

Lzreres og paedagogers kompetencer. DS anser det for serdeles vasentligt, at der oprettes SFO pa alle skoler. Lareres og pedagogers
kompetencer komplementerer hinanden og det bor prage arbejdet pa den enkelte skole og i indskolingen. Born lerer pd mange mader og
de to faggruppers serkender bor udnyttes til bornenes bedste, ikke til at skabe skel mellem hvornar det er indlering og hvornar det er fri
leg. Der bor derfor skabes bedst mulige rammer for, at skoledagen i indskolingen er praget af, at bornene moder bade pxdagoger og
lzerere i samarbejde om den samlede padagogiske opgave.

Sen skolestart. DS har ikke noget onske om, at born starter sa tidligt i skole som muligt. Isaer drenge kan have problemer med at leve op
til de krav, skolen stiller. Uanset om bernehaveklassen er obligatorisk eller ej, vil der altid vare forskel pa, hvornar bern er skoleparate.
Man meder sjaldent born, der er startet for sent i skole, men det sker hvert dr, at born starter for tidligt. Vurderingen af om et barn er
skoleparat bor ske i et teet samarbejde mellem forzldre, daginstitution og skolen.

Lektiehjelp. Lektichjzlp i SFO, fritidshjem og lignende er noget, som ikke kun bor komme de svage elever til gavn. Disse institutioner
bor integrere tilbud om lektichjelp i deres arbejdsrutiner.

Overgang mellem daginstitution og skole. DS ser meget positivt pd, at der skabes storre sammenhang mellem arbejdet i daginstitutio-
ner og skoler, savel i det paedagogiske arbejde som organisatorisk. DS er tilhanger af skriftlighed og leereplaner/handleplaner savel i skole,

SFO, som i daginstitutioner. Sprogstimulering og screening kan med fordel sattes ind tidligt for at give barnet bedst mulige betingelser for
lzering 1 institutionen savel som 1 skolen.

Pa vegne af DS
Per Ungfelt
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