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Inklusion i dagtilbud - en
undersogelse af inklusions-
og eksklusionsprocesser |
bornefcellesskaber

P& baggrund af et pilotprojekt med analyser af
videooptagelseri et dagtilbud udvikles en model
for analyse af inklusion og eksklusion. Modellen
kan anvendes som observations-, analyse- og
evalueringsredskab, der undersgger Icerings-
miljget og barnefcellesskaberne i dagtilbud, og
hvilke inklusions- og eksklusionsprocesser der

kan iagttages i pcedagogisk praksis. Hvad enten
bgrnene leger alene, med andre bgrn eller med en
voksen, er de i reglen inkluderet fysisk, men ikke
altid socialt eller mentalt. Artiklen demonstrerer,
hvordan praksis kan analyseres med det formal
at kvalificere og systematisere arbejdet med at
inkludere alle bgrnene i feellesskaber. Resultater
fra pilotprojektet viser blandt andet, hvordan
bgrn har strategier for at blive en del af bgrnefcel-
lesskabet eller en voksenguidet leg, og hvordan
et barn, der tilsyneladende gdr rundt alene, ikke
er ekskluderet, men interagerer med det fysiske
lceringsmiljg.

inklusion, eksklusion,
inklusionsmatrice, bornefcellesskaber,
dagtilbud, videoanalyse

Indledning

| pcedagogisk perspektiv ser man i den internatio-
nale uddannelsesforskning (Mitchell, 2005; Siraj-
Blatchford & Mayo, 2012; Melhuish et al., 2015) og i
kvalitetsforskningen pd, hvordan pcedagogerne
organiserer den poedagogiske praksis, s& der kan
tilbydes hgj kvalitet til alle bgrn, og alle bgrn kan
veere fysisk, socialt og mentalt inkluderet.

Ifglge en kortloegning af arbejdet med inklusion
i daginstitutioner og dagpleje, gennemfert af
Danmarks Evalueringsinstitut (EVA), er der klare

sammenhcenge mellem en rcekke systematiske
arbejdsformer og strategier og en inkluderende
praksis. Kortloegningen viser, at der er fokus pd&
inklusion, men kortloegningen indikerer ogsd, at
eksklusion er et udbredt feenomen i dagtilbudde-
ne (EVA, 2014). Det tyder p&, som ogsd international
forskning efterspgrger, at der mangler empirisk
forskning, der kan sige noget om, hvilke faktorer
der reelt bidrager til mere inkluderende forskning,
poedagogik og didaktik i dagtiloud (Nind, 2014;
2017; Engsig, 2022).

Forskningsspgrgsmal og metode
Forskningsspgrgsmadlet, der sgges besvaret i
denne artikel er: Hvilke processer i fcellesskaber i
dagtilbud ferer til, at nogle bgrn bliver inkluderet,
mens andre ekskluderes?

Forskningen bygger pd observationsstudier af
lceringsmiljpets kvalitet og bgrns (u)strukture-
rede legeaktiviteter i et dagtilbud ved hjcelp
af video optaget med GoPro™ -kameraer
monteret p& bgrnene. Disse videooptagelser
er kodet ved hjcelp af Playground Observa-
tion of Peer Engagement (POPE) (Locke et al.,
2016). POPE gor det muligt at angive, hvor ofte
bgrnene leger for sig selv eller indgdrileg
med andre, hvem de leger mest med, og
hvorndr en aktivitet eller leg ledes eller
guides af en pcedagog. Videoopta-

gelser giver mulighed for at indfange
barnenes egne stemmer og registre-

re bgrns aktiviteter/leg og samveer

ud fra et fgrstepersonsperspektiv.

Den nye teknologi og metode har

muliggjort nye tilgange til bgrns

hverdagsliv, som ikke tidligere har

veeret tilgoengelige for bgrnefor-
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skere og som, fx kombineret med aktionslcering,
bdde kan give bgrnene en stemme, og som kan
gore forskningen mere inkluderende (Nind, 2014;
@stergaard & Eskildsen, 2023).

Videooptagelserne er analyseret for at kunne
udpege inklusionsmarkgrer. Det vil sige tegn p&
inklusion eller eksklusion, der diskuteres og be-
grundes teoretisk i den s&kaldte inklusionsmatrice
(Quortrup, 2012). Lars Qvortrups originale definition
af inklusion er en matrice, der udggres af mental,
social og fysisk inklusion p& den ene side og af
forskellige faellesskaber p& den anden (Qvor-
trup, 2012). Vi veelger at foretage en pragmatisk
formanalyse (Peirce, 1955), der afgrcenser de tre
former for inklusion og eksklusion og indkredser
barnefcellesskaber som den empirisk baserede
afgroensning fra omverdenen.

Bornefcellesskaber skelnes og observeres som
barn-barn-interaktioner, bgrn-voksen-interaktio-
ner og bgrns interaktion med det fysiske rum (se
figur1). SGledes bliver det lettere "at kunne ob-
servere hvordan centrale distinktioner virker eller
opererer i praksis” (Jonhill, 2012, s. 54). Det er ikke
spargsmalet, hvad inklusion er, men hvad inklusion
gor. At blive inkluderet handler om handlinger, der
medfgrer inklusion.

Hermed udvikles den originale inklusionsmatrice til
opsporing af inklusion og eksklusion, s& den som
formanalytisk redskab kan tydeligggre forskelle
mellem at befinde sig inden for eller uden for et
socialt system (Jonhill, 2012). Det betyder, at vi kan
observere og skelne forskellige typer af inklusion,
fx hvordan et barn kan vecere fysisk inkluderet, men
samtidig opleve sig mentalt ekskluderet.

Videooptagelserne er analyseret, s& de viser, hvil-
ke inklusions- og eksklusionsprocesser og -stra-
tegier der trceder frem, og som bgrnene benytter
til at positionere sig med og kommunikere om,
ndr de deltagerileg og andre deltagelsesformeri
bgrnefcellesskabet.
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Inklusion i dagtilbud

Data

Der er lavet videooptagelser i et dagtilbud i to
grupper. Dagtilbuddet er udvalgt og inviteret til at
deltage pd baggrund af observationer, der viser
god kvalitet for Iceringsmiljpet og ligger over gen-
nemsnittet for kommunens dagtilbud (EVA, 2020b;
Neoesby et al., 2022a; Noesby et al., 2022b). God kva-
litet vil sige, at der er flere tilgcengelige materialer
til leg og lcering samt en indretning, der understgt-
ter bgrnene trivsel, Icering, udvikling og dannelse.
Kontinuerligt observeres ogs& gode interaktioner.
Det vil sige, at personalet involverer sig i bgrnenes
aktiviteter p& en nysgerrig og berigende méde
(Ncesby et al., 20224a, s. 10).

De kvantitative data er indsamlet i de to grupper i
tidsrummet mellem klokken 9 og 12: en vuggestue-
gruppe med bgrn i alderen 2-3 &r og en bgrneha-
vegruppe med bgrn i 4-&rsalderen. Tidsrummet
for begge observationer er ens og er udfgrt af to
certificerede observatgrer. De kvantitative data
fra observationerne tjener primcert til at udveelge
et relevant dagtilbud. | denne artikel fokuseres der
pd& de kvalitative data.

