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Resumé

Relationer og greensedragninger mellem daginstitution, hjem og skole er udforsket i denne
rapport, og hvordan paedagog-foreeldresamarbejdet er ssmmenvaevet med politikker og aktgrers
forstaelser og ageren. Daginstitution og hjem bliver aktuelt set som laeringsarenaer, og idealer
omkring dette gives modsaetningsfyldt betydningsindhold. Krav om tidlig leering far saledes
betydninger for, hvad der fremstar, som et padagog-foraeldresamarbejde der kan anerkendes, og
hvad der ikke ggr. Der er bade fokus pa makro politikker, dvs. de “store” politikker i form af
transnationale og nationale krav og tiltag for daginstitutionsomradet samt mikro politikker, dvs. de
”"sma” hverdagslivspolitikker sdsom lokale pjecer til foreeldre om, hvad de forventes at ggre i
forhold til bgrnenes hverdag i institutionen. Igennem et makro- og mikro policy studie belyses
saledes, hvordan padagoger forventes at spille en central rolle i forhold til at sikre bgrns tidlige
leering, og sikre at forzeldre engagerer sig i det, samtidig med at der er brudflader til andre idealer,
hensyn og rationaler for praksis. Peedagoger og foraldre etablerer til dagligt sociale positioner i
forhold til hinanden, og deriblandt har de forskellige forventninger til, hvordan bgrn og deres
hverdag udformer sig mest meningsfuldt.

| rapporten kombineres makro- og mikro policy analyser af relationer mellem daginstitution, hjem
og skole samt etnografisk inspirerede hverdagslivsanalyser af paedagogers og forzaldres konkrete
samarbejder i praksis i to udvalgte daginstitutioner. | rapporten ses politikker, aktgrers hverdagsliv
og praksisser saledes som noget, der pa én gang er sammenvavet, og som noget der opstar
brudflader imellem. Pa denne baggrund kan rejses fglgende problemstillinger og spgrgsmal til
videre overvejelse og drgftelse:

Et forstaerket fokus pa laeringsmiljger for smabgrn, og ikke laengere kun det enkelte barn, har
abnet op for, at bade daginstitution og hjem ses som arenaer for laering. Nar fokus er pa
leeringsmiljger, abnes muligheder for, at idealer, som har omfattet paedagogers praksis i
daginstitutionen, nu ogsa i forstaerket grad taenkes at omfatte familien i hjemmet. Det lader til, at
et fokus pa laeringsmiljger, ud over muligheder for en bred forstaelse af relationer mellem
daginstitution og hjem, ogsa abner op for snaevre idealer for individuelle bgrns leering, som
defineres pa forhand. Det vil sige, at idealer om at sikre og optimere bgrns laering, som primaert
har omfattet paedagoger i daginstitutionen, nu ogsa taenkes at omfatte familier i hjemmet. Der ses
saledes tendenser i retning af: Den paedagogiske leereplan ekspanderer til hjemmet, forskellige
former for curricularisering af familielivet, idealer om partnerskaber mellem paedagoger og
foreeldre, risiko- og forebyggelsespolitikker for bestemte kategorier af familier og bgrn samt
sporgsmal om skoleforberedelse. Fzelles for disse tendenser er, at der forsgges at intensivere
paedagog-foraeldre samarbejder om smabgrn, samtidig med at der mikro-politisk ogsa er
brudflader til andre idealer. Fx i forhold til hvilke graensedragninger der er for, hvad der bgr vaere
paedagogers og forzldres roller og opgaver, og hvad der af aktgrer ses som offentlig og privat. Der
er ogsa brudflader til andre idealer, som handler om, i hvilket omfang psedagoger og foraeldre
finder, at daglige aktiviteter skal opfylde et leerings sigte sat for bgrnene, hvordan et sadant



leerings sigte gnskes opfyldt, og i hvilket omfang de gnsker andre formal for deres samvaer og
hverdag sammen med bgrnene.

Leering bliver hurtigt en terminologi, som pa daginstitutionsomradet anvendes om en raekke
centrale dimensioner for peedagog- foraeldresamarbejder, som i virkeligheden handler om noget
andet. Hvis der primeaert tales om daginstitutionen som leeringsarena, reducerer det de gvrige
funktioner, som denne institutionsform udfylder, og som har betydning for de liv, som leves i
daginstitutioner. Daginstitutionen har saledes ikke tabt betydning som socialiseringsarena for
familier og bgrn, og det forekommer vigtigt at veere opmaerksom pa ikke at se bort fra dette. Bade
paedagoger, foraeldre og bgrn forventes ligesom i andre sociale faellesskaber i institutioner at
udvise bestemte former for socialitet, dvs. foretrukne former for social ageren og fglelsesudtryk.
Bag ved idealer om at ggre fx b@rns daginstitution og hjem til leeringsmiljger er saledes stadig
mere vidtraekkende idealer og opfattelser af, hvad paedagogers og forzeldres roller er, hvad
forzeldre bgr lzere og opdrage deres bgrn til, samt hvordan foraeldre og bgrn er og bgr vaere etc.
Hvis diskussionerne om paedagogers roller alene koncentreres om det fgrste — dvs. hvad bgrn skal
lere, hvor og hvordan de skal lzere det, samt hvem som skal stgtte dem i det — sa reduceres
vaesentlige vaerdispgrgsmal og problematikker om daginstitutionens betydning og virke.
Deriblandt hvordan paedagoger forventes at kategorisere familier og bgrn (fx som “lavt” uddannet
eller “hgjt” uddannet), og om det er hensigtsmaessigt eller ej.

Der synes at vaere en tendens til, at makro- og mikropolitiske krav og idealer om at have fokus pa
at skabe leeringsmiljger og den senere overgang til skolen medfgrer, at peedagoger og foreeldre
vurderer bgrnene og hinanden snarere end selve kravene og tiltagene. Der er mange forskellige
arenaer, institutioner og aktgrer, som gnsker at saette dagsordner for, hvad padagoger og
forzeldre skal samarbejde med hinanden om, og hvordan relationer mellem daginstitution, hjem
og skole skal udformes. Det gaelder eksempelvis idealer om, at paedagoger og foraeldre skal indga i
partnerskaber, hvor de forventes at arbejde ud fra faelles mal. Dette er baseret pa antagelser om,
at det, som har status af at veere padagog-foraldresamarbejde, hviler pa konsensus, men
spgrgsmalet er, om det er tilfaeldet, og om det overhovedet altid er vaerd at efterstraebe. Barndom
og bern afleder ofte forskellige sociale kampe, som ikke ophgrer, blot fordi peedagoger og
foraeldre forventes at opfylde politiske mal om at styrke bgrns tidlige laering i daginstitutionen
savel som hjemmet.

Bade padagoger og foraeldre udgver dagligt situerede skgn om bgrns laering og velbefindende, og
gor det ud fra en variation af idealer og hensyn. Hvis padagoger og foraeldre ud fra politiske mal
bliver palagt at skulle vaere for enige, kan det taenkes, at dynamikker i samarbejdet, om at fa gje pa
forskellige aspekter ved barnet og hvad det behgver, vanskeligggres. | paedagogisk praksis opstar
jeevnligt, at paedagoger og foraeldre ser forskelligt pa, hvad der er ngdvendigt, de bidrager med i
forhold til sociale og formaliserede faellesskaber og praksisser i institutionen, og hvad bgrnene og
det enkelte barn behgver. Eksempelvis nar padagoger, ledere og forzaeldre har forskellige syn p3,
hvilke af daginstitutionens formelle formal, der skal veere i centrum for deres praksisser og



bernenes hverdag. Eller nar paedagoger og foraeldre tillaegger barnet forskellige sociale og
udviklingsmaessige karakteristika, og foreeldre og psedagoger strides om, hvad der egentlig
kendetegner barnet. Eller nar der opstar uenigheder mellem paedagoger og foraeldre om, hvorvidt
et barn er parat til at slutte bgrnehavetiden og begynde i skole, og de diskussioner som dette
afstedkommer. Det er alt sammen legitime stridspunkter i relationer mellem daginstitution og
hjem i forhold til gnsker for bgrnenes hverdag i institutionen, og hvad de enkelte bgrns behov ses
som set fra forskellige positioner.

