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| denne artikel undersgges skoleparathed i rela-
tion til bernehavebgrns forventninger til overgan-
gen fra bgrnehave til skole. Skoleparathed forstds
ofte som “pligten til at lcere” og tager afscet i den
voksenstyrede organisering af overgangen. Trods
vigtigheden af skoleparathed er bgrns eget per-
spektiv pd overgangen og skoleparathed staerkt
underreprcoesenteret. Denne artikel har til formal
at bidrage til feltet ved at undersgge bgrnenes
perspektiv pd overgangen og skoleparathed. Re-
sultatet af den kvalitative undersggelse viser, at
bgrn er interesserede i at kunne gd med pd de nye
krav og forventninger, men at de er bekymrede
for, at de ikke ved, hvordan man img@dekommer
pligten til at Icere i skolen.

Nogleord: Overgange. Skoleparathed.
Borneperspektiver. Interaktion med omgivelserne

Introduktion

I berns liv betragtes overgangen fra bgrnehave til
skole som en milepcel, der kan f& indflydelse pd
deres trivsel og fremadrettede uddannelsesmu-
ligheder (Dockett, Einarsdottir & Perry 2019; OECD,
2017). Overgangen betragtes som vigtig for berns
fremadrettede motivation for uddannelse, og der
er et stort politisk fokus pd& skoleparatheden - for
atundgd, at bgrn halter bagud i skolen (Wilders &
Wood, 2023). Gennem de seneste Artier, i Danmark
sé@vel som i stgrstedelen af verden, har der vceret
et stigende politisk fokus p& at styrke overgangen
gennem faglige tiltag og initiativer (BUVM, 2022a; §
8, stk. 6; BUVM, 2022b, § 11, OECD, 2017).

| Danmark er dagtilbuddene eksempelvis forplig-
tede til at samarbejde med skolerne om at skabe
en sammenhaengende overgang, ved at tilret-

telcegge fcelles aktiviteter mellem institutionerne
(BUVM; 2022q, § 3). P& trods af det stigende poli-
tiske fokus pd&, hvad der kan styrke og forbedre
overgangen fra bgrnehave til skole, er overgan-
gen som oftest organiseret og forstdiet i et voksent
perspektiv med minimal eller slet ingen inddra-
gelse af bgrn.

Der findes f& studier (s&som Brostréom, 2001; 2019;
Dockett & Perry, 2007), der problematiserer og dis-
kuterer betydningen af disse politiske og pceda-
gogiske tiltag i forhold til et bgrneperspektiv. Frem
for alt savnes der forskning, som inddrager bgrns
forventninger til overgangen fra bgrnehave til
skole, og som tager hgjde for, hvad der for bgrne-
havebgrn medvirker til en positiv eller en negativ
overgang fra bgrnehave til skole. Formdlet med
denne artikel er at beskrive og evaluere, hvad
bgrnehavebarn "fgler sig parate til” eller hvad de
“ikke feler sig parate til”, nér de skal starte i skole,
og diskutere de igangsatte politiske tiltags betyd-
ning for dette.

| den valgte metodiske tilgang spiller inddragelsen
aof berneperspektivet en evalueringsmaessig rolle,
og det veesentlige spprgsmdl er, hvordan bgrn
oplever den indsats, der er sat i vcerk i forbindelse
med overgangen. Her inddrages FN’s bgrnekon-
vention, artikel 12 (FN, 1989), hvis formal er at sikre
barnets ret til frit at kunne udtrykke synspunkter i
alle forhold, der vedrgrer barnet.

Med ovenstdende introduktion tager

denne artikel udgangspunkt i det felgende
forskningsspgrgsmdl: Hvilke nye indsigter om
overgange og skoleparathed far man ved at
inddrage bgrnenes perspektiv, og hvordan kan
disse veere med til at styrke overgangen fra
bgrnehave til skole?
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Til besvarelse af dette spgrgsmdl har vi inddraget
25 danske bgrnehavebgrn for at kunne undersgge
(og evaluere) deres fremadrettede perspektiver pd
overgangen og skoleparathed. Artiklen er bygget
op pd den méde, at den fgrst introducerer rele-
vant forskning om overgange og skoleparathed.

Derncest proesenteres den deltagende metode,
der anvendes til at evaluere overgange og sko-
leparathed. Der er gennem undersggelsen taget
hgjde for begrebet tokenisme, som henviser til
risikoen for, at bgrns involvering og evaluering af
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skoleparathed snarere bliver symbolsk og udtryk
for "vinduespynt” end reel inddragelse af bgrne-
perspektivet.

Resultaterne af undersggelsen analyseres med
afscet i et biogkologisk perspektiv og vil blive dis-
kuteret op imod den samfundsmaoessige forstd-
else af skoleparathed, hvor der loegges voegt pd,
at barnet kan leve op til de faglige krav i skolen.
Afslutningsvis vil der vcere en kort, opsamlende
konklusion.