De kvalitative data udggres af videooptagelser. Der
er indhentet tilladelse til videooptagelser og brug
af disse i forskning og undervisning fra personale
og forceldre. P& observationsdagene er de tilste-
devcerende bgrn blevet spurgt, om de har lyst til at
vaere med. De har féet forklaret, at vi gerne vil se,
hvordan bgrn leger i et dagtilbud, sé& vi kan uddan-
ne dygtige voksne til at arbejde med begrn.

Der er over to dage lavet videooptagelser med
GoPro™ -kameraer pd stuerne og pd legepladsen
i tidsrummet mellem klokken 9 og 14, optaget af 10
forskellige bgrn i de to grupper. P& legepladsen

er endvidere opstillet et stationcert kamera. Hver
optagelse varer cirka 20 minutter. Der er indsamlet
22 videooptagelser. Et par af videooptagelserne
er efterfelgende ekskluderet p& grund af fejl ved
kameraet under optagelsen.

Inklusion

Inklusion handler i pcedagogisk og interaktioni-
stisk perspektiv om medvirken, samspil og relatio-
ner (Sheridan et al., 2009; Bronfenbrenner & Morris,
2012; Naesby, 2015; Bratterud et al., 2012). Det vil sige,
hvordan fcellesskaberne i og uden for dagtilbud-

det skaber rum for forskellige muligheder for sam-
spil og i et dialektisk forhold danner grundlag for
bgrns deltagelse (Veresov, 2020).

De mere objektive kriterier for inklusion er de struk-
turelle forhold og betingelser for organisering af
dagtiloudsomrddet, fx de historiske, pkonomiske
og politisk-ideologiske rammer (Bronfenbrenner

& Morris, 2012), der pdvirker praksis og barnets liv

i dagtilbuddet indirekte. Men det drejer sig ogsd
om etiske perspektiver, som de fx udtrykkes i kon-
ventioner om begrns rettigheder og i demokratiteo-
retiske tanker om grcenserne for, hvad bgrn skal
have indflydelse p& og udscettes for (Biesta, 2007;
Engsig, 2022). | det interaktionistiske perspektiv ser
vi bgrn som kompetente og veerdifulde informan-
ter (Noesby, 2014).

De mere subjektive (eller relative) kriterier for
inklusion handler blandt andet om, hvorvidt bgrn
inddrages i dagligdagens geremal i et dagtil-
bud, hvorvidt bgrnene voerdscettes hver iscer, og
hvordan det finder sted. Hermed loegges ansvaret
for inklusion over pé& poedagogerne. Succesfuld
inklusion er nemlig et spgrgsmaél om pcedago-
gernes holdning til bgrn, alts& deres bgrnesyn,
lcerings- og udviklingssyn og maden, som pceda-
gogerne udfolder dette p& gennem begrundelser
for planlcegning af og gennemfgrelse af poe-
dagogiske processer. Inklusion er i pcedagogisk
perspektiv ifglge Noesby (2015) rettet mod bgrns
muligheder for at lcere og udvikle kompetencer, s&
de kan begd sig og f& et godt livi dag og i fremti-
den. Det vil sige, at der er oomaerksomhed pd& alle
barns ret til gode samspil, Icering og medvirken i
feellesskaber og opmaerksomhed pé eventuelle
eksklusionsmekanismer.

Forskning viser, at pcedagoger ved, at det at blive
hort, set og inddraget er helt centralt for fx bgrn i
udsatte positioner. Derfor arbejder de pd at skabe
et faellesskab omkring barnets interesser og lege,
s& andre bgrn opdager dets styrker og interesser
(Ringsmose & Svinth, 2019). | organiseret pocedagogik
er inklusion ikke til forhandling. Bgrnene har ret til
at deltage, og begrundet, planlagt og gennemfgrt
poedagogisk arbejde skal derfor altid finde sted i
en didaktisk ramme. | mere uformelle systemer, X i
en legegruppe, hvor bgrnene leger for sig selv, kan
inklusion veere til fornandling (Jonhill, 2012).
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Den pcedagogisk-sociologiske definition af inklu-
sion i ncervoerende studie bygger som noevnt vi-
dere pd den sdkaldte inklusionsmatrice (Qvortrup,
2012; Naesby, 2015). For at komme toettere pd, hvad
der sker i interaktionerne mellem bgrnene, anlceg-
gervi en mere poedagogisk tilgang, som vi under-
bygger og relaterer til empirisk kvalitetsforskning
(Ncesby, 2020) og teori om bgrns leg (Zosh et al.,
2018). | definitionen af inklusion gdr vi altsd uden
om herskende definitioner, s&som "Manchester-
definitionen”, der har et eksplicit fokus pé lcering
(Booth & Ainscow, 2002; Qvortrup, 2012; Naesby,
2014), og definitioner inden for handicap- og ud-
sathedsomrddet, som er mere individorienterede
(Sergeant et al., 2022). Vi er mere, som fx inklusions-
forskeren David Mitchell (2014), optagede af, hvad
der foregdri inklusions- og eksklusionsprocesser,

og hvordan viden om det kan guide pocedagoger
til en mere inkluderende praksis. Og vi er optage-
de af, at selve forskningen er inkluderende (Nind,
2014; 2017).

Ifelge Lars Qvortrup (2012; Qvortrup & Qvortrup,
2017) m& man skelne mellem fysisk, social og
mental inklusion, og man md& skelne mellem, om
det, man kan observere, er et gjebliksbillede p& et
kontinuum mellem inklusion og eksklusion, eller om
det er varige eller gentagne eksklusionsproces-
ser, der danner et mgnster, og som belaster det
enkelte barn. Et barn kan momentant ekskluderes
fra et feellesskab for sé at blive inkluderet i det
pjeblik, hvor fx den rigtige adgangsbillet fremkom-
mer og accepteres. Og et barn kan vaere partielt
ekskluderet, fx fra et bestemt fcellesskab, men
veere inkluderet i et andet (Jonhill, 2012). Det kan
ske enkelte gange, eller det kan ske gentagne
gange over tid og dermed skabe problemer med
eksklusion fra det givne bgrnefcellesskalb.

Den fysiske inklusion afggres ud fra spgrgsmalet
om tilstedevcerelse eller fravoer (Qvortrup, 2012).
Denne snaevre definition udvider vi til, at inklusion
og eksklusion i lceringsmiljpet i poedagogisk prak-
sis i bredere forstand afggres af, hvordan lcerings-
miljpet i et dagtilbud er indrettet med henblik p&
at mpde bgrnene pd& en mdde, der ggr det me-
ningsfuldt for dem (Bronfenbrenner & Morris, 2012;
Pyle & Danniels, 2017).