Daginstitutioner har i lokale kontekster forskellige, institutionelle virkeligheder — sadan som det
eksemplificeres i rapporten via analyser fra to udvalgte daginstitutioner. | de to daginstitutioner er
en vaesentlig del af foraeldres sociale forpligtigelser det at veere til stede i forhold til bgrnenes
hverdag, men hvilke normer og veerdier, der er, for hvad der udger forpligtigelser, defineres lokalt.
| begge institutioner forteettes det paedagogiske rum for bgrnene — hhv. omkring skolen som
fremtidig destination i den ene institution og med naturen som omdrejningspunkt i den anden
institution. Dette sker pa mader, der har betydning for de lokale organiseringer af paedagogers og
foraeldres praksisser omkring bgrnene, og i hvilket omfang og pa hvilke mader bgrnenes hverdag
rammesattes. Fx nar der i den ene institution er veegtet ud fra et fokus pa bgrnenes kommende
skolestart, at bgrnene under vejledning af en paedagog far ugentlige opgaver indenfor et tema,
som de har arbejdet p3, og hvor bgrnenes Igste opgaver hanges op, sa foreldrene og de selv kan
se dem. Eller nar der i den anden institution er veegt pa, at peedagoger kommer med forslag til
mulige paedagogiske aktiviteter, som bgrnene til en vis udstreekning kan til- og fravaelge, og at
foreeldrene og bgrnene selv kan komme med ideer og forslag til, hvad de skal lave, og at
forzeldrene ogsa ind imellem deltager i institutionens hverdag. Heraf afspejles forskellige former
for relationer og graensedragninger mellem daginstitution, hjem og skole, og som omfatter
forskellige deltagerpositioner for paedagoger, forzaeldre og bgrn.

Der er en tendens til, at relationer mellem daginstitution, hjem og skole bliver set som noget, der
primaert omfatter samarbejde og samhandlinger mellem voksne. Blandt mulige paradokser er, hvis
det kommer til at betyde, at bgrnene reduceres til at blive genstand for samarbejdet. Bgrnenes
samhandlinger med voksne — paedagoger savel som foraeldre — indgar i anden del af denne
rapport, og heraf ses et mindre udsnit af, hvordan de som sociale aktgrer agerer i de rammer, som
omgiver deres hverdag. Bgrns perspektiver har imidlertid ikke veeret mulige at omfatte i dette
projekt. | et fremadrettet perspektiv kan det eksempelvis vaere relevant at fa belyst, hvad bgrn
finder paedagog-foraeldresamarbejder betyder for deres bgrneliv.

Om forskningsprojektet

e Makro- og mikro policy studier er foretaget pa baggrund af et udvalg af transnationale,
nationale og lokale dokumenter for daginstitutionsomradet.

e Etudvalg af ledere, peedagoger og foreeldre fra fem daginstitutioner fra tre forskellige
kommuner fordelt pa land og by har deltaget i seminarer.



Pzedagogstuderende har bl.a. bidraget til policy studier med at indhente og drgfte
foraeldrepjecer fra udvalgte praktiksteder.
Etnografisk inspirerede hverdagslivsstudier i to af daginstitutionerne og enkelt dags

feltbesgg i de andre, deltagende institutioner.



Indledning

Daginstitutionsomradet bliver internationalt og nationalt set som at veere af afggrende betydning
for bgrns fremtidige livschancer. Der er et gget politisk fokus pa, at daginstitutioner (0-6 ar) spiller
en central samfundsmaessig rolle for foraeldre og bgrn, og at de skal sikre bgrns tidlige leering og
trivsel (fx OECD 2001, 2006, 2011, 2012, RBL 2015). Bade daginstitutionen og hjemmet forventes
at udgere laeringsmiljger for bgrn (fx EU 2013, CfB 2012, 2014). Paedagogen ses i dansk kontekst
aktuelt som en professionel, der pa en gang skal vejlede foraeldre og samarbejde med dem om at
sikre bgrns tidlige leering og trivsel samt ggre dem klar til fremtidig skole og arbejdsmarked (KL
2015a, 2015b, Regeringen 2014, LBK nr 748 af 20/06/2016: afs. 2, § 7 stk. 5). Forzeldre forventes at
skabe laeringsmiljger i hjemmet via deres daglige aktiviteter og interaktioner med barnet, og
padagoger forventes at vejlede foraeldre i, hvordan de kan udfgre de hjemlige aktiviteter med
dette for gje (fx CfB 2012, 2014). Dagsordner om tidlig leering er i dag en sa selvfglgeliggjort del af
barndom og institutioner, at der ikke leengere altid spgrges direkte til dem. | paeedagogik og politik
er imidlertid tilbagevendende, forskellige vaerdikampe om, hvad en god barndom egentlig bestar
af, og hvilke fremtidige formal barndommen skal tjene. Det forsteerkede fokus pa tidlig leering
betyder ikke i de mangeartede familie- og institutionsliv, at leering indenfor smabgrnsomradet er
den eneste dagsorden (Gilliam & Gullgv 2012). Peedagoger forventes imidlertid ofte som en del af
dagsordner om tidlig lzering at forholde sig ensartet til forskellige familier og bgrn.

| denne rapport belyses, hvad krav om tidlig leering og brudflader til andre idealer betyder for
padagog-foraeldresamarbejdet, og for hvordan de anskuer bgrn og vurderer, hvad de behgver.
Dette omfatter at analysere, hvilke sociale positioner paedagoger og foraldre til daglig etablerer i
forhold til hinanden, og deriblandt hvad de forventer af hinanden fgr og omkring b@rns skolestart.
| rapporten kombineres makro- og mikro policy analyser af relationer mellem daginstitution, hjem
og skole samt hverdagslivs analyser af paedagogers og foraldres konkrete samarbejder i praksis.
Relationer mellem daginstitution, hjem og skole anskues som sammenvavet med bade makro- og
mikro-politikker og dermed ogsa aktgrers forstaelser og ageren. De samhandlinger, som konkret
udfolder sig mellem paedagoger, foraeldre og bgrn i institutionslivet, ses som daglige og
betydningsskabende begivenheder og handelser. Det geelder bade de daglige begivenheder, som i
institutionslivet har status som paedagog- foraeldresamarbejde for de involverede aktgrer og de
mere ubemaerkede situationer og haendelser i hverdagslivet, som ikke ngdvendigvis har denne
status for de involverede selv (Dannesboe, Kryger, Palludan & Ravn 2012: 131). Hermed sgges
padagog- foreeldresamarbejdet belyst og diskuteret i dens mangeartede aspekter.

Forskningsspgrgsmalene for projektet lyder sdledes:

Hvad betyder krav om tidlig leering og brudflader til andre idealer for paedagog-
foreeldresamarbejdet, herunder for hvordan de ser og vurderer barnet?