Evaluering of
sk‘oteparaﬁhed
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Overgange og skoleparathed

| den eksisterende forskningslitteratur findes der
mange mdader at definere og undersgge over-
gangen pd. En mé&de at definere overgangen pd
er, at det er en tid, hvor barnet forandrer sin rolle
fra at veere bgrnehavebarn til at blive skoleelev
(Rogoff, 2003). Forandringerne er et vaesentligt og
integreret element i overgangen (Elkonin, 1999), der
pavirker individets handlefrined, ved at der stilles
stgrre krav og forventninger til barnet. Uden for-
andringerne vil der ikke vcere tale om en overgang
(Dockett & Perry, 2022; Zittoun, 2014).

Udfordringen ved disse forandringer er, at de kan
medfgre et dyk i barnets Icering, en usikkerhed og
en manglende motivation for skolearbejde. Det
gcelderiscer, hvis barnet fgler, at det ikke kan leve
op til de krav og forventninger, som stilles i sko-
len. Omvendt kan overgangen ogsd opleves som
spoendende, og barnet kan opleve en gget moti-
vation for de nye lceringsmuligheder. Det gcelder
iscer, hvis barnet f&r den rette stgtte fra omgivel-
serne (Dockett, Einarsdottir & Perry, 2019).

For de fleste bgrn betragtes overgangen som et
stort og vigtigt skridt i deres liv (OECD, 2017). Iscer
skolestarten kan fgre til spcending, usikkerhed og
nervgsitet, da skolen er forskellig fra det meste af
det, som bgrnehavebgrn har erfaret hidtil i deres
liv (Brostrém, 2003). Derfor er det poedagogiske ar-
bejde med overgangen en vigtig opgave. Det be-
stdr af forskellige fokuspunkter, der ikke blot retter
sig mod "pligten til at lcere”. Eksempelvis pdpeger
Ackesjo (2014), at betydningen af bgrnehavebgrns
afsked med bgrnehaven inden skolestart ofte
overses. Ligesom Stanek (2021) pointerer, at ndr der
skal arbejdes med bgrns overgang til skolestar-
ten, er det vaesentligt at have indblik i og forsté-
else for, hvilke fcellesskaber og venskaber der eri
opbrud, udfordret og under nyetablering. | forbin-
delse med denne overgang kan det f.eks. vcere
nyttigt at anvende et overgangsobjekt sésom en

genkendelig billedbog til at lette overgangen fra
bernehave til skole (Hogsnes, 2015).

Overgangen kan betragtes som krydsningen af en
greense, hvor bgrnene skal tilegne sig nye tradi-
tioner og praksisser i ukendte omgivelser (Ack-
esjo, 2018; Hogsnes, 2015). At krydse denne groense
betragtes i et bgrneperspektivsom en bevoegelse
fra leg til lcering (Cavada-Hrepich, 2019), og betyd-
ningen af omgivelsernes stgttende og guidende
tilgang — mellem bgrn indbyrdes og mellem bgrn
og pcedagoger/lcerere — er ofte undervurderet
(Dockett & Perry, 2022, Einarsdottir & Olafsdottir,
2019). Selvom felelsen af "at hgre til” i eksisterende
forskning er fremhcoevet som afggrende for at
sikre og styrke den gode overgang fra bgrnehave
til skole, s& er tilhgrsforhold ikke en central del af
de politiske tiltag (Einarsdottir & Olafsdéttir, 2019;
OECD, 2017).
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Pcedagogikken i bgrnehaven er markant anderle-
des end pcedagogikken i skolen, hvilket betragtes
som en af de store udfordringer ved overgangen
fra barnehave til skole. Der er forskellige forsté&el-
ser af, hvordan bgrn skal vcere forberedte til sko-
len, og det kan skabe misforstéelser mellem de to
institutioner (OECD, 2017). Odgaard (2018) forsldr, at
man designer en mikroovergangspoedagogik, der
fokuserer p& interaktionen mellem alle de involve-
rede interessenter.

Formd&let med mikroovergangspoedagogikken er
at stptte barns udvikling af deltagelsesstrategier
gennem et gget fokus pd leg og socioemotionel
udvikling i overgangen fra bgrnehave til skole
(Koch et al., 2022). Med "mikro” i mikroovergangs-
poedagogikken angives et initiativ, der har at
gore med interaktioner p& mikroniveau mel-

lem bgrn, kammerater, poedagoger og lcerere i
forbindelse med overgangsaktiviteter — i mod-
scetning til de systemiske tiltag p& makroniveau
(Odgaard, 2018).

.
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Historisk set har det vceret fokus pd "pligten til at
lcere”, ndr barnet startede i skole (Andreasen &
Ydesen, 2016), og det at kunne tilpasse sig fagligt
og socialt i skolen er forbundet med en succesfuld
overgang (Wilders & Wood, 2023). Der er i eksiste-
rende forskning rettet en bekymring mod skole-
parathed og "schoolification” (OECD, 2017), da der
hermed sigtes mod at forberede bgrnehavebgr-
nene gennem opgaver og aktiviteter, der minder
om det, de skal i skolen, men kan efterlade bgrne-
ne fremmedgjorte — p& grund af denne bestemte
opfattelse af skolen (Ahrenkiel & Kreisler, 2013). Til
trods for, at kritiske rgster indenfor de sidste d&rtier
har diskuteret, hvorvidt det er barnet, der skal
vcere parat til skolen, eller om det er skolen, som
skal voere parat til barnet (Brostrém 2016; Stanek &
Vendelbo, 2019), s& rettes de politiske og poedago-
giske tiltag fortsat mod at fremme skoleparathe-
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den gennem et gget fokus p& skolelignende tiltag
s@som kontinuitet i lcering (Odgaard, 2018).