Den mentale inklusion afggres ud fra spgrgsmdlet
om oplevelse af inklusion: Oplever individet sig
som inkluderet, eller ggr det ikke? (Qvortrup, 2012).
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Inklusion i dagtilbud

Det ser vi som spgrgsmdlet, om mgdet med de
strukturelle og processuelle kvaliteter i lcerings-
miljpet opleves meningsfuldt aof barnet selv, fx ved
atindgd i leg med selvvalgte temaer, objekter og
personer, som det finder relevante og interessante
(Zosh et al., 2018). Iscer mindre bgrn bruger energi
pd ileg at skabe mening ud fra informationer i
lceringsmiljpet, og det har derfor brug for guid-
ning og kontekstualisering til at udlede mening fra
lceringsmiljpet. Det kan fx ske ved, at de voksne
stilladserer barnets kobling af nye informationer

til kendte erfaringer og begreber p& meningsfulde
mdder, fordi det maksimerer barnets lcering. Hos
Zosh et al. (2018) argumenteres der séledes for et
udvidet legebegreb, s& det forstds og bruges som
et spektrum (kontinuum) af legekategorier med fri
leg ved den ene yderpol og direkte instrueret leg
ved den anden og guidet leg i midten. Dermed

f&r pocedagogen i praksis flere muligheder for at
mdilrette valget af legepoedagogik til barnet og
bornefcellesskabet (Zosh et al., 2018). Med flere le-
gekategorier at veelge imellem &bnes muligheden
for at mélrette legen, s& bgrnene kan deltage med
forskellige forudsaetninger, og dermed bygges der
bro til barnets oplevelse af at vcere inkluderet.

Desuden kan inklusion foregd i forskellige sociale
kontekster. | inklusionsmatricen skelner Qvortrup
(2012) mellem: formelle, professionelt ledede loe-
rings- og udviklingsfcellesskaber; voksen-barn-foel-
lesskaber (interpersonelle feellesskaber); uformelle,
voksenorganiserede fcellesskaber (pd og i tilknyt-
ning til institutionen); selvorganiserede foellesska-
ber (p& og i tilknytning til institutionen); barn-barn-
foellesskaber (interpersonelle foellesskaber) (andre
former/aspekter kan tilfgjes) (Qvortrup, 2012).

| inklusionsmatricen oplister vi i venstre rcekke de
tre inklusionstyper og i hgjre raekke de inklusions-
markgrer, som vi finder i analyserne af videoop-
tagelserne (se figur 3). P& den mé&de forenkler vi
modellen og kan anvende den som observations-
og analyseredskab. Vi gnsker netop at fokusere
empirisk p& lceringsmiljpet og bgrnefcellesska-
berne, herunder hvilke inklusions- og eksklusions-
processer der kan iagttages, hvad enten bgrnene
leger alene eller sammen med voksne. Vi fokuserer
séledes ikke p& andre faellesskaber, fx uden for
dagtilbuddet, selvom disse som naevnt ogsd gver

indflydelse p& hverdagen i dagtilouddet (Bronfen-
brenner & Morris, 2012).

Bornefcellesskaber

Ifplge dagtilbudsloven, § 8, stk. 3, skal det poe-
dagogiske lceringsmiljp tilretteloegges, s& det
inddrager hensynet til bgrnenes perspektiv og
deltagelse, bgrnefcellesskabet, bgrnegruppens
sammenscetning og barnenes forskellige forud-
scetninger. | EVA's evaluering af arbejdet med den
styrkede poedagogiske loereplan (2020a) er ledere
og paedagoger blevet spurgt, hvad de opfatter
som et bgrnefcellesskab. Denne empiri kobler vi

til teori for at indkredse, hvori et bgrnefcellesskab
bestdr, hvorefter vi kobler den til inklusionsma-
tricen. Der fremanalyseres fire kendetegn for et
barnefcellesskab (EVA, 2020a):

1. Man er sammen om noget i et bgrnefcelles-
skab, skriver EVA (20200). Dette "noget” define-
rer vi som et vcerdifcellesskab, fx det "fcelles
tredje” (Husen, 1996) i leg og aktivitet.

2. Bornefcellesskaber bliver initieret af barn,
voksne eller af begge grupper (EVA, 2020q,
s. 6). Dette udsagn svarer til beskrivelsen af
bornefcellesskaber i dagtilbudsloven. Empirisk
viser engelsk forskning, at den hgjeste kvalitet
i dagtilbud netop ses, hvor de pcedagogiske
processer initieres af alle deltagere i bgrne- og
voksenfcellesskaberne (Taggart et al., 2015).

3. | velfungerende bgrnefcellesskaber er sam-
veersformen positiv, og bgrnene lcerer noget
af hinanden (EVA, 2020q). For nogle bgrn, iscer
bgrn i udsatte positioner, er dette fundamen-
talt for deres udbytte af dagtilbud (Ncesby,
2020).

4. Gode og inkluderende bgrnefcellesskaber styr-
ker selvvcerd og selvbestemmelse — nu og pd
sigt (EVA, 20204q, s. 6).

Det pcedagogiske personale arbejder ifglge EVA's
undersggelse efter eget udsagn med at udvikle
sociale spilleregler, forebygge mobning og frem-
hoeve bgrnenes prosociale adfcerd. Det vil sige
positive handlinger, der gavner andre, fx ved at
sige: "I samarbejder” (EVA, 20204q, s. 8).
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Ifglge flere kvalitetsmdlinger er understgttelse
af prosocial adfcerd dog fremhaevet som en
udfordring for poedagogen i praksis (EVA, 2020b;
Ncesby et al., 2022q).

Det understreges i den styrkede pcedagogiske
lcereplan, at det pcedagogiske lceringsmiljg altid
skal tilretteloegges, s& det inddrager hensynet

til bgrnenes perspektiv og deltagelse, bgrnefcel-
lesskabet, bgrnegruppens sammenscetning og
bernenes forskellige forudscetninger. Dette mé&
poedagogerne altid medtcenke og reflektere over
i forhold til organiseringen af lceringsmiljpet.

Né&r lceringsmiljpets form og indhold i relation til
interaktion og trivsel (omsorg) er reflekteret, kan
det ggre dagtilbuddet til et mgdested for voerdier
og udveksling af mdal og interesser (Husen, 1996; Bi-
esta, 2007). Frem for at planlcegge en praksis med
individuelle lceringsmal, fx for socialt udsatte bgrn,
ma der anloegges et inklusionsperspektiv, der
fremmer en inklusionskultur. Det vil sige et fcelles-
skalb, hvor bern kan deltage, bdde pd egne og pd
feellesskabets praemisser, og hvor gode samspil
er i hgjscedet og faciliterende for trivsel, Icering og
udvikling — og dermed for inklusion (Ncesby, 2015).

Inklusion og bgrnefcellesskaber

Den fysiske inklusion har vi tidligere defineret. Den
handler blandt andet om, i hvilken grad loerings-
miljpet er indrettet, s& det opleves meningsfuldt
for bgrnene. Barnefcellesskab kan i en inklusi-
onskontekst defineres gennem poedagogernes
valg af den fysiske indretning, udvalg og til-
geengelighed af materialer, og at barnet op-
lever en tilhgrighed til et sted. Dette kan be-
skrives som "sense of place” (Stedman, 2002),

det vil sige den betydning, som en person eller
en gruppe tilskriver et sted eller et miljg.

Den sociale inklusion defineres ud fra
sporgsmdlet om deltagelse eller manglende
deltagelse, og hvorvidt de pcedagogiske
processer og bgrnenes egne fcellesskaber
er inkluderende. Bgrnefcellesskaberne kan

i denne optik defineres som fcellesskaber,
hvor bgrnene deltager, mens de er sammen
om noget.