Hvilke forskelligartede positioner etablerer paedagoger og foreeldre i samarbejdet, og hvad
forventer de af hinanden, szrligt for og omkring skolestart?

| denne rapport belyses og diskuteres, hvordan makro- og mikro-politikker for
daginstitutionsomradet spiller sammen pa komplekse mader, og hvad det betyder for, hvad der
ses som det gode foraeldresamarbejde eller ej. Et fokus pa tidlig leering som omdrejningspunkt for
paedagog-foraeldresamarbejde ses ofte som til samfundets og bgrnenes bedste, mens det
udelades hvilke principielle spgrgsmal og problemstillinger dette ogsa kan rejse. Der analyseres og
diskuteres, hvad krav om tidlig lzering og brudflader til andre idealer betyder for, hvilke sociale
positioner og forventninger paedagoger og foraeldre etablerer i deres samarbejder, samt hvordan
det spiller ind pa, hvad de ser og vurderer som vaerende til bgrns bedste. | denne rapport referer
brudflader til, at der ikke er et enkelt krav for daginstitutionsomradet, som entydigt udggr idealet
for paeedagoger og foraeldre i relationer mellem daginstitution og hjem, men at der er flere
sammenfaldende og modsaetningsfyldte idealer. Hermed laegges veegt pa betydningen af, hvordan
der i det paedagogiske daginstitutionsarbejde - ud over et skaerpet fokus pa bgrns tidlige leering og
deres senere overgang til skole - ogsa er andre idealer der er sammenfaldende og
modsaetningsfyldte dermed. Fx for hvordan padagoger og forzeldre forventer deres daglige
samarbejder forlgber via hverdagsrytmer for samtaler og udvekslinger om bgrnene, at bringe og
hente bgrn samt feelles arrangementer og forpligtigelser (Andersen 2013). Dette omfatter,
hvordan paedagoger og foreeldre etablerer forskelligartede positioner i samarbejdet, og satter
forskellige preemisser for hinandens praksis. Det, der for udenforstaende kan forekomme at veere
modsaetningsfyldte vaerdier og forhold, behgver ikke altid i praksis at vaere oplevet af de
involverede aktgrer som sadan (Ehn & Lofgren 2006: 47-48). Hvad padagoger og forzeldre finder,
de bgr ggre i forhold til bgrn, og hvad de forventer sig af andre og hinanden, tager sig forskelligt
ud afhaengigt af kontekst, vaerdier og omstaendigheder.

Makro- og mikropolitikker

Policy for daginstitutionsomradet bliver bade udforsket i makro- og mikroperspektiver, og dermed
er en del af rapportens pointe, at politik og aktgrers hverdagsliv og praksisser er veevet sammen
(Levinson & Sutton 2001: 9ff). | policy analyser omfatter det, hvilke makro- og mikropolitikker som
sigter mod bgrns tidlige laering, og hvilke andre idealer der er omfattet af normer og veerdier for
paedagog- foraeldresamarbejdet. Relationer mellem daginstitution, hjem og skole, som de
fremkommer i makro- og mikropolitikker, anskues i denne rapport som sammenvaevet med
aktgrers forstaelser og ageren. | rapporten udfordres forestillinger om paedagog-
foraeldresamarbejdet, som noget der bygger primaert pa konsensus og ligevaerdighed. Fokus er i
stedet rettet mod, hvordan psedagog — foraldre samarbejder, som enhver type samarbejde i
paedagogisk praksis, der omfatter komplekse og modsatrettede institutionelle kontekster og
rationaler, som Igbende bliver forhandlet og afstemt med hinanden. Paedagoger og foraldre
finder eksempelvis ikke altid, at leering er det vigtigste emne eller spgrgsmal at opholde sig ved,
nar det vedrgrer bgrns trivsel, udvikling og behov (Andersen 2015: 35ff). Hvordan anskuer
padagoger og foraeldre egentlig krav om tidlig leering, og hvilke andre idealer ggr de geeldende, og
hvilke handlingsbetingelser etablerer de for sig selv og hinanden?



| de makro- og mikro-politikker indenfor daginstitutionsomradet, som ggres til genstand for
rapportens analyser, er forskellige forstaelser af laering, som tit ses som malorienterede og
betinget af padagogisk tilrettelagte miljger, og at bgrnene udvikler lyst til at leere! (Andersen
2013: 21, 146). | rapporten belyses og diskuteres, hvordan forskellige krav og idealer om tidlig
leering indgar i forskellige begrundelser for daginstitutioners samfundsmaessige funktioner, og
dermed ogsa pa hvilke mader kravene har forskelligt betydningsindhold. Fx i forhold til hvilke
roller og opgaver som padagoger og foraeldre forventes at indtage. Det vil sige, hvordan makro-
og mikropolitikker om tidlig leering ikke omfatter et ideal, men flere forskellige ideale fremstillinger
om, hvad der er (mest) vigtig for bgrn i de tidlige ar, og hvordan paedagog-foraeldresamarbejdet
forventes udformet. Det betyder, at laering, som ofte fremstar som en samlet betegnelse til at
beskrive meget forskellige dagsordner for daginstitutionsomradet, i stedet undersgges i de
fragmentariske betydninger, som det far i forskellige ideale fremstillinger. Desuden szettes i
perspektiv i rapporten, hvordan leering langt fra er de eneste ideale fremstillinger inden for
daginstitutionsomradet, men at paedagoger skal forholde sig til mange samtidige hensyn og
rationaler.

De sociale forestillinger og praksisser, som i relationer mellem daginstitution, hjem og skole udggr
foraeldresamarbejde, omfatter forskellige arenaer ("multi-sites’), herunder forskellige institutioner,
aktgrer og lokationer (Levinson & Sutton 2001: 10). | forsgget pa at begribe og skitsere tendenser
og variationer i de processer, hvor daginstitution, hjem og skole er relateret, er det derfor relevant
at inddrage forskellige policy aspekter, institutioner og aktgrer. De mange makro- og
mikropolitikker, aktgrer og arenaer relateres i rapporten analytisk for at forsta, hvad der
samfundsmaessigt opnar status som centralt for peedagog- foraldresamarbejde samt de idealer og
praksisser, som udggr daginstitution-hjem relationer, og hvordan disse idealer tilskrives forskelligt
meningsindhold (Kryger, Palludan, Ravn & Winther 2008: 8). Dette omfatter, hvorledes et udvalg
af peedagoger, foraeldre og ledere fra udvalgte daginstitutioner opfatter relationer mellem
daginstitution, hjem og skole og tildeler det daglige samarbejde betydning. Der er saledes mange
sociale arenaer og der er mange aktgrer, som indbyrdes relateres til hinanden for at forsta,
hvordan de er med til at skabe og genskabe forestillinger og praksisser, der i dansk kontekst far
kulturel status som foraeldresamarbejder.

| forhold Early childhood education and care (ECEC) og danske daginstitutioner skelnes i bade
makro- og mikropolitikker ofte mellem paedagog-foraeldresamarbejdet som hhv. formelt og
uformelt. Det formaliserede eller formelle samarbejde henviser til foraeldres kompetencer i kraft
af fx bestyrelsesarbejde (i dansk kontekst i forhold til bl.a. de paedagogiske principper, lzereplanen,

! Det ligger udenfor denne rapports rammer at diskutere forskellige teoretiske forstaelser af laering. To laeringssyn,
som eksempelvis ofte modstilles, er: Et syn, hvor lzering ses som noget, der finder sted i en social kontekst og i
interaktioner, og som bliver en del af den enkeltes erfaringsdannelse, og et andet syn pa leering som hviler pa de dele
af mélorienteret didaktik, der har vaegt pa de kognitive, individuelle og formelle aspekter af lzering? (Ahrenkiel 2015:
42).
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frokost- og maltidsordning). Daginstitutionernes arbejde forventes at rammesattes og
virkeligggres af det psedagogiske personale og ledelse bl.a. i forhold til den psedagogiske leereplan,
mens foraeldre skal involveres og inddrages i dette arbejde (MBUL 2016: 15). Det uformelle
samarbejde henviser til det peedagog- foraldresamarbejde, som foregar til daglig. Ved det
"uformelle” samarbejde er vaegten lagt pa, at foraeldre skal radgives, vejledes, gives sparring og
stgttes, samt at det skal ske med udgangspunkt i de enkelte foraeldres behov (MBUL 2016: 15).
Afhaengigt af positioner for foraeldre fglger her forskellige deltager positioner og raderum i forhold
til de peedagogiske rammesaetninger af daginstitutionens virke. Ofte er der lagt vaegt p3, at det er
ministerier, kommuner, lederen og personalet, der rammeszaetter arbejdet med fx den
paedagogiske leereplan, mens foraeldre omtales som nogle, der skal have deres synspunkter
medinddraget (MFBUL 2016: 20).