Selvom om skoleparathedstanken ofte er relate-
ret til overgangen (OECD, 2017), s& forekommer der
forskellige forstéelser af begreberne, f.eks. over-
gang og skoleparathed. Derfor har vi udarbejdet
en tabel (tabel 1), der har til hensigt at tydelig-
gore, hvorledes der skelnes mellem begreberne

i denne underspgelse. Tabellen giver indsigt |,
hvordan der i den anvendte forskning og teori om
overgangen lcegges vaegt pd forandring, udvik-
ling eller en proces, der foregdr over tid. Skole-
parathed kan relateres til kompetencer, viden og
parathedsfoerdigheder.
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/Z&ndring i rolle fra bernehavebarn til skoleelev
(Rogoff, 2003).

En forandringsproces, der begynder i bgrnehaven og
slutter, ndr barnet fgler, at det "hegrer til” i skolen
(Dockett & Perry, 2021).

At krydse en graense (Ackesjé, 2018; Hogsnes, 2015).

En periode med forandringer og kontinuitet
(Bronfenbrenner, 1996, Bronfenbrenner & Morris, 2006).

At kunne tilpasse sig fagligt og socialt i skolen er
forbundet med en succesfuld overgang
(Wilders & Wood, 2023).

Udvikling af faglige, personlige og sociale
kompetencer (Wilders & Wood, 2023).

Barnet skal vcere parat til skolen og besidde nogle
feerdigheder, der gor at det straks kan scettes i gang
uden yderligere forberedelser, og at det samtidig er
selvsteendigt, villigt til og indstillet p& at starte i skole
(Stanek & Vendelbo, 2019).

Pligten til at Icere (Andreasen & Ydesen, 2016).

Et gget fokus pd skolelignende tiltag (Odgaard, 2018).

Relateret til “schoolification” (OECD, 2017).

Tabel 1. Oversigt over hvordan der skelnes mellem overgange og skoleparathed gennem artiklen.

Inddragelse af bérneperspektivet

Inddragelsen af bgrneperspektivet spiller en
central rolle i forbindelse med at undersgge og
evaluere de indsatser, der scettes i veerk for at
styrke overgangen. N&r bgrneperspektivet inddra-
ges, er det derfor voesentligt, at forskeren designer
forskningsprocessen sdledes, at det sikres, at bgrn
f&r mulighed for at deltage som "active agens”
(Warming 2020, s. 75) p& en md&de, hvor deres me-
ning og forstdelse bliver skrevet frem. Udgangs-
punktet i denne undersggelse er et bgrnesyn, der
ser bgrn som:

- eksperterieget liv
- kompetente formidlere
- aktive deltagere.

| dette bgrnesyn betragtes bgrn ikke som en
homogen gruppe, men som selvstaendige indivi-
der, der har forskellige md&der at udtrykke deres
meninger, forventninger og forstdelser pd. "Kun-
sten” har veeret at sikre, at bgrns perspektiver
bliver inkluderet og er fremtroedende i den sam-
lede forst&else af overgange og skoleparathed i
evalueringen (Clark, 2005).

Selvom der gennem de sidste artier har vceret et
stoerkere fokus pd at anlcegge et bgrneperspek-
tiv (Clark, 2005; Lundy & McEvoy, 2020), og det har
haft en positiv indflydelse p& forhold, der vedrerer
borneliv - bade politisk, i forskningslitteratur og

i praksis — er realiteten dog ofte, at bgrnene ikke
kommer til orde. Som Lundy (2018) pointerer, er det
yderst vigtigt at rette opmaerksomheden mod
tokenisme og risikoen for, at bgrn ikke oplever den
grad af deltagelse, som de er informeret om at
opnd i forskningsprocessen.

En vaesentlig pointe er her, at uanset hvilke meto-
der der anvendes, s& optroeder berns beskrivelser
gennem et voksent filter, da det er voksne, der
"overscetter” informationen fra bgrnene i det viden-
skabelige arbejde (Brostrém, 2003). Med andre ord
formidles bgrnenes stemmer gennem forskerens
valg og fortolkning, og derfor er det vaesentligt at
stille spgrgsmal om, hvordan bgrnenes autentiske
stemmer inddrages (Babi¢, 2017). En méde at undgd
tokenisme pd& er konstant at rette opmaerksom-
heden mod involveringens karakter gennem en
lpbende dialog med de involverede bgrn (Ground-
water-Smith et al., 2015, s. 183) og rette opmaerksom-
heden mod kontekstuelle betingelser sésom tid,
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ressourcer, fysiske rammer, medforskere og "for-
skerkvalifikationer” (Krogstrup & Schurer, 2021).