Et fcelles tredje, som vi ncevnte ovenfor, handler
ifolge Husen om et ydre fcelles anliggende, som
flere er fcelles om, og som de er optaget af sam-
men. Det kan vcere en oplevelse eller en aktivitet,
hvor der udrettes noget. En central pointe er, at alle
deltagerne har en oplevelse af at vcere involveret i
alle faser, herunder beslutninger, udfgrelsen, og at
de ikke mindst fgler veerdien af det, som foregar.
Nar flere er sammen om noget, et fcelles tredje, er
det med andre ord vcesentligt, at de deltagende
oplever engagement, og det er netop engagemen-
tet i vcerdien af det, som skabes sammen, der er
centralt for deltagernes oplevelse af at veere foel-
les (Husen, 1996), at hgre til og at deltage.

En oplevelse af at hgre til i foeellesskabet forklares
ofte med det engelske begreb "belonging”. Betyd-
ningen af belonging ses hos Peers og Fleer (2014) i
sammenhaoeng med begreberne "being” og "be-
coming” Forfatterne foresl@r en dybere forstéelse
of de dialektiske forhold mellem enhed og forskelle,
hvor det at "here til” i det voesentlige refererer il
forskellige individers selvforstéelse eller identitet
(being) og pnsket om et relationelt sammenhold
(belonging), som skal realiseres, fgr de kan blive
deltagere i et bgrnefcellesskab (becoming).

En deltagelse i et bgrnefcellesskab
kan altsa forstds som realisering af
“sense of belonging” hos den enkelte.
Belonging referer til fcellesskaber
og tilhgrsforhold og ses som et
fundamentalt menneskeligt behoy,
der er en forudscetning for

udviklingen af en identitet.
(Emilson & Eek-Karlsson, 2021).

Med afscet i Vygotskys tanker (1978) udvider Peers
og Fleer forsté&elsen ved at karakterisere deltagel-
se og lcering i leg som en bevoegelse mellem "ind
og ud” af den empiriske virkelighed. Det supplerer
séledes den mere grundloeggende opfattelse af
at hgre til i en familie eller en gruppe med det at
opleve et vist antal vedvarende, positive og be-
tydningsfulde relationer (Peers & Fleer, 2014, s. 925).
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Inklusion i dagtilbud

Det vil sige relationer, som bdde er synliggjort
gennem bé&ndet mellem mennesker og gennem
artefakter og rumlige dimensioner i hverdagslivet i
dagtilbuddet (@stergaard og Eskildsen, 2023). Med
belonging er det, i denne forstdelse, samspillet
mellem omgivelserne (hele lceringsmiljget) og bor-
nene, der skaber grundlaget for b&de fysisk, social
og mental inklusion.

Den mentale inklusion defineres ud fra spgrgsma-
let om, hvorvidt mgdet mellem de strukturelle og
de processuelle kvaliteter i lceringsmiljpet opleves
meningsfuldt for bgrnene.

Born har brug for at kunne forstd, at de er accepte-
ret som den, de er, og vide, at andre holder af dem.
Denne fglelse af vceren (sense of being) kan relate-
res til, hvordan andre bgrn og poedagogisk per-
sonale viser respekt for hvert enkelt barn gennem
hilsener, samtaler og handlinger. N&r et barn har en
fplelse af at blive anerkendt og set, opbygger og
vedligeholder det relationer til andre. Det vigtigste
aspekt er her, at et barn altid agerer i skiftende
sociale sammenhoenge som en aktiv deltager ved
hjcelp af kulturelt og socialt skabte tegn (Vygotsky,
1978). Ved at ggre dette omorganiserer et individ
hele den sociale situation og ggr den anderledes
(Vygotsky, 1978; Veresov, 2020). Det er en pointe, at
selve omorganiseringen sker intrapsykisk og derfor
ikke kan observeres direkte. Det kan derimod de
interpsykiske processer, for og efter "at barnet
gennem sin selvforstéelse som et slags psykologisk
prisme har reguleret dets forhold til omgivelserne”
(Vygotsky, 1978; Veresov, 2020, s. 188).

Atindgd i og arbejde for at deltage i bgrnefoel-
lesskabet indebcerer for barnet en kontinuerlig
opmeerksomhed pd& at forbinde sig til andre men-
nesker og til de aktivitetsformer og fysiske miljper,
der optrceder i dagtilbuddet. Bgrnefcellesskabet
er et faenomen, der til stadighed skabes, vedlige-
holdes og cendres gennem handlinger og aktivite-
ter (FPPU-redaktionen, 2022), og som pavirker hvert
barn, men som hvert barn ogsé pavirker (Veresov,
2020). | bgrnefcellesskabet skabes muligheder for
inklusion og eksklusion, men barnet selv skaber
ogsd@ muligheder for inklusion og eksklusion.

Analyse

Videooptagelserne er alle gennemgdet og i ferste
omgang analyseret ud fra henholdsvis b@rns
aleneleg, leg med andre bgrn og leg, hvor der er
en poedagog involveret (figur 1). Derncest har vi
udskrevet situationsbeskrivelse og kommunikation
(verbal/nonverbal) i smd& sekvenser (1-3 minutter).
Vi har i analysen spurgt: Hvilke tegn pd inklusion
og/eller eksklusion kan vi iagttage? Og hvordan
kan de forklares?

Inden for denne systematik er der ledt efter tegn
eller det, som vi kalder markgrer, for henholdsvis
inklusion og eksklusion. Inklusionsmarkgrer kan fx
veere, nér bern leger alene eller kigger pd billeder,
beger og andre materialer; s& hvisker eller taler
de ofte hgjt for sig selv. De tcenker hgjt og viser
glcedesfyldte eller livlige ansigtsudtryk. De fgrste
analyser af video ud fra denne systematik viste
s@ledes hen til en udvidet forstdelse af alenetid.
Bgrn kan godt vcere eller gé rundt alene. Det er
ikke ngdvendigvis en eksklusionsmarkgr, idet de
interagerer med Iceringsmiljget. Omvendt kan en
eksklusionsmarkegr vcere, at et barn bruger meget
tid p& at gé rundt og sgge efter andre barn, leg
eller aktiviteter at veere med i — uden fx at standse
op og interagere med miljpet (en udstilling eller
lignende), eller at barnet decideret ser ud til at
kede sig, som fx ogs& Hansen (2012) har vist.

| nceste fase overfe-
res markgrerne til
inklusionsmatricen,
hvor der kan dif-
ferentieres mellem
henholdsvis fysisk,
social og mental
inklusion (figur 2, 3
og 4).
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INKLUSIONSMARK®RER

Interaktion
mellem
bgrnene

Form for Alene
fcellesskab (i interaktion
med det

Iceringsmiljg)

Figur 1. Inklusions- og eksklusionsmarkgrer.

VIDEOEKSEMPEL 1:
BARN INTERAGERER
MED LZARINGSMILJGET

Det fgrste eksempel fra videooptagelserne hand-
ler om en knap 3-arig pige, der med sit kamera

pd brystet gér alene ned ad gangen mellem stuer
og garderobe. Hun standser op foran en udstil-
ling af bamser med navne og fotos af alle stuens
born, hende selv inklusive. | mere end et minut stdr
hun og siger bgrnenes navne hgjt for sig selv. De
f&, hun ikke genkender, springer hun over. Et par
gange gar hun tilbage til fotoet inden det, hun ikke
genkendte, og gentager sin "navneoplacesning”.