Daginstitutionen bliver dog ikke blot styret alene fra centralt forvaltet politisk side, men ogsa —om
end ganske ofte mere implicit — formet af aktgrer og idealer, skrevne og mundtligt overleverede
normer og vaerdier der praeger daglig praksis og omgangsformer (Gilliam & Gullgv 2014: 74).
Daginstitutioner og aktgrer anskues i rapporten saledes som medproducerende af politik i
modsaetning til de dele af politisk teori, der forstar lokale forhold og aktgrer, som nogle og noget
der er medvirkende til, at der sker en dekobling mellem politiske mal og praksis, mellem formelle
og uformelle strukturer (Alasuutari & Alasuutari 2012). De mere eksplicitte og intenderede
paedagogiske hensigter i institutioner udggr kun en mindre del af alt det, der civiliseres,
socialiseres og opdrages til (Andersen 2015: 2). De normer og idealer, der er i daginstitutionen for
padagoger, foreldre og bgrn om bestemte former for levevis og omgang med hinanden, kan virke
implicitte, men er pa sin vis ogsa ekspliciteret ved at vaere formidlet i fx institutioners
velkomstpjecer til foraeldre, skriftlige og mundtlige praksisser til daglig. Heraf afspejles bade
formelle og mere uformelle vurderingsparametre for padagoger, foraeldre og bgrn, og hvad der i
paedagog- foraeldre samarbejdet forventes af voksne og bgrn.

Padagogiske inspirationer indenfor kulturanalytiske og sociologiske tilgange

Peaedagogik forstas i rapporten som et komplekst og sammensat forsknings- og praksisomrade
(Andersen & Ellegaard 2017: 10). | forhold til peedagogikken er det tankevaekkende, at en del af
problemstillinger, som padagoger, foraeldre og andre opdragere befinder sig i til daglig, kan
anskues som kulturelt skabte. At de er kulturelt skabte indebaerer, at paadagogiske praksisser og
faanomener fremtraeder for os med en vis selvfglge. Det kan ggre det svaert at rejse de principielle
diskussioner om fx padagogers og foreeldres roller, og hvad der er til bgrns bedste, og kan ggre at
det, som finder sted, naesten ikke kan taenkes pa andre mader. Dette far igen betydning for, hvilke
handlemuligheder vi far gje pa. De mange spgrgsmal og problemstillinger, der rejses i denne
rapport, har til formal at belyse, hvor sammensat og varieret relationer mellem daginstitution,
hjem og skole tager sig ud. Dette omfatter at laegge op til diskussioner af, hvad disse vilkar betyder
for, hvordan konkrete padagog- foreeldresamarbejder kan udforme sig.

Der er en stor variation af international og national forskningslitteratur om foraeldresamarbejde
indenfor daginstitutionsomradet og skoleomradet. Rapportens inspirationer kommer fra
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padagogisk og tvaervidenskabelig forskning, der har opmaerksomheden rettet mod, hvad et
politisk skaerpet fokus pa relationer mellem daginstitution, skole og hjem betyder for aktgrers
lokale samspil og hverdagsliv. Der gives nedenfor en kort og selektiv skitsering over udvalgt
forskningslitteratur. Denne skitsering giver langt fra et deekkende billede af forskningsfeltet
internationalt og nationalt, men tydeligggr hvor rapporten henter teoretiske inspirationer fra, og
dermed ogsa hvad projektet afgreenser sig fra.

Denne rapports bidrag er saledes at kombinere policy og hverdagslivsperspektivet, hvor hoved-
inspirationerne hentes i padagogiske, kulturanalytiske og sociologiske studier af relationer
mellem daginstitution, hjem og/ eller skoler. Denne forskning kan groft optegnet opdeles i bl.a.: 1)
Historiske og kulturanalytiske studier af hvordan padagogprofessionen, familien og paedagogiske
institutioner udvikler sig i relation til hinanden (Kristensen & Bayer mfl. 2015a kap. 3 og 2015b
kap. 3, Andreasen & Ydesen 2015), 2) Studier af hvordan relationer mellem skole og hjem i de
seneste ar er blevet intensiverede samt foraeldres og bgrns perspektiver pa hverdagslivet i skolen
(DPT 2015, Knudsen 2010, Dannesbo mfl. 2012, Palludan 2012, 2010), 3) Kulturstudier af
foraeldreskaber (parenting) om pa hvilke mader foraeldreskab politiseres, nar det bliver gjort til
genstand for offentlige politikker og genstand for et marked af selvhjzelp etc., og de ideologiske
rammer som dette skaber for, hvad foraeldre bgr ggre, og hvad de sa faktisk ggr (Lee mfl. 2014,
Macavish 2014). 4) Tveerdisciplinaere barndoms-, bgrne- og generationelle studier af, hvordan
hverdagslivet udfolder sig i og pa tveers af institutioner (Alanen 2003, Corsaro 2002, Lidén 2001),
5) Studier af hvordan evaluering og dokumentation far mangeartede betydninger for paedagoger
og foraeldres indbyrdes udvekslinger, og hvordan normalitet forhandles, nar bgrn er genstand for
vurdering (Andersen 2015, Alasuutari, Markstrom & Vallberg Roth 2014).

Disse inspirationer adskiller sig fra forskning, som eksempelvis har fokus pa at udvikle
evidensorienterede familie- og foreeldreprogrammer (se fx Larsen, Bang-Olsen & Berliner mfl.
2011, Bleses mfl. 2007) og modeller for partnerskaber mellem paedagogiske institutioner, hjem og
civilsamfund eller aktgrer (fx Jensen & Haahr-Pedersen 2013, Epstein 2001). | udvikling af
programmer og modeller er der ofte fokus pa, om der kan identificeres indikatorer for
sammenhange mellem foraeldreinvolvering og b@rns lzeringsresultater og derigennem at forbedre
b@rnenes resultater (se fx Nielsen & Tiftikci 2013).

| dette forskningsprojekt er der, frem for at ledere, paedagoger og forzaeldre har indgaet i styrede
samarbejder via fx modeller, der er defineret pa forhand, arbejdet med at styrke de lokale
raderum for paedagog- foreeldresamarbejdet i forhold til deres kontekster og aktgrer. Ledere,
paedagoger og foraeldre fra udvalgte daginstitutioner er saledes inddraget via deltagerseminarer.
Der er herigennem arbejdet med at styrke lederes, padagogers og foraeldres muligheder for at
gjne betydningen af deres lokale kontekster og variationer i praksisser, og at de samtidig i
udveksling med hinanden inspireres og udfordres til at formidle deres viden, perspektiver og
erfaringer om mulige teenke- og handlemader.
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Relationer mellem daginstitution, hjem og skole