Mosaikmetoden som ramme for evaluering

Denne undersggelse trcekker pd mosaikmetoden,
der kombinerer traditionel kvalitativ forskning med
forskellige mé&der at involvere bgrneperspektivet
pd, eksempelvis gennem interviews, samtaler,
observationer, tegninger, rollelege og fotografier
taget af bgrnene selv (Clark, 2005; 2017). Alle de
forskellige metoder ses som smé stykker, der sam-
let set danner mosaikken. De forskellige metoder
svarer til forskellige lceringsstile, der giver bgrnene
mulighed for at kommunikere pd forskellige méder
(Clark, 2020).

Mosaikmetoden er teoretisk inspireret af Reggio
Emilia pcedagogikken , der iscer fremhcever bgrns
hundrede sprog og voegter deres kreativitet og
evne til kritisk refleksion (Clark & Moss, 2011; Rinaldi,
2005). Mosaikmetoden er anvendt indenfor forsk-
ning, der sgger at forstd berns evaluerende per-
spektiver pd lceringsmiljper (Botsoglou et al., 2019;
Knight & Kingston, 2021).

Patton (2017) fremhcever, at en aktiv deltagelse i
dataindsamlingen og evaluering Vil give delta-
gerne mulighed for at fgle ejerskab og voere mere
autentiske i deres refleksion over et givent emne.
Metodisk er dette projekt optaget af at under-
stptte denne deltagende og involverende tilgang,
der kan bidrage til en evalueringspraksis, som
veerdscetter bgrnenes stemmer. Samtidig er det
vaesentligt at ncevne, at der ofte har voeret stillet
kritiske sporgsmal til sddanne bgrnevenlige meto-
der, og hvorvidt bgrn udviklingsmaessigt er i stand
til at deltage aktivt i dataindsamling og evaluere
p& overgangen og effekten af de politiske tiltag
0g voksenstyrede aktiviteter.

| denne artikel tages der udgangspunkt i, at de
inviterede bgrnehavebgrn har noget nyttigt og
vigtigt at sige om overgangen. Metoden bliver
derfor vigtig for at kunne facilitere en evaluering
pd& en meningsfuld og stpttende mdade. Dette go-
res blandt andet ved at udvikle trygge rum, hvor
bgrn frit kan udtrykke deres meninger og tanker
om et givent emne.

Konteksten for dataindsamling

Formdlet med denne artikel er som ncevnt at

lade bgrnenes stemmer voere fremtraedende og
at lade bgrnene bidrage med nye indsigter, der
kan styrke overgangen fra bgrnehave til skole.
Derfor inviterede vi 25 bgrnehavebgrn (14 piger og
11 drenge) i alderen 5-6 &r til at deltage i denne
undersggelse. De kom fra tre forskellige bgrneha-
ver, som var placeret toet pd hinanden i en mindre
dansk by, og det foregik i perioden marts-august
mdned. Bgrnene blev anmodet om at tilkendegive
deres forventninger, positive sé@vel som negative,
relateret til overgangen fra bgrnehave til skolen
og skoleparathed.

Spgrgsmdlene blev formuleret, s& de tog ud-
gangspunkt i noget, som bgrnene kunne forholde
sig til i overgangen fra bgrnehave til skole:

- Kan du forteelle en lille historie om, hvordan du
toenker, at det bliver at starte i skole?

- Erder noget, som du scerligt gloeder dig til?

- Hvad skal der til for at veere parat til at starte i
skole?

- Er der scerlige aktiviteter, der forbereder jer pd
skolen?

Spgrgsmdalene dannede rammen for samtaler

og interviews med bgrnene, og de blev suppleret
med uddybende spgrgsmdal, tegninger og fotogra-
fier, som har bidraget med en viden om overgan-
gen relateret til skoleparathed.

Analysetilgang

Den indsamlede empiri er kodet og analyseret
med afscet i en tematisk analyse (Braun & Clarke,
2006; Braun et al., 2015). Det betyder, at empirien
er blevet grundigt gennemlcest, og derefter er
materialet delt ind i koder. Det er p& baggrund af
denne gennemlcesning og inddeling i koder, at det
har vceret muligt at finde frem til de temaer, der
var centrale i den indsamlede empiri. Temaerne
har efterfglgende drevet fremkomsten af analyti-
ske begreber. Fremgangsmdaden udfoldes trin for

trin i tabel 2.



Inddragelsen aof bgrneperspektivet i evaluering af skoleparathed

Faser i den tematiske analyse og
beskrivelse af den analytisk
fremgangsmadde:

1. At blive fortrolig med den
indsamlede data

Kigge efter de forste temaer i den
transskriberede data.

2. Generere begyndende koder

- skrive noter om den indsamlede data
- begynde atinddele dem i koder

3. Inddele koderi temaer
Organisere koderne i temaer sGsom:
- adfcerdsmcaessige interaktion

- overgange

- skoleparathed

- kompetencer

4. Genlcese temaerne

Tjekke temaernes overensstemmelse
med indledende koder.

5. Definere og navngive temaerne

Kigge pd detaljer og underkoder i
forbindelse med temaerne.