Observationen (videooptagelsen kan nu analyse-
res og markgrerne - tegnene pd& inklusion og/eller
eksklusion — kan noteres i matricen.

Pigen i eksemplet er alene — men ikke eksklude-
ret. Hun interagerer med det fysiske lceringsmilj@
(udstillingen af bgrnefotos). Hun ser pd billeder
aof de andre bgrn, siger deres navne og forbinder
sig socialt og mentalti sin interaktion med dem
(Veresov, 2020). Eksemplet viser, hvordan de struk-
turelle rammer — her indretningen med de udstil-
lede materialer — skaber betingelser for inklusion.
Interaktionen skaber sense of place. Det vil sige en
fornemmelse af genkendelighed, h&dndterbarhed
og forudsigelighed, der potentielt kan lede hen til
en sense of belonging.

Dermed kan vi sige, at ved at interagere med lce-
ringsmiljget opndr barnet en meningsfuld forstd-
else af at hegre til i gruppen.

Interaktion Alene
mellem
voksne og
fysiske born

EKSKLUSIONSMARK®@RER

Interaktion Interaktion
(i interaktion mellem mellem

med det bgrnene voksne og

fysiske bgrn
lceringsmiljo)

MARK@RER

Udstilling i lceringsmiljget:
billeder af de andre bgrn
(’mig og dem jeg gdr i vuggestue med”).

Fysisk
inklusion

Indretning, sd rigeligt, relevant legetgj
og materialer er tilgaengelige for
bgrnene.

Interaktion med "de andre”/
Iceringsmiljget: en meningsfuld
forstéelse af, at "her hgrer jeg til”.

Social
inklusion

Mental
(oplevet)
inklusion

Taler med sig selv - taler til billederne.

Kender/genkender de andre bgrns
navne.

Udbviser tilfredshed/harmoni, der kan
fortolkes, som om hun oplever at vcere
en del aof feellesskabet.

Figur 2. Det fysiske lceringsmiljg.

Barnet, der interagerer med en udstilling, taler
med sig selv, men udstillingen taler ogsa til barnet
p& en meningsfuld m&de. Barnet har en cestetisk
oplevelse, der skaber forbindelse mellem udstil-
ling og psyke. Barnet oplever meningsfuldhed i

en oplevelse ved at forbinde den til noget, det
allerede kender (Zosh et al,, 2018, s. 5) og er sdledes
i overfgrt betydning inkluderet. Et meningsfuldt
miljg giver p& denne mdade en "stemme” til bgrne-
nes oplevelser og baggrunde og gor Icering og leg
kulturelt relevant for dem (Parker & Thomsen, 2010).
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Inklusion i dagtilbud

Barnerelaterede udstillinger, der p&d denne méde
kan give bgrn meningsfulde oplevelser og erfarin-
ger, kan i lighed med legeteoretiske forklaringer
(Zosh et al., 2018) kalde p& bgrns aktive engage-
ment. Med dette menes, at bgrn har valg - store
eller smé& - i forhold til indholdet eller processer i
deres aktiviteter. | ideen om aktivt engagement er
der ikke krav om fysisk eller kropslig aktivitet, det
handler mere om, "hvad bgrn har deres opmaoerk-
somhed rettet mod, uanset om deres kroppe er
aktive eller ej” (Zosh et al., 2018, s. 4). Bgrn er enga-
gereti en selvstyret indsats og fastholder samtidig
evnen til at anlaegge en distance. "Jeg er mig, der
ser mig og andre pd et foto, jeg er mig og den
anden (p& fotoet) p& én og samme tid”

Indretningen af Iceringsmiljget skal tage hgjde for,
at inklusion blandt andet afhcenger af, om man
har legetgj og materialer nok, s& alle bgrn aktuelt
kan have "den ngdvendige adgangsbillet” i hcen-
derne. | flere videoer observeres, at legedelta-
gelse og inklusion kan afhcenge af, om der er nok
legetgj og materialer, s& bgrn ikke afvises, eller der
opstdr konflikter. Det observeres fx, hvordan det
er ngdvendigt at anskaffe sig papirpenge for at
kunne vceere med i kpbmandslegen; hvordan man
ma& have en figur ligesom de andre bgrn for at
kunne vcere med, og hvordan bgrn kommunikativt
forhandler sig frem til at dele - eller ikke dele - le-
getgj. | en sandleg vil et barn gerne have en skovl
og veere med til at lave kage, men der er ikke flere
skovle til r&ddighed. Skovlen er den ngdvendige
"adgangsbillet”. | et andet eksempel ser vi to smd&-
born, der leger mor og baby med nogle figurer. Et
tredje barn sidder og kigger p&, men er (mdske
kun observerende) med i legen, fordi de alle har
figurer. Vigtigheden af at have materialer - og

at have nok af dem - er ogsé& bemcerket i andre
undersggelser i vuggestuer (fx Hansen, 2012).

VIDEOEKSEMPEL 2:
BARN INTERAGERER
MED VOKSNE OG B@RN

| eksempel 2 servi et barn, der kommer hen til et
bord, hvor en pacedagog og en gruppe bgrn sidder

og bygger med LEGO og leger med smd& dukker.
Barnet — en dreng, der har kameraet p& - har
klcedt sig ud og skal forestille at voere et monster.
Pocedagogen ser drengen og mgder hans initiativ,
blandt andet ved hgjlydt at udbryde: "Ah nej, et
monster, &h nej, hvad skal vi ggre..” hvortil dren-
gen udstgder monsterlyde. Peedagogen rejser sig
og inviterer drengen til at Igbe efter sig. Det gor
han, mens poedagogen fortsat réber: "Anh nej, et
monster..” Et gjeblik efter Ipber poedagogen rundt i
hele institutionen med et storgrinende og rébende
"monster” efter sig. Efter en omgang Igb fanger
monstret pcedagogen. Pcedagogen opfordrer
andre bgrn til at deltage ved at sige: "Ah nej, mon-
stret har taget mig - Igb — Igb”, hvorefter drengen
Ipber efter de andre bgrn - storgrinende.

MARK@RER

Fysisk
inklusion

Bgrnene er sammen om noget.
Andre bgrn inviteres ind,

Aktiviteten er "&ben”.

Social
inklusion

Samvcersformen er positiv.

Paedagogen forstgrrer barnets
initiativ og gor det synligt for de
andre bgrn — og ggr de andre bgrn
til deltagere i legen.

Pcedagogen er legeleder, men
traekker sig, ndr legen kan fortscette
pd bgrnenes egne preemisser.

Mental
(oplevet)
inklusion

Viser glaede (r@ber og griner hgjlydt;
ser pd de andre b@rn og den voksne
og griner).

Glcede (grin).

Figur 3. Barn interagerer med voksne og barn.

De markgrer, som vi finder i observationen af
"monsterlegen”, peger pd, at drengen bliver
inkluderet i legen, og der opstar et foellesskalb,
forst med pcedagogen, siden med de andre bgrn.
Pcedagogen forstgrrer drengens initiativ, s& han
kan fgle sig mgdt. Drengen viser meget stor gloede
(griner hgjlydt) ved legen. Ud fra disse emotionelle
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udtryk tolker vi, at det opleves meningsfuldt, og at
denne leg styrker barnets selvbestemmelse.