Daginstitutioner, som udggr de rammer, som paedagoger og foreeldres samarbejde finder sted
indenfor, kan historisk og aktuelt betegnes som samfundsmaessige institutioner for bgrn
(Kristensen & Bayer mfl. 2015a og 2015b). Paedagoger bliver tiltaenkt forskellige samfundsmaessige
roller i forhold til foraeldre og bgrn, som ofte omfatter forskelligartede rationaler. Daginstitution er
en samlebetegnelse over bgrn i forskellige aldre (0- 6 ar). | daglig tale bliver daginstitution aktuelt
ofte omtalt som dagtilbud. Fgr hen er daginstitutioner blevet kaldt bl.a. b@grneasyler, bgrnehaver
og vuggestuer (Andersen 2017a). Paedagoger, foreldre og bgrn kalder ofte stadig daginstitutioner
for bgrnehaver og vuggestuer. Daginstitutionen bliver ind imellem betegnet som en
graenseinstitution, der henviser til, at det er en institution, som er opstaet i spandingsfeltet
mellem bl.a. skolen og hjemmet (Fichtelius 2008: 175ff). At tale om daginstitutionen som en
graenseinstitution henviser til, at den til dels har autonomi, og der samtidig sker pavirkning fra
andre institutioner. Ved graense begrebet er det muligt at fa gje pa, at daginstitutionen ofte er
udformet med henvisning til modstridende argumenter og interesser om, hvad formalet med
institutionen skal vaere og indbyrdes afhaengigheder med andre institutioner.

| rapporten hentes inspirationer i paedagogisk, kulturanalytisk og sociologisk forskning til at
benytte begrebet relationer mellem daginstitution, hjem og skole og belyse og diskutere, hvordan
de relationer overhovedet skabes og forhandles (Palludan 2010: 8). Der udforskes relationer
mellem daginstitution, hjem og skole bade som policy f&anomen og i et hverdagslivsperspektiv.
Dette etablerer et fokus pa, hvordan de relationer, der opstar mellem daginstitution, hjem og
skole, ikke altid har karakter af samarbejde, og i stedet peges p3, at det ofte omfatter
modsatrettede rationaler og praksisser (Dannesboe, Kryger, Palludan & Ravn 2012). | makro- og
mikro policy analyserne i rapporten benyttes saledes begrebet relationer mellem daginstitution,
hjem og skole til at analysere og diskutere de samfundsmaessige og relationelle aspekter mellem
institutioner samt de idealer og betydninger, som aktgrer tilleegger dem. |
hverdagslivsperspektivet bruges begrebet peedagog-foraeldresamarbejde, nar det er konkrete
praksisser, der henvises til (Matthiesen 2015: 230). Det vil sige fx foreeldrearrangementer og
samtaler, som for aktgrer ofte fremstar som en selvfglgeliggjort del af samarbejdet. At dele af
samarbejdet er selvfglgeliggjort henviser til, at ..” det er aktiviteter og praksisformer, der uanset
aktgrernes oplevelser og fglelser forventes at finde sted, og som aktgrerne ma veenne sig til og
finde en plads i” (Dannesboe, Kryger, Palludan & Ravn 2012: 10). Pzedagog-foreldre samarbejdet
kan imidlertid som tidligere naevnt ogsa omfatte de mere ubemaerkede haendelser og situationer i
hverdagslivet, som aktgrerne eller institutioner ikke ngdvendigvis selv karakteriserer som en del af
dette. | rapporten er primaert fokus pa de voksnes forventninger til relationer mellem
daginstitution, hjem og skole samt bgrnene og hinanden, mens det af hensyn til rapportens
afgreensning i mindre grad handler om bgrnenes perspektiver pa disse relationer og praksisser?.

2 Bprns perspektiver pa relationer mellem daginstitution, hjem og skole er forskningsmaessigt vigtige at fa belyst, og
seerligt taget i betragtning af at makro- og mikropolitikker for relationer mellem daginstitution, hjem og skole kan have
en tendens til at blive domineret af voksnes bestraebelser pa at leve op til de mange krav og forventninger pa
omradet. Der er forskning og andre studier, som har undersggte bgrneperspektiver pa fx dels relationen mellem
daginstitution og hjem (fx Bgrneradet 2011), dels den overgang, som voksne forsgger at skabe mellem daginstitution
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Der er beveaegelige greenseflader mellem daginstitution, hjem og skole og anskues i rapporten som
institutioner, der omfatter aktgrer, som har forskellige forventninger til bgrn. Nar der henvises til
relationer mellem bade daginstitution, hjem og skole er det for at understrege, at skole er en af de
institutioner, som daginstitutionen ofte defineres i forhold til. Fx har paedagogiske idealer og
spprgsmal om skoleforberedelse historisk set veeret en del af daginstitutioner med skiftende
indhold og kan ikke kun siges at veere et nyere f&anomen (Kristensen & Bayer 2015: 292). Skolen
ses i denne rapport som en institution, der er af betydning for daginstitution — hjem relationer.
Skolen betragtes som en institution, der pa forskellig vis er en del af paedagogiske praksisser,
veerdi- og meningsskabelser mellem paedagoger, foraeldre og bgrn i selve daginstitutionen (Olsen
2015). | rapporten udger paedagog — foraeldresamarbejdet i lokale kontekster for og omkring bgrns
skolestart et fokuseret nedslag, som belyser variationer i, hvordan paedagoger og forzeldre
forholder sig til b@rnene og hinanden. Dette bidrager til at belyse de mangeartede hensyn, som
kan opsta i paedagog-foraeldresamarbejdet og de forskellige sociale positioner og forventninger,
der etableres i det daglige samarbejde (Schmidt 2012). Fx nar paedagoger sammen med foraeldre
vurderer og forhandler om, hvorvidt et barn er klar til skole, eller om de skal overveje at ansgge
om at udskyde skolestart for barnet.

| paedagogisk forskning drgftes om politiske tiltag for tidlig leering i daginstitutioner er udtryk for
en skolificering (fx Qvortrup 2012). | denne rapport forstas det snarere som en del af en social og
kulturel rite, hvor paedagoger og forzldre orienterer sig mod bgrns skolefremtid (Olsen 2015). Det
belyses og diskuteres, hvordan der indenfor daginstitutionsomradet er forskellige forstaelser,
praksisser og rationaler for, hvad der skal veere omdrejningspunktet for relationer mellem
daginstitution og hjem. De mader, relationerne mellem daginstitution, hjem og skole udfolder sig,
er ikke fastlaste og entydige st@rrelser, og det ggr det til et komplekst felt for bade paedagoger,
foraeldre savel som bgrn at navigere i. Det er, uanset en variation af hverdagsrytmer, som giver
samarbejdet nogle selvfglgeliggjorte former. Det er samtidig ikke altid oplagt, hvordan roller
mellem paedagoger og foraeldre skal fordeles, pa hvilke mader samarbejdet skal forega, og hvilken
magt eller bemyndigelse som padagoger og foraldre skal have til at laegge praemisser for
hinandens praksis og forstaelser. Og der er heller ikke altid samme syn pa, hvad der er det bedste
for bgrn.

Kategorier familie og bgrn

Relationen mellem daginstitution og hjem er ikke en ny tematik eller problemstilling. Der har
historisk set Ipbende fra starten i oprettelsen af bgrneinstitutioner veeret modsaetningsforhold i
relationerne mellem offentlig og privat, og hvor der har veeret tendenser til at anskue familien som
privat og institutionen som offentlig (Andersen 2017a: 483). Der er forskellige grader af
udbredelse af daginstitutioner i vestlig sammenhang. | dansk kontekst er daginstitutioner et

og skole, og hvordan bgrn oplever at skulle aktualisere at blive elev og skifte institutionelt tilhgrsforhold (fx Winther-
Lindqvist 2013: 4). Inden for skoleomradet er der ogsa undersggt bgrns perspektiver pa relationer mellem skole og
hjem og leerer-foraeldresamarbejder (fx Kousholt 2005).
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meget udbredt faanomen, og fra styringsmaessigt tidligere at have veeret optaget af kvantitativt at
udbrede daginstitutioner er fokus nu mere pa kvalitativt at styre omradet (Kampmann 2009).
Private institutioner sgges samtidig styrket og der er ogsa (igen) fremkommet
hjemmepasningsordninger.