Samle temaerne til to overordnede temaer:

- vigtigheden af den adfcerdsmaessige
interaktion i skolen

- skoleparathed og et blik p& kompetencer
eller mangel p&d samme

6. Analysere data

Analysere de to overordnede temaeriden
transskriberede data for at kunne besvare
problemformulering.

Tabel 2. Seks faser i den tematiske analyse (Braun &
Clarke, 2006). Tabellen illustrerer, hvordan der er arbejdet
med den transskriberede data i de seks faser.

| denne artikel analyseres de to mest gennemgd-
ende temaer, som har vceret centrale for bgrne-
havebgrns fremadrettede perspektiver pd& over-
gange relateret til skoleparathed. Disse temaer
bestod af 1) vigtigheden af at kunne interagere
med omgivelserne og 2) skoleparathed og et blik
p& kompetencer eller mangel p& samme. Det er
p& baggrund af den tematisk kodede data, at

vi er kommet frem til den teoretiske ramme for
analysen.

Teoretisk ramme for undersggelsen

Over de sidste tyve Ar er Bronfenbrenners biogko-
logiske (Bronfenbrenner & Morris, 2006) og gkolo-
giske model (1979) anvendt som grundlag for at
undersgge bgrns overgang fra bgrnehave til skole
(Perry & Dockett, 2018; Dunlop & Fabian, 2002) | den-
ne artikel er Bronfenbrenners (2006) biogkologiske
model valgt som den teoretiske ramme for analy-
sen, da denne model kan bidrage til at skabe en
forstdelse for betydningen af interaktionen med
omgivelserne og kompetencer relateret til skole-
parathed.

| den biogkologiske model er interaktionen med
omgivelserne skitseret i PPCT-modellen, der bestér
af felgende fire dele: person, proces, kontekst og
tid (Bronfenbrenner & Morris, 2006). PPCT-modellen
udger et rammevcerk for at forstd overgangen
som en forandring, der pdvirkes af de mange
sociokulturelle kontekster, som bgrn befinder sig i.
Scerligt de proksimale processer, som er kernen i
PPCT-modellen, spiller en central rolle i analysen.
De proksimale processer kan blandt andet define-
res som "motoren i udviklingen”, og Bronfenbrenner
fremhoever betydningen af, at man i interaktionen
med omgivelserne ved, hvordan man skal erhverve
sig hye kompetencer, ny viden, Igse problemer og
komplekse opgaver samt indgd i relationer til an-
dre mennesker (Bronfenbrenner & Morris, 1998).

Graden af interaktionen med omgi-
velserne er central for, hvorvidt
de proksimale processer styr- /
kes eller svaekkes, og dette
fér indflydelse pd, hvorvidt
det enkelte barn bliver en
del af de nye omgivelser
eller ej.
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Den biogkologiske model ggr det muligt at forsté
overgangen pd en rcekke forskellige niveauer, hvor
omgivelser, relationer og kontekster bliver centrale
aspekter i overgangen. Dette gaelder lige fra de
direkte miljgpé&virkninger i mikrosystemet (individ)
eller mesosystemet (der bestér af samtlige mikro-
systemer, som barnet interagerer med) til p&virk-
ningen af de bredere samfundsmaoessige faktorer
(makrosystemet) (Bronfenbrenner & Morris, 2006).

Resultatet af undersggelsen

Den tematiske analyse viste, at n&r bgrnehave-
born s& fremad, fremhcevede de iscer vigtighe-
den af at kunne interagere i overensstemmelse
med de regler og normer, der gor sig gceldende
i skolen, for p& den mdde at voere parate til at
lcere. Derudover var der to centrale temaer: sko-
leparathed og faglige kompetencer eller mangel
p& samme. | de fglgende to afsnit analyseres
disse to centrale temaer, fgrst hvordan bgrnene
er bevidste om deres egen rolle og ageren i for-
bindelse med at interagere med omgivelserne,
derncest forstdelsen af de stigende kompeten-
cer, der krceves i skolen.

TEMA 1: HVORDAN ER
BORNEHAVEBORN PARATE
TIL SKOLEN?

| nedenstdende uddrag af et interview med fire
bornehavebern illustreres det, hvorledes de har en
foelles forstéelse for den interaktion samt de regler
og normer, der gor sig gceldende i skolen. Eksem-
plet er et blandt flere empiriske eksempler, der
anskueligggr, at bgrnehavebgrn er bevidste om

o

den adfcerdsmaessige interaktion, som gor
sig gceldende i skolen. N&r vi skriver "ad-
foerdsmaoessige”, refereres der iscer til
maden, hvorpd bgrnene forstdr, at der
skal interageres med omgivelserne.
Den adfcerdsmaoessige interaktion
med omgivelserne er markeret
med kursiv og skal synliggore
betydningen og forekomsten af
denne interaktion i nedenst&ende
uddrag af interviewet.

Interviewer: Hvis nu | skulle fortcelle en historie
om det at g& i skole, til ndr | er startet i skole efter
sommerferien, hvad skal historien s& handle om?

Jane: N&r man starter i skole, skal man skal raekke
hdnden op, hvis man vil sige noget.

Interviewer: Hvorfor skal man roekke hé&nden op,
hvis man vil sige noget?