En anden vigtig pointe er, at pcedagogens guid-
ning af og deltagelse i legen ophgrer dér, hvor
bgrnene selv fortscetter legen. Dermed stattes
bgrnene i at lege selv; at kunne h&ndtere og
eventuelt udvikle den iboende fortecelling i legen
(monstret, der jagter de andre bgrn), og pcedago-
gen arbejder inkluderende. Peedagogen udbyg-
ger fortcellingen, der kommer fra barnets initiativ,
involverer andre bgrn — og bgrnene leger selv vi-
dere. Peedagogen troekker sig ud af legen, der nu
kan fortscette p& bgrnenes egne preemisser. Dren-
gen og de andre bgrn har deres fulde opmaerk-
somhed rettet mod legens indhold og hinanden
som deltagere. Det viser, at de oplever legen som
meningsfuld (Zosh et al., 2018) og som et positivt
samspil, der styrker selvvcerdet og drengens sense
of being og belonging. Det er en aktivitet, der er
"&ben” (alle kan vcere med eller undlade at veere
med), og som styrker trivsel og selvbestemmelse
(Moser et al., 2017).

Institutionen scorer generelt hgjt vedrgrende
interaktion — mdlt med observationsvcerktgjerne

i underspgelsen af kvaliteten af dagtilbuddenes
lceringsmiljg (Naesby et al., 2022a). Men den er
udfordret pd& punktet, som handler om at vcere
sensitiv over for bgrns nonverbale tegn og at ud-
pege barns positive adfcerd over for andre bgrn
(Harms et al,, 2015, s. 85). Drengens adfcerd - jeg er
et monster — anerkendes og udpeges kun indi-
rekte som positiv adfcerd over for de andre bgrn.
Paedagogen er rollemodel, og hendes adfcerd
viser de andre bgrn, hvordan drengens legeinitia-
tiv mgdes og understgttes positivt, og hun kunne
forstcerke initiativet ved at italescette det over
bagrnegruppen.

VIDEOEKSEMPEL 3:
BARN INTERAGERER
MED BARN

| et tredje eksempel sidder en pige (4-5 &r) p& gul-
vet pd et legetceppe og leger med et eventyrhus

og dukker. En joevnaldrende dreng — den samme
som i eksempel 2 — kommer med en legetgjsraket i
h&nden hen og spgrger, om han mé veere med. Det
ma han ikke, svarer hun, "for jeg leger med Y” (en
pige, som hun har leget med et stykke tid). Drengen
spgrger igen - et par gange - om han mé vcere
med og prever at henvise til, at han ogsd godt mé&
lege med tingene (siger de voksne). Hun siger nej —
og drejer eventyrhuset og scetter noget legeudstyr
op mellem hende og drengen. Hun tager ogsd det
legetgj, drengen kom med. SA rejser drengen sig,
og Vi ser p& videoen, hvordan han drejer kroppen
og ser sig om efter andre legemuligheder.

MARK@RER

Fysisk
inklusion

Er pd stuen i ncerheden af andre bgrn.

Kommunikerer med andre bgrn.

Social Kontakter et andet barn.

inklusion
(IS Har legetgj, der kunne give adgang

til legen.

Afvises sprogligt og kropsligt
(scetter legehus hen foran).

Mental
(oplevet)
inklusion

Taler med et andet barn.

Interager med det andet barn og med
legetwj, men gdr veek fra det andet
barn efter afvisningen.

Figur 4. Barn interagerer med andet barn.

Som vi ser i eksemplet, afviser bgrn nogle gange
hinanden, fx med begrundelsen “jeg leger med en
anden.” Det kan opleves som en trussel mod den
aktuelle sociale orden i den tilsyneladende igang-
vcerende leg, som pigen i eksemplet har med en
anden. Det er i princippet fair, at hun beskytter
den leg, der eri gang, ligesom det skal respekte-
res, at et barn indimellem har brug for "privatliv”.

Drengen er inkluderet fysisk pd& stuen/i institu-
tionen, men i den aktuelle situation afvises han
socialt. Pigen scetter en forhindring op, s han ikke
kan vcere med, og hun italescetter denne afvis-
ning. Kropsligt drejer hun sig ogsd vaek fra ham.
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Inklusion i dagtilbud

Der er en kort samtale med spgrgsmal og svar,
men den "verbale adgangsbillet”, som drengen
praesenterer, bliver ikke accepteret — selv om han
ihcerdigt spgrger flere gange. Han bliver momen-
tant ekskluderet. Vi tolker det som en momentan
eksklusionsoplevelse, idet der ikke etableres et
"fcelles tredje”.

Diskussion

| dagtilbuddets hverdagsliv spger bgrn at leve op
til voksnes og til dels andre bgrns forventninger,
samtidig med at de sgger at opnd anerkendelse
bd&de formelt og uformelt i bgrnegruppen ved at
veere "aktive og kompetente deltagere i under-
grundslivet” (Koch, 2013, s. 99). Det betyder, at bgrns
trivsel og muligheder for inklusion i bgrnefcelles-
skaberne gges, n&r de evner at balancere mellem
deltagelse og anerkendelse i bgrnekulturen og
hos de voksne i forbindelse med leg og aktiviteter
(Lind, 2019).

Leeringsmiljget bestdr b&de af interaktioner med
andre og interaktioner med omgivelserne. Det vil
sige, at udformningen af miljget, fx om der er man-
ge bgrnerettede udstillinger, passende moengder
af legetgj og andre interessante materialer og
udstyr har betydning for bgrnenes muligheder

for at blive inkluderet i leg og andre bgrnefcel-
lesskaber. Eksemplet med pigen (jf. figur 2), der
interagerer med fotos af bgrnene, viser, hvordan
lceringsmiljpet kan voere inkluderende. Empirisk

er hun alene (der er ikke andre bgrn eller voksne i
ncerheden), men med teorien forstdr vi, at hun har
sin opmaerksomhed rettet mod bgrnefcellesska-
bet — de andre bgrn p& de udstillede fotos — og i
den proces er hun bdde fysisk og mentalt inklude-
ret. Udstillingen er en del af lceringsmiljget, og at
dgmme ud fra interaktionen mgder den barnet pd
en mé&de, der ggr det interessant og meningsfuldt
for hende at se p& og forholde sig til den.

P& samme mdade kan traengsel skabe mere
eksklusion. De strukturelle rammer kan forhindre
deltagelse og inklusion, hvis der fx er for mange
bgrn i gruppen til, at alle kan sidde i ncerheden af
en poedagog, hvis det gnskes. Eller hvis der ikke er
plads pd& gulvet til, at bade bilbanen og bonde-
gdérden kan vcere der, ndr flere bgrn vil lege med
dem samtidig.

De sociale spilleregler udger ogsé& en ramme for
inklusion og eksklusion. De er b&de ncerveerende
i de direkte samspil, fx n&r det poedagogiske per-
sonale roser og anerkender bgrnenes initiativer
eller understgtter og fremhcoever positiv prosocial
adfcerd, og nér bgrnene i deres samspil (som i
eksempel 3) prever at f& adgang til en leg ved at
henvise til, at "det m& man godt” eller til noget,
som personalet har sagt: At de bestemmer, at
man godt md& voere med.