| det politisk skeerpede fokus pa tidlig leering i relationer mellem daginstitution og hjem bliver
familien bade set som en potentiel ressource og risiko for barnet. Evidensorienterede programmer
og metoder bliver praesenteret som svar pa at hhv. vejlede alle foraldre eller udvalgte forzeldre
om, hvad de bgr leere deres bgrn, og hvordan de bgr omgas dem osv. (Kristensen & Bayer 2015b).
Blandt eksempler er sprogtiltagene pa daginstitutionsomradet i det sidste arti, der omfatter test
og screeningsmaterialer, programmer og opgaver for bade paedagoger i daginstitutionen og
foreeldre i hjemmet. Idealet er, at jo tidligere indsatser sattes ind, jo bedre vil bgrnene klare sig.
Dette kan ses som en del af socialpolitiske dagsordner om at skabe social mobilitet (fgr benaevnt
at bryde med social arv’) (Hamre i Kristensen & Bayer 2015b: 192). Forestillinger og idealer om
(borgerlig) kernefamilie (iseer moderens) naturlige rolle i bgrneopdragelsen har praeget idealer i
paedagogiske institutioner helt op til i dag. Offentlige, forebyggende tiltag i peedagogiske
institutioner for familier og bgrn er historisk set ofte opstaet fordi, der er nogen, som ikke
efterlevede samfundsmaessige fremherskende idealer om, hvordan forzldre bgr vaere sammen
med deres bgrn, eller hvilke daglige rammer og indhold som bgrn bgr tilbydes (Kristen & Bayer
2015a: 246).

Makro- og mikro policy analyserne i dette projekt giver mulighed for at belyse og diskutere de
kategorier og kategoriseringer af familier og b@rn, som fremkommer i krav og tiltag for tidlig
leering og betydningen af andre idealer. Peedagoger mgdes i krav om tidlig laering ofte om at tage
afszet i universelle kategorier om “familie” og "bgrn’, samtidig med at de i praksis mgder forskellige
familier og bgrn (dvs. som partikulaere, erfarede kategorier). De universelle kategorier for ‘familie’
og ‘bgrn” betyder imidlertid, at der bliver lagt op til kategorier og kategoriseringer af de typer
familier og bgrn, som ikke stemmer overens med denne forstaelse. Det er samtidig sveert at
forestille sig en padagogisk praksis, hvor der i teenkning, handling og tale ikke generaliseres og
kategoriseres, idet det ofte er en made at forsgge at ordne verden pa. Sociale aktgrer har det med
at generalisere i meget af det, som de siger og g¢r i praksis og i omgangen med hinanden
(Andersen 2013:37). Der kan veaere potentialer i, at professionsudgvere og forzeldre diskuterer
kategorier og kategoriseringer i kravene for tidlig lzering, og hvilke kategorier der i gvrigt i praksis
er meningsskabende og forhandlet. Dvs. ikke kun at lade tiltag om tidlig leering rejse spgrgsmal til
paedagoger, foraeldre og b@grn, men ogsa at stille spgrgsmal tilbage til denne type krav.

Inspireret af socialantropologi kan de normer og vaerdier som familien tillaegges af betydning for
samfundet belyses, og hvilken position familien forstaet som institution far. Den norske social
antropolog Marianne Gullestad (1994) skriver; ”Skal vi forsta familien (og da inkluderer jeg alle
slags varianter) som en marginal institusjon, utenfor de viktige feltene av samfunnslivet? Eller skal
vi ogsa forsta familien mer dynamisk som en institusjon der en del viktige samfunnserindringer
faktisk skjer?” (Gullestad 1994: 290). Som en del af rapporten ses det som en vigtig dimension at
diskutere, nar bestemte kategorier af familier fremstilles ideale og naturaliseret, og i stedet
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analysere hvordan de fremstillinger, der anvendes, ogsa afspejler kulturelle konstruktioner,
normer og vaerdier (Gullestad 1994: 297).

Sociale og kropsliggjorte positioner i institutionslivet — forhandlinger af veerdier og
normer

Der foregar indenfor daginstitutioner som materielle, sociale og kulturelle kontekster
situationsbestemte forhandlinger mellem psedagoger og forzaeldre af normer og vaerdier om, hvad
deres roller og opgaver er i forhold til bgrn, og hvad de finder, bgrn behgver (Ehn & Lofgren 2001,
Hgjlund 2009). Peedagog-foraeldre samarbejdet antager mangfoldige og modsaetningsfyldte
former, og hverdagslivsperspektivet i rapporten giver mulighed for at belyse dette. Barndom som
faanomen er ladet med kulturspecifikke normer og veerdier for, hvad der er godt for bgrn, og hvad
paedagoger og foraeldre bgr ggre og ikke g@re for bgrn og sammen med dem osv. (Gullgv &
Hgjlund 2003: 54). Nar der anvendes begrebet roller, er det for iseer i makro- og mikro policy
studierne at kunne beskrive og diskutere de samfundsmaessige krav og forventninger, der er en
del af kategorier for sociale adfzerd, for hhv. foraeldre, paedagoger og barn. De roller
repraesenterer alene kategorier for aktgrer, mens selve aktgrerne indtager en variation af
kropsliggjorte og sociale positioner, som omfatter mere og andet end at veere en person, der
opfylder en raekke bestemte forventninger og normer.

Paedagoger, foraeldre og bgrn tilegner sig, forhandler og etablerer forskellige sociale positioner og
forventninger til hinanden. Paedagogisk praksis omfatter kropsliggjorte og situerede handlinger, og
derfor er der ogsa i denne rapport medtaget, pa hvilke mader relationer mellem daginstitution,
skole og hjem udfolder sig i to udvalgte daginstitutioner. Bade paedagoger, foraeldre og ikke
mindst bgrns daglige samhandlinger er en del af en videre social kontekst, som definerer de
veerdimaessige rum for handlingerne, og hvor handlingerne samtidig er med til at definere
forskellige lokale veaerdier og normer. Fokus er i rapportens etnografisk inspirerede
hverdagslivsstudier i de to udvalgte daginstitutioner pa, hvordan padagoger og forzeldre i de to
kontekster og situerede sammenhaenge skaber og genskaber de institutionelle praksisser, som
bliver set og anerkendt som samarbejde, og heriblandt ogsa hvad bgrn ggr i de sammenhange.
Der er ikke medtaget analyser af betydningen kgn, social klasse etc. i de to kontekster for de
positioner, som aktgrer skaber og genskaber. Det er saledes kun et temporalt aspekt af positioner,
sadan som de af aktgrer skabes sammen med andre, der medtages.

De sociale positioner og forventninger, der etableres til daglig mellem psedagoger og forzldre, kan
ofte relateres til kulturelle normer og vaerdier, fx om hvad der er et godt samarbejde, og hvad der
ikke er, og deres samhandlinger med hinanden kan saledes ikke ses isoleret, men som en del af et
stgrre socialt landskab. De normer og vaerdier, som skabes i socialt skabte relationer mellem
daginstitution, hjem og skole, er en del af strukturer, men de er ikke mere fastlagte, end at
padagoger, foreldre og bgrn har daglige forhandlinger om, hvad der skal ggres gyldige. De
normer og veerdier, som psedagoger og foraeldre orienterer sig ud fra, reekker ud over den enkelte
handlende og udtrykkes gennem deres sociale samhandlinger og betydningsdannelse om, hvad
der er deres roller og forventninger i forhold til hinanden (Gullgv 1999: 33). Institutioner,
strukturer og sproglige praksisser omfatter vaerdier og normer, som aktgrer skaber og genskaber.
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At deltage og forhandle afspejler, at der ved siden af institutioners traeghed ogsa opstar
dynamikker mellem at skabe og genskabe veerdier og praksisser.