Niels (hvisker): Det er s& vigtigt at vcere stille i en
skole. Vi mé& i hvert fald ikke larme.

Interviewer: Skal man vcere parat til at starte i
skole?

Jane: Ja. Og det er meget vigtigt at veere stille i en
skole. Helt stille.

Interviewer: Hvad toenker | om, at man skal voere
stille i en skole?

Jane: Det er godt at veere stille. For meget larm,
det er treels.

Rilkcke: Jo, hvis man nu bare siger noget uden at
raekke hdnden op, s& kan det jo forstyrre under-
visningen.

Interviewer: Hvad sker der, hvis man forstyrrer
undervisningen?

Jane: Hvis alle bare snakker i munden pd& hinan-
den, s& hey, s& kan man jo ikke hgre undervisnin-
gen. S& kan man ikke lcere noget i skolen.

Interviewer: Hvordan ved |, at man skal veere
stille i skolen?

Jens: Det ved alle da, og jeg hgrer det fra pceda-
gogerne i bgrnehaven hele tiden og min mor.

| ovenst&ende uddrag af interviewet med fire bgr-
nehavebgrn ses det, hvorledes adfcerden i skolen
betragtes som markant anderledes end bgrneha-
ven og den struktur, som de er vant til.



Inddragelsen aof bgrneperspektivet i evaluering af skoleparathed

Det er eksempelvis npdvendigt at kunne interage-
re pd en bestemt mdéde i skolen, hvor det at kunne
"voere stille”, "ikke larme”, "raekke h&inden op” og

"hgre efter” betragtes som vigtigt for at voere pa-

rat til undervisningen.

Bornenes svar indikerer, at de opfatter det at vcere
parat til skolen som deres eget ansvar. Dette uddy-
bes af Jane og Rikke, der understreger, at s&fremt
man ikke er stille i skolen, s& kan man ikke hgre un-
dervisningen og ikke lcere noget. Denne forstdelse
af den adfcerdsmaessige interaktion med omgi-
velserne er, som Jens beskriver det, tillcert gennem
interaktionen med andre bgrn og voksne, hvilket
betragtes som en voesentlig del af de skoleforbere-
dende aktiviteter (Dockett & Perry, 2021).

Set i et biogkologisk perspektiv betyder det, at
overgangen ikke foregdr isoleret, som i et va-
kuum, men snarere i interaktionen mellem flere
niveauer: mikro- (bgrn-bgrn), meso- (bgrn-voksne)
og makroniveau (politiske tiltag). Bronfenbrenner
(1996) fremhcever, hvorledes samspillet mellem

de forskellige niveauer fé&r indflydelse pd& barnets
forstdelse af overgangen. En vaesentlig pointe er
her, at det er graden af den gensidige interaktion
med omgivelserne — de proksimale processer,
der far indflydelse pd, hvorledes det enkelte barn
eksempelvis responderer p& de forandringer, som
forekommer i overgangen fra bgrnehave til skole
(Bronfenbrenner & Morris, 1998).

N&r bgrn har tillcert sig interaktionen og reglerne i
den nye kontekst, vil de veere tilbgjelige til at klare
sig godt i skolen (Bronfenbrenner, 1996, s. 611). Det
modsatte kan veere tilfoeldet for de bgrn, der ikke
formdr at interagere i overensstemmelse med
konteksten.

TEMA 2: SKOLEPARATHED
OG BORNS KOMPETENCER

Ikke alle bgrn ser frem til at skulle starte i skole.
Nogle bgrn har ikke troen pd, at de kan efterleve
de kompetencer der forventes af dem, og de krav,
der stilles til dem i skolen (Bronfenbrenner, 1996).

| nedenstdende uddrag af et interview med to
bernehavebgrn er spgrgsmdélet om skoleparathed
relateret til faglige kompetencer eller mangel pd
samme. Her giver de begge udtryk for, at de ikke
kan finde ud af alt det, "man skal kunne” i skolen.
Deres indtryk af den kommende skolestart er mar-
keret med kursiv.

Interviewer: Kan du fortcelle en historie om, hvor-
dan det bliver at g& i skole?

Viktor: Ja, det bliver kedeligt.
Interviewer: Hvordan bliver det kedeligt?

Viktor: Der er s& meget, som jeg slet ikke kan
finde ud af, og vi skal ikke lege mere.

Interviewer: Hvad er det, som du ikke kan finde
ud af?

Viktor: Det er alt det der med bogstaver og tal. |
skolen skal man lcere noget, det gider jeg ikke.

Interviewer: Skal man vcere parat til at lcere no-
getiskolen?

Viktor: Ja, og man skal kunne skrive (..) og jeg kan
ikke engang skrive mit eget navn. Vil du hjcelpe og
skrive det p& min tegning?

Interviewer: Ja, har du tegnet dig selv?

Viktor: Ja, mig selv i skolen og mig selv i bgrneha-
ven (...) Kan du se forskellen?

Interviewer: Vil du fortcelle mig forskellen?
Viktor: | skolen er mine gjne og hcender stgrre, s&

kan jeg hgre efter og lcere noget. | skolen skal jeg
arbejde mere og lcere noget.
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Interviewer: Hvad er forskellen p& at gé i en bgr-
nehave og det at skulle starte i en skole?