Hvordan arbejder pcedagogerne inkluderende?
Kompleksiteten i praksis viser sig ogsd, hvis man
vender eksemplet med monsteret om. Hvordan
ser det ud fra de andre bgrns perspektiv? De bgrn,
dererigang med at lege med klodser og dukker
(eksempel 2), f&r méske afbrudt deres leg. Poe-
dagogen skgnner, at det vil veere godt at stgtte
drengen, der leger monster, men det sker - for en
periode i hvert fald - p& bekostning af den leg og
de bgrn, der allerede er i gang med noget an-
det. Der er i hverdagen mange dialoger, der ikke
fortscettes, udvikles og fglges op, fordi andre bgrn
krcever opmaoerksomhed. Det er b&de en udfor-
dring strukturelt; der er ikke voksne nok, organisa-
torisk; fx kommer der for f& voksne pd legeplad-
sen lige efter frokost, og pcedagogisk; hvordan
tilgodeser jeg alle bgrns individuelle behov for
vejledning og stgtte til leg og lcering? Et svar pd&
det sidste spgrgsmal kan voere, at det handler om
at lcere bgrnene, hvordan de selv leger, lcerer og
etablerer gode venskaber og interaktioner, fx ved
at stptte prosocial adfcerd.

| eksempel 2 viser poedagogen positiv anerken-
delse af barnets initiativ, giver det mening og
styrker fglelsen af tilhgr (belonging) (Peers & Fleer,
2014). Nogle gange ggres det med kropssprog, foel-
les blikretning og fysisk eller kommunikativ kon-
takt. Eksempelvis viser pcedagogen, at hun bliver
forfaerdet: "Ah, nej, et monster..”
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| et inklusionsperspektiv handler det for pcedago-
gen om at veere empatisk, lydher, opmaoerksom og
sensitiv. At vise interesse for og anerkendelse af
bgrns perspektiver. At tilbyde mental og fysisk til-
gcengelighed og facilitere tryg tilknytning. At inter-
agere med bgrnene i deres aktuelle og ncermeste
udviklingszone - og guide dem ind i den potentiel-
le udviklingszone for derefter at overlade initia-
tivet til bernene selv, s& de lcerer at lege (Noesby
et al,, 2022c). Hermed far alle bgrn mulighed for at
leve op til forventninger, fx i forhold til lceringsmil-
joets (proestations)veerdier, og tilpasse dem deres
individuelle (proestations)formden (se fx Goffman,
2010; Frederiksen, 2012). Med Veresov (2020) kan vi
ogsd sige, at sense of being og becoming stdri et
dialektisk forhold til belonging.

| en inkluderende praksis er det vigtigt at fremhaoe-
ve prosocial adfcerd (positive handlen, der gavner
andre) (EVA, 20200q). Det vil fx sige, at pcedagogen
pdpeger og taler om positive interaktioner mel-
lem bgrnene, fx kan pcedagogen rose et barn, der
hjcelper et andet barn eller sende anerkendende
smil til et barn, som hjcelper med at deekke bord
(Harms et al., 2019). Prosocial adfcerd i vuggestuen
fremmes ogsd ved, at pcedagogen taler med
bgrnene om deres handlinger og falelser over for
andre. Pcedagogen kan fx hjcelpe med at gen-
kende og scette ord pd ansigtsudtryk og forklare
intentioner bag andre bgrns handlinger (Harms et
al., 2019) - ogs& meget konkret: "Ae ae, lige sé stille,
ellers gor det ondt”

| en inkluderende praksis interagerer paedago-
gen positivt med bgrnene under leg og aktivitet.
Pcedagogen kan hjcelpe bgrnene med at f& de
materialer, de har brug for, og en gang imellem
guide og vise bgrnene, hvordan de bruger og har
det sjovt med materialerne (Harms et al., 2015). |
"monsterlegen” forstgrrer poedagogen som sagt
et barns initiativ, bliver legedeltager og inkluderer
barnet ved at ggre det synlig for de andre bgrn og
hjcelper dem ind i legen.

| eksempel 3, hvor den samme dreng som i 'mon-
sterlegen” bliver afvist af pigen, kroever det en
pcedagogisk intervention at kunne hjcelpe i
samspillet mellem drengen og pigen, hvis han skal
vcere med i legen. Her er det ikke nok for drengen
at henvise til, hvad "en voksen har sagt” eller at

have den rigtige "adgangsbillet”. Den pcedagogi-
ske intervention kan bero pd et professionelt skgn:
Skal man intervenere eller gj? | det skgn indgér

en vurdering af, om pigen, der er afvisende, har
noget pd spil med andre bgrn i legen. Venter hun
p& et andet barn, der skal komme? Har hun behov
for alenetid (privatliv)? Er det i orden, at hun afviser
drengen? Er det noget, der sker flere gange, eller
er det kun i den konkrete og momentane situa-
tion?

Inkluderer eller ekskluderer bgrn hinanden i legen?
Bornene vil i bestroebelserne pd& at opnd delta-
gelse og anerkendelse hos de andre bgrn ofte be-
tjene sig af mere eller mindre bevidste strategier

i forspget pd, trods en mulig afvisning, at bevare
deres selvvcerd og beskytte deres selvforstdelse.

En strategi, som vi har observeret i videooptagel-
serne, er, at bgrn — for at komme med i leg - pro-
ver at sikre sig den rigtige "adgangsbillet”. Barnet
i eksempel 3 medbringer en rekvisit, der kan indgé
i legen, og han spgrger om lov, men det er i dette
tilfcelde ikke tilstraekkeligt. Generelt viser forskning,
fx i "affordances” (det vil sige de handlemulighe-
der, som legetgj og materialer tilbyder bgrnene, jf.
Gibson, 2014), at legetyj og materialer i utilstroek-
kelige maengder eller darlig kvalitet skaber flere
konflikter og afvisninger blandt bgrn, mens en
tilstraekkelig moengde og variation i legetgj og
materialer f&r bgrn til at lege flere sammen og i
lcengere tid (Sandseter & Storli, 2020).

Vi harien anden video observeret, hvordan et
barn gentagne gange spgrger om lov til at voere
med i en leg, men afvises, fordi "hun ikke har de
samme figurer” som de andre bgrn. Fgrst da bar-
net "kncekker koden” og finder sig en figur, opnar
barnet at komme med i legen.

Eksklusion kan opstd, ndr der er uoverensstem-
melse, hvad angdr de sociale karakteristika

(fra temperament, individuelle kompetencer og
foerdigheder til mere kulturelt bé&rne troek som
vcerdier, idealer og interesser). Det kan fx ske, hvis
et barn er "for lille”, gér i en anden gruppe, har
sen sprogudvikling eller har anden etnicitet m.m.
(Frederiksen, 2012). Der opstdr, med henvisning til
Frederiksen (2012), s& at sige uoverensstemmelser
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mellem Iceringsmiljpets (proestations)vcerdier og
individets (praestations)forméen.