Rapportens opbygning

De teoretiske inspirationer og centrale forudsaetninger for selve rapporten er i hovedtraek
praesenteret i denne indledning. Efter indledningen fremlaegges forskningsprojektets metodologi,
og de forskellige mader som der er frembragt og indhentet empiri. | rapportens fgrste del og
anden del udfoldes selve analyserne og herunder hvilket naermere fokus og analytiske kategorier,
der er etableret som en integreret del af selve fremstillingen. | starten af rapporten er et resume,
som opsummer konklusioner og de principielle problemstillinger og spgrgsmal, som dette rejser.

Rapportens analyser bestar af to hoveddele:

Den fgrste del af rapporten belyser, hvordan bade paedagoger, foraldre og ikke mindst bgrn er
malgruppe for makro- og mikro-politiske idealer og tiltag for tidlig laering, og hvilke andre
brudflader, der opstar til andre idealer, som ggr sig gaeldende. Dette sker gennem nedslagene:
Tidlig lzering, risiko- og forebyggelsespolitikker, overgang og forberedelse til skole og de mere
ubemaerkede politikker og idealer for socialt faellesskabende adfzaerd, som ggr sig geeldende i
lokale politikker for paedagog- foreeldresamarbejder. Imellem analyser af transnationale og
nationale og lokale politikker analyseres uddrag fra projektets deltagerseminarer for ledere,
paedagoger og foraeldre, og de brudflader der opstar derimellem. Dette giver en mere springende
fremstilling, da der veksles mellem det, som ellers ofte forbindes med "oppefra” og “nedefra”
niveauer. Til gengeeld giver det et indtryk af et udsnit af de kulturelle kampe, modsaetningsfyldte
forhold og komplekse vaerdi spgrgsmal, som paedagoger, foreldre og ledere til daglig bevaeger sig
imellem i deres sociale udvekslinger og modstillinger af positioner, som finder sted. Herunder,
hvad det har af betydning for, hvordan udvalgte padagoger og forzeldre ser og vurderer bgrnene,
og hvad de forventer af hinanden.

Den anden del af rapporten belyser hvilke hverdagslivs processer, der opstar i relationer mellem
daginstitution, hjem og skole i to udvalgte og forskellige daginstitutioner, og hvad der indenfor
disse lokale kontekster far status af paedagog-foraeldresamarbejde. Dette omfatter hvilke sociale
positioner og deltagelsesmuligheder, der indenfor lokale kontekster udspiller sig mellem
padagoger, foraeldre og bgrn, og hvordan de forhandler om, hvad der skal vaere indholdet for
praksisser. Dette omfatter, hvilke psedagogiske rum, hverdagsrytmer og ggremal, som paedagoger
og forzeldre i to forskellige kontekster forsgger at fortaette og meningsudfylde for bgrn, og hvilke
modseaetningsfyldte forhold dette ogsa omfatter.

Rapporten afsluttes med en konklusion, der sammenfatter de vaesentligste analytiske pointer, og
isaer rejser hvilke mulige spgrgsmal og problemstillinger til videre overvejelse, som dette rejser.

Digitalt materiale som diskussionsoplaeg

Der er pa baggrund af forskningsprojektet udformet et digitalt diskussionsoplaeg.
Diskussionsmaterialet kan fungere som oplaeg til fx lederfora i forvaltningen, i daginstitutionen til
fx paedagogisk dag, personalemgder og foreldremgder samt af foraeldreorganisationer mv.
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Oplaegget legger op til at drefte, hvad krav om tidlig leering betyder for paedagog-
foraeldresamarbejde, og hvilke andre traditioner og idealer som ogsa er af betydning i praksis.
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Metodologi

Dette kapitel beskriver forskningsprojektets metodologiske fremgangsmader, og i hovedtraek de
mader hvorpa analysestrategier og empiri er frembragt. Dette omfatter, hvordan relationer
mellem daginstitution, hjem og skole er blevet undersggt, og de teorier, begreber og forstaelser
som dette er gjort det ud fra.

Policy studiet

Policy studiet har omfattet laesninger af et udvalg af internationale, nationale og lokale
dokumenter, der spaender over at vaere fra transnationale organisationer, danske ministerier,
styrelser, nationale evalueringsenheder, kommuner og lokale daginstitutioner. Herigennem er
fokus pa diverse samfundsmaessige arenaer og de multiple mader gennem hvilke, der kommer
politiske indspil til daginstitutionsomradet, som rejser krav og forventninger til paedagogers og
foreeldres roller og samarbejde. Inspireret af socio-kulturelle optiker ses politik som noget, der
bevaeger sig i flertydige retninger og omfatter mange forskellige institutioner og aktgrer (Levinson
& Sutton 2001: 2).

De internationale og nationale dokumenter ses som en del af makro politikker og er udvalgt ud fra,
om de retter sig mod daginstitutionsomradet eller kommer med indspil, der relaterer sig dertil.
Disse dokumenter er primaert fra 2000°erne, og er udvalgt ud fra deres status som centrale
styredokumenter. Styredokumenter anvendes, inspireret af Ann-Christine Vallberg Roth, som et
bredt begreb for dokumenter, der har forskellige grader af anvisninger til daginstitutioner (Roth
2002:18). Der er overordnet fokus pa de forskellige vaegtninger af, hvilke roller paedagoger og
foreeldre forventes at indtage i forhold til bgrn. Dokumenter er iseer gennemlaest for at belyse,
hvilke idealer for daginstitution og hjem der bliver vaegtet, at der skal ske feelles samarbejde om (fx
“tidlig lzering’, “overgang til skole , *hjemmelaeringsmiljg’), samt hvordan paedagoger og forzeldre
omtales i forhold til hinanden (fx “samarbejde’, ‘vejledning’, “partnere’, feelles ansvar’,
‘inddragelse’). Dette sker seerligt for at fa indsigt i, hvad der samfundsmaessigt fremhaeves som det
gode foraeldresamarbejde, og dermed ogsa hvad der ikke ggr. Deriblandt ogsa hvordan der politisk
bliver differentieret mellem forskellige kategorier af foreeldre (fx ‘ressourcefuld’, "i risiko’, ‘udsat’,
‘lavt” og “hgjt” uddannet).

| projektets policy analyser og leesninger er ogsa foretaget laesninger af lokale mikro politikker og
institutionelle retningslinjer (Dahlberg & Moss 2005) samt transskriberet empiri fra deltager
seminarer med ledere, paedagoger og forzeldre fra fem udvalgte daginstitutioner fra tre forskellige
kommuner (jf. naeste afsnit for uddybning). Fra deltagende institutioner er der via padagoger,
foreeldre og egne besgg i institutionerne indhentet anonymiserede, lokale dokumenter, som
primaert omfatter overgangen fra daginstitution til skole. Fx kommunale brobygningsskemaer i
overgangen mellem daginstitution og skole, pjecer til foraeldre om, hvad deres femarige barn skal
kunne inden skolestart og vurderingsskemaer i forbindelse med udseettelse af bgrns start i skole.
Dette giver indsigt i kommunale og lokale traditioner for relation mellem daginstitution og skole
samt forventninger til og vurderinger af bgrn f@r og omkring skolestart. Den fgrste udveelgelse af
lokale dokumenter pa tvaers af de 5 daginstitutioner er hermed i princippet foretaget af aktgrerne
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i felten. Det er saledes et udsnit af en social virkelighed ud af flere mulige, og af hvordan aktgrerne
fortolker forskerens forespgrgsel efter denne type dokumenter. | udveksling med to hold af
paedagogstuderende er der i forbindelse med deres praktik i geografisk spredte daginstitutioner
ogsa indhentet og drgftet: Kommunale og lokale dokumenter som vedrgrer foraeldresamarbejde,
og lokale retningslinjer for hvad der forventes af paedagoger og foraeldre3. De lokale dokumenter
omfatter saerligt velkomstpjecer til foreeldre fra daginstitutioner og giver et bredere indblik i
forskellige retningslinjer for foraeldres daglige rytmer omkring bgrns hverdag (fx mad, paklaedning)
og normer for social ageren (fx brug af mobil, adfzerd ved aflevering og afhentning). Dette giver
indsigt i, hvordan der er mangesidede normer og vaerdier for paedagog- foraeldresamarbejder og
som langt fra alene handler om bgrns tidlige lzering eller overgang til skole.