Johannes: Skulle jeg give en smiley for at starte i
skole, sG var den sur (peger pd en sur smiley). Jeg
har ikke lyst til at starte | skole.

Interviewer: Hvad betyder den sure smiley for
dig?

Johannes: At jeg skal en hel masse ting, som jeg
ikke gider og ikke kan finde ud af. Jeg kan ikke
finde ud af alt det, man skal i en skole. Man leger
ikke i en skole.

Interviewer: Kon man ikke lege i skolen?
Viktor: Nej, eller jo, i et frikvarter.

De to drenges udsagn rammer ind i et af kerne-
problemstillingerne ved overgangen, som om-
handler bgrns forberedelse og parathed til skolen
(Dockett & Perry, 2021). | ovenstdende empiriske
uddrag giver Viktor og Johannes udtryk for, at der
er en hel masse ting, som de "ikke kan finde ud af”
i skolen. De har begge den oplevelse, at skolen er

Figur 1. Viktors
tegning af sig selv
i bgrnehaven og
skolen.

forbundet med noget, som bliver "kedeligt’, og at
de derfor ikke ser frem til skolestarten. Skolen be-
tragtes som et hdrdere arbejde end bgrnehaven,
der blandt andet handler om at opnd& de faglige
kompetencer, som det kraever at gd i skole.

Som Viktors selvportreet (figur 1) illustrerer, s& er der
er forskel p& krav og forventninger til rollen som
barnehavebarn og skoleelev, og derfor skal der
sterre gjne og hoender til i skolen. Viktor og Johan-
nes er optaget af alt det, som de "ikke kan finde
ud af” i skolen — inden skolestarten. Et manglende
engagement i skolen kan ifglge eksisterende
forskning f& indflydelse pd bgrns trivsel, herunder
motivationen for at h&ndtere forandringerne i
overgangen til skolen (Dunlop, 2021).

”| skolen bliver det ngdvendigt for
bgrnene at kunne cendre og tilpasse
deres faglige, sociale og personlige

kompetencer pd en mdde, sd de
bliver parate til skolen.”
(Wilders & Wood, 2023).
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Tilpasses kompetencerne ikke omgivelsernes
krav, betragtes bgrnene snarere som voerende
"ikke skoleparate”. S& konsekvenserne af den
negative forventning til skolen er ofte undervur-
deret, og nér bgrn fgler, at de ikke kan leve op til
skolens krav og forventninger, mister de ofte de-
res motivation for lcering (Dunlop, 2021) og troen
pd et tilhgrsforhold til skolen.

Diskussion

Denne artikel havde til formdl at udforske de nye
indsigter om overgange og skoleparathed, som
inddragelsen af bgrneperspektivet kan bidrage
med, ved at lade bgrnenes stemmer vcere frem-
troedende. At lade bgrnene komme til orde bety-
der, at det er deres perspektiver, som bidrager til
en evaluering og en ny viden om overgangen og
skoleparathed.

I relation til skoleparathedstanken var et helt
gennemgdende treek | det empiriske materiale, at
bernehavebgrnene er opmoerksomme pd deres
egen rolle, n&r det handler om at voere "parate”
eller "ikke parate” til at starte i skolen. | denne tid
for skolestarten viser bgrn tydeligvis en forst&else
for, hvad det vil sige at vcere parat eller ikke parat
til skolen, og bgrnene fremhcever vigtigheden af
at kunne interagere i overensstemmelse med de
regler, normer, krav og forventninger, der gor sig
geeldende i de nye omgivelser.

Nogle bgrn lader til at kunne indfri disse nye for-
ventninger, hvorimod andre bgrn giver udtryk for,
at de ikke kan finde ud af alt det, man skal kunne
i skolen. Skolen betragtes som et sted, der er
markant anderledes end bgrnehaven, og Viktor
udtrykker, at i bgrnehaven mé der leges dagen
lang, men i skolen skal der arbejdes med at Icere.
NA&r det kommer til skoleparathedstanken og de
politiske tiltag, der er sat i vcerk for at fremme og
styrke overgangen, viser resultaterne af denne
undersggelse, at disse tiltag har en effekt p&
bernenes forstdelse af, hvad de skal kunne for at
voere parate til at gé i skole. Men hvor de politi-
ske tiltag iscer har fokus pd& pligten til at lcere og
pd& den faglige kontinuitet mellem bgrnehave og
skole, s& viser denne undersggelse, at det er voe-
sentligt at rette en stgrre opmaoerksomhed mod
interaktionen med omgivelserne.

I lyset af Bronfenbrenners (1996) fokus pd de
proksimale processer (interaktionen), har vi valgt
at komme med et forslag til en overgangspce-
dagogik, der er inspireret dels af Odgaards (2018)
fokus pd& en mikro-overgangspoedagogik, dels

af Hogsnes (2015), der ligeledes foresldr et stgrre
fokus pd& dialogen og genkendeligheden gennem
overgangsobjekter og paedagogikken mellem
bernehave og skole. Formdélet med denne over-
gangspoedagogik er at kunne styrke de proksima-
le processer, eksempelvis i situationer hvor barnet
oplever bekymringer og/eller personlige, sociale
og faglige udfordringer relateret til overgangen.