Omvendt fremmes inklusion, né&r bgrnene er tryg-
ge, kan aflcese hinandens fglelser, afstemme for-
ventningerne til hinandens praestationsniveau og
fornandle sig ind i en leg (fx "leger | bondegdrd?
Md& jeg vaere med? S& kunne jeg veere sGdan én,
der kom med mad til dyrene?”). Der er god kvalitet
i bornefoellesskaberne, ndr bgrnene er respekt-
fulde over for hinanden og udviser positiv social
adfcerd, og ndr lceringsmiljget er stimulerende og
udfordrende, s& der er mulighed for, at bgrnene
har mange samtaler med hinanden (Frederiksen,
2012; Harms et al., 2015).

Konklusion

Artiklen demonstrerer, hvordan praksis kan ana-
lyseres i en systematisk ramme med det formadl at
kunne stille skarpt pd, hvilke inklusions- og eks-
klusionsprocesser der finder sted i dagtilbud, og
at kunne identificere, hvilke processer der bgr un-
derstgttes, og hvilke der — blandt andet ud fra for-
madlet i dagtiloudsloven - skal undgds. Optagelser
med GoPro™ -kameraer og analysen vedrgrende
inklusionsmarkgrer kan bidrage til en systematisk
indsigt i, hvad bgrn rent faktisk gor og ikke gor i de
samspil, som de tilbydes, og som opstdr. Det skal
kvalificere arbejdet med at inkludere alle bgrnene
i faellesskaber.

For at leg og aktiviteter kan give alle bgrn mulig-
hed for at f& succes, er det afggrende at overveje
bernenes muligheder "for at deltage og pdvirke
indhold, aktiviteter, form, organisation og lce-
ringsmiljg” (Sheridan, 2009, s. 251). Det refererer til
mental og social inklusion og handler om, hvordan
bern oplever og forstér verden. Dermed handler
det ogs& om, hvordan de i deres eget perspektiv
spger at skabe mening og styre samspillet med
miljg, personale og andre bgrn. N&r vi i et inklusi-
onsperspektiv gnsker at mgde bgrn og se tingene i
deres perspektiv, md vi forspge at forstd bgrnenes
egen meningsskabelse baseret p& deres evner

og forstéelser af deres eget liv (Bronfenbrenner &
Morris, 2012). Det gcelder ogsd@ den fysiske inklu-
sion, der styrkes gennem reflekteret pcedagogisk
indretning og organisering af lceringsmiljpet.

Alle bgrn har lige muligheder for at deltage i
lceringsaktiviteter, leg og rutiner med interesse og
engagement, hvis de bliver involveret p& en mdéde,
der tager hensyn til deres personlige krayv, tiden
og konteksten (Bronfenbrenner & Morris, 2012).
Gennem interaktion af hgj kvalitet kan pacedago-
gen give fglsom guidning og etablere det fglel-
sesmaessige grundlag for leg og eksperimenter

i miljget. Et barn kan (som i eksempel 3) momen-
tant ekskluderes fra et foellesskab, for s& (som i
eksempel 2) at blive inkluderet i det nceste, og et
barn kan vcere partielt ekskluderet fra et bestemt
fcellesskab, men veere inkluderet i et andet (JON-
hill, 2012). | konkret praksis ber pcedagogen vcere
opmcerksom pd, om de momentane eller partielle
eksklusioner udger et mgnster, der pdvirker et
barns selvforstdelse negativt og indikerer en mere
systematisk og dermed problematisk eksklusion
fra bgrnefcellesskabet.

De forste analyser i det gennemfgrte pilotprojekt
viser, at bgrn (som i eksempel 1) kan vcere inklude-
ret, selv om de i en periode ikke er sammen med
andre bgrn eller voksne. De viser ogsd, at det er
vigtigt at have den rigtige "adgangsbillet” for at
kunne deltage i et feellesskab, men at andre for-
hold, fx styrken i den relation, som andre bgrn kan
have med hinanden (som i eksempel 3) er en stcer-
kere inklusionsmarkgr end at have eller sige de
rigtige ting. Desuden betyder pcedagogens rolle
(som i eksempel 2) meget for bgrnenes muligheder
for at deltage i bgrnefcellesskaberne. Forklarin-
gen pd, at eksklusion er et udbredt faenomen i
dagtilbuddene, kan vcere, at uorganiseret paeda-
gogik &bner for eksklusionsmekanismer, fx ved at
bgrnene i en stor del af tiden er overladt til sig selv
(Ncesby, 2014).

Styrker og svagheder

Det er relevant at forske mere i, hvordan pceda-
gogen er medskaber af betingelserne for bgrns
trivsel, lcering, udvikling og inklusion — og kan
veere ekskluderende gennem egne handlinger
eller undladelse af handling. Endvidere er det rele-
vant at undersgge, hvilke processer der er pd spil
i bornenes egne fcellesskaber, da det fortsat er
underbelyst i forskningen. | dette pilotprojekt har
vi forsggt at afpreve en ny metode (videoopta-
gelse og inklusionsmatrice), der kan kaste lys over
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de processer, der foregdr mere eller mindre skjult
for pcedagogen.

Necervcerende forskning bidrager séledes til vi-
densbasen inden for feltet. Videooptagelser, der
analyseres systematisk i et inklusionsperspektiv,
kan indfange processer i bgrnefcellesskaber, som
ellers kunne vecere vanskelige at indfange. Meto-
der, der kan indfange pcedagogens rolle og age-

ren i interaktioner, fx leg i inklusions- og eksklusi-
onsperspektiv, er noget, som efterspgrges inden
for forskningen (fx Mathers, 2021; Nind, 2017).

Det er stadig usikkert, om de markgrer for mental
inklusion, som vi finder, er reelle udtryk for bgrne-
nes oplevelser. Den oplevede inklusion er netop
barnets egen oplevelse og et perspektiv, som vi
ikke har direkte adgang til. Vi har adgang til, hvad
bernene siger og ggr, og ma fortolke pd, hvordan
noget i givet fald giver mening for dem, og hvad
meningen er.

GoPro™ -kameraerne giver dels et fgorstehdndsind-
tryk af bgrns mgde med omgivelserne, fx ved at
registrere afvisningerne eller invitationerne til at
lege, som hvert barn mgder, dels hvordan og hvor
specifikke interaktioner finder sted.
Man ser og hgrer, hvad det enkel-
te barn ser og hgrer, men man
ser ikke barnets ansigtsmimik
og kropssprog (jf. @stergaard
& Eskildsen, 2023).

| traditionelle observationer
er bgrns ansigtsudtryk tilgcen-
gelige for observatgren. Dette
giver en anden tilgang til bgrne-
nes opfattelse af egen situation og
kan dermed give et indblik i, hvordan
folelsesmoessige engagementer
kommer til udtryk i bgrnenes samspil
med hinanden og med det fysiske rum.

Der er lavet observation i ét dagtilbud. Det
betyder, at der ikke kan konkluderes noget
entydigt, eller at de fundne inklusionsmarkg-
rer kan generaliseres. Det krcever mere forskning
med et stagrre sample for at kunne afprgves yder-
ligere og mdske blive et voerktgj, der kan under-
stgtte identifikation af ugnskede eksklusionspro-
cesser. Yderligere observationer i et stgrre sample
Vil kunne vise, om inklusionsmatricen vil kunne
fungere som evalueringsvcerktgj, der kan danne
grundlag for at fremme udvikling af alle bgrns
muligheder for deltagelse i fcellesskaberne.
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