At kombinere makro- og mikropolitikker, i en feelles analyse pa mader der omfatter mange
forskellige dokumenttyper, er analysestrategier, der er opstaet undervejs i laesninger. De
tveergaende laesninger af transnationale, nationale og lokale dokumenter samt transskriberinger
fra projektets deltagerseminarer foretages saledes for at forsta: Hvilke politiske indspil til
daginstitutionsomradet de omfatter, nar det vedrgrer krav om tidlig lzering, og hvilke andre idealer
der er for paedagog- foraeldresamarbejdet, samt hvad det betyder for de positioner, variationer og
modsaetninger, som skabes og genskabes. Der er sdledes bade fokus pa dokumenter, og hvad
dokumenter og aktgrer har at sige til og om hinanden (Levinson & Sutton 2001: 10). Dette
omfatter modsaetninger og variationer i forhold til, hvordan paedagoger forventes at benytte
professionel viden og skgn i forhold til foreeldre, og hvad de institutionelle rammer, deres
forstaelser og rationaler betyder for, hvordan de ggr dette.

Deltagerinvolverende seminarer med ledere, paadagoger og forzeldre

| projektet er gennemfgrt fire seminarer med padagoger, foreeldre og ledere fra fem
daginstitutioner fra tre forskellige kommuner. Daginstitutionerne er udvalgt ud fra hensyn til at
opna en variation med hensyn til demografisk placering, geografi (land/by), styreform og
institutionsstgrrelse (stor/lille), peedagogik, om der er eksplicit fokus pa at forberede bgrn til skole,

3 Forsker, lektorer og adjunkter i paedagoguddannelsen har vaeret falles om at medinddrage to hold
paedagogstuderende fra to forskellige campus i projektet (i alt ca. 42 studerende) som en del af studiedagene for
deres praktik. De padagogstuderende er i Igbet af foraret 2016 blevet praesenteret for oplaeg om forskningsprojektet.
Desuden er gennemfgrt et seminar for praktikvejledere til studerende i praktik, og som ud over de fem deltagende
daginstitutioner repraesenterer yderligere fire forskellige daginstitutioner. Der er fra seminaret med praktikvejledere
og studiedagene med de studerende indhentet og drgftet forskellige lokale og offentligt tilgeengelige dokumenter i
anonymiseret form fra daginstitutioner. Bl.a. institutionernes velkomst- og informationspjecer til foraeldre. Derudover
er som led i studiedagene af lektorer og adjunkter blevet fgrt anonymiserede logbgger, nar de studerende sammen
med projektets forsker reflekterede over institutioners forskellige rammer, traditioner og former for
foraldresamarbejde og daglige samspil med foraldre og bgrn. Dette har indgdet i at indkredse, hvilke dilemmaer og
muligheder i paeedagog-foraeldresamarbejdet, som kalder pa formidling, og har szerligt indgaet i overvejelser over
projektets udvikling af et diskussionsoplaeg til professions- og praksisfelt.
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eller der ikke er, traditioner for foraeldresamarbejde, personalesammensatning (antal uddannet
personale) og organiseringsformer (aldersintegreret eller aldersopdelt).

Indenfor paedagogisk praksis er der ikke meget, der ngdvendigvis ma veere eller kun kan tolkes pa
én made (Andersen & Ellegaard 2017:10). De deltagerorienterede seminarer er en del af at sgge
indsigt i, hvordan paedagoger, foraldre og ledere forstar krav og vilkar i daginstitutionen, og hvilke
forskelligartede positioner og perspektiver de danner (Kofoed mfl. 2010). | makro- og mikro policy
analyser inddrages transskriberinger fra projektets deltagerseminarer med ledere, paedagoger og
foraeldre fra fem udvalgte daginstitutioner og anskues som forhandlinger af idealer, vaerdier og
normer. Nar ledere, paedagoger og foraeldre pa de deltagerorienterede seminarer tillaegger egne
og hinandens udsagn om politikker, padagogiske institutionsformer og grundsyn, praksis
situationer og samarbejdsformer bestemte normer og veerdier (fx om de identificerer sig med
udsagn eller stiller sig i modsaetning dertil), bliver det muligt at indkredse, hvad de ser som
muligheder og dilemmaer indenfor bestemte rammer. Bade den ”store” samfundsmaessige og
institutionelle historie og ramme, der omgiver de lokale institutionsformer, traditioner og
sammensatning af aktgrer, som de til daglig er en del af, og den "lille” ramme og historie som
seminarerne udger (Jacobsen & Kristiansen 2014: 10ff). Seminarerne kan fortaelle noget om
rammerne, og hvilke positioner der etableres indenfor den store og lille ramme, samt de
perspektiv- og erfaringsudvekslinger om oplevede muligheder og dilemmaer som finder sted. Ved
at sammensaette deltagere pa tveers af kommuner og institutioner er der abnet op for, at
paedagogisk praksis ikke ngdvendigvis skal vaere eller tolkes pa én made, og i stedet er lagt vaegt pa
at etablere et mulighedsrum for at drgfte de forventninger og handlinger, der ellers ofte i praksis
kan tage sig selvfglgelige ud.

Der er konkret afholdt seminarer pa tvaers af de fem deltagende institutioner for hhv.; 1)
ledere/souschefer om deres ledelsesmaessige perspektiver i forhold til rammer for paedagog-
foraeldresamarbejde, 2) Paedagoger og enkelte peedagogmedhjzalpere for deres perspektiver pa
daglige muligheder og dilemmaer i samarbejdet med foraeldre, 3) Foraldre (overvejende fra
foraeldrebestyrelser) om deres erfaringer med samarbejdet med paedagoger og perspektiver pa
samt gnsker for berns hverdag?, 4) Et sidste faelles seminar er afholdt for alle deltagere (ledere,
padagoger og foraeldre) for feelles vidensudveksling om relationer mellem daginstitution og hjem
og deres forventninger og roller i det daglige samarbejde om bgrn. Denne opdeling mellem et
feelles seminar og separate seminarer giver indsigt i de forskellige sociale positioner, som
deltagere indtager, og hvad de finder er muligheder og dilemmaer i paedagog-
forzeldresamarbejdet. Deriblandt variationer i positioner ikke kun mellem ledere, psedagoger og
foraeldre, men ogsa forskelle indenfor hver af disse deltagerkategorier. Seminarerne har
tilsammen omfattet 36 deltagere. Deltagere og institutioner er efter aftale anonyme, og der er
anvendt synonymer. Der er anvendt anonymisering for at fastholde lseserens opmarksomhed pa

4 Den ene deltagende institution havde ikke foraeldrerepraesentanter til seminarerne, i stedet er foretaget et interview
med en forzelder fra institutionen i hjemmet.
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analyserne og sgge at undga, at leesere, der har kendskab til den lokale kontekst, begynder at
teenke i hvem, der har sagt hvad etc. De deltagere, der har deltaget i selve seminarerne kan
imidlertid til en vis udstrakning genkende hinandens og egne udsagn.

Pa seminarerne er der arbejdet med en dialogbaseret form og lagt veegt pa deltageres mulighed
for at udveksle viden og erfaringer om padagog- foreeldresamarbejdet (Kofoed, Allerup, Larsen,
Torre 2010:116). Der er sammen med deltagerne igangsat drgftelser af lokale traditioner, rammer
og handlerum for paedagog-foraeldresamarbejdet samtidig med, at der er lagt vaegt pa ved
fremsatte ideer og overvejelser, at deltagerne