Et eksempel er, som det fremgdr under tema 2 i
artiklen, n&r Johannes giver udtryk for, at han ikke
har lyst til at skulle starte i skole: "Skulle jeg give en
smiley for at starte i skole, s& var den sur. Jeg har
ikke lyst til at starte i skole.” Citatet viser en negativ
forventning til skolen, som kan have konsekven-
ser for barnets fremadrettede relation til skolen
(Dockett et al., 2019).

Tanken bag overgangspcedagogikken er at kunne
stptte og guide de bgrn, der bekymrer sig om
skolestarten og/eller ikke fgler, at de kan finde ud
det, de skal kunne i skolen. Der er som s&dan ikke
noget nyt i at stgtte og guide bgrn, nar det kom-
mer til den poedagogiske praksis, men vi forsldr, at
der scettes et stgrre fokus pd& interaktionen, som
indebcerer en opbygning af gensidig interaktion
over en lcengere periode. Det gcelder ikke kun bar-
net, men ligeledes i den interaktion, der foregér
mellem barnet, bernehaven og skolen (for inspira-
tion til en pcedagogisk aktivitet, der tager afscet i
at styrke de proksimale processer: se figur 2).

Konklusion

Med denne artikel har vi gnsket at belyse de nye
indsigter i overgange og skoleparathed, som ind-
dragelsen af bgrneperspektivet kan bidrage med.
Resultaterne fra undersggelsen indikeredem at
barn bekymrede sig for, hvorvidt deres interaktion
og kompetencer stemmer overens med det, der
forventes af dem i skolen. Scerligt syntes deres
overvejelser over, om de kunne finde ud af at age-
re pd bestemt mdade, at voere relateret til, hvorvidt
de betragtede sig selv som vceerende "parate” eller
"ikke parate” til skolen.
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N&r bgrnehavebgrnene sé fremad, forventede
de en cendring i deres adfoerdsmaessige interak-
tion med andre bgrn, voksne og omgivelserne. |
et teoretisk perspektiv foregdr overgangen i flere
sociale sammenhcenge (Bronfenbrenner, 1996),
hvilket medfgrer forandringer, der skal h&ndteres
pd& forskellig vis, og dette kan opleves som vce-
rende rigtig sveert eller kedeligt.

Med bgrneperspektivet for gje sigter denne
underspgelse mod en pget opmaerksom p& en
overgangspcedagogik, der tager hgjde for, at den
interaktion, der foregdr, kan styrke bgrns udvikling
i de situationer, hvor de fgler sig usikre p& de nye
krav og forventninger, som optroeder i skolen.

Det betyder, at den poedagogiske tilgang til
overgangen ikke handler om specifikke faglige,
forberedende aktiviteter eller et bestemt antal
bespg pd skolen.

Derimod er det vores forslag, at der traekkes pd
de proksimale processer i form of pcedagogiske
aktiviteter eller interaktioner, der har til hensigt at
styrke de bgrn i de specifikke situationer, hvor de
foler sig usikre eller "ikke parate” til at skulle starte
i skole. Det betyder, at overgangspaedagogikken
sigter mod at kunne stgtte og guide bgrn, og at
den, alt efter situationen, koncentrerer sig om det,
der optager og bekymrer bgrn i overgangen fra
bernehave til skole, som det fremgar af figur 2.

FORSLAG TIL PADAGOGISKE OVERGANGSAKTIVITETER
MED AFSZAT | OVERGANGSPZDAGOGIKKEN

Det paedagogiske formal

Interaktionen mellem barnet, barnehaven og skolen foregdr regelmaessigt

over tid og har til hensigt at styrke:
- de proksimale processer

- oplevelsen af en god overgang til skolen

- barnets udvikling og motivation for lcering i skolen

Konkrete overgangsaktiviteter i den peedagogiske praksis

Videooptagelser eller breve, der udveksles mellem bgrn i bernehaven og eleverne i skolen,
faciliteret af pcedagoger og lcerere. Video- og brevudvekslinger kan ggre det muligt for
bgrnehavebgrnene at stille spargsmal om det, der bekymrer dem, eller som de gerne vil
vide mere om. For Johannes kunne spargsmdalet gd pa:

- Leger man i skolen og hvordan kan man lege i skolen?

- Hvad skal man Icere i skolen?

- Hvad sker der, hvis man ikke kan lcere det, som man skal lcere i skolen?

Spgrgsmdlene stilles gennem videooptagelser og breve med tegninger. Videoer og breve besva-
res af de bgrn, der gdr i skole, og sendes retur til bgrnehavebgrnene. Denne udveksling mellem
barnehavebgarn og skoleelever skal ses i lyset af Bronfenbrenners biogkologiske model. Udvekslin-
gen har hovedsageligt til hensigt at styrke interaktionen mellem de involverede interessenter.

Figur 2. Forslag til pcedagogiske overgangsaktiviteter med afscet i de proksimale processer.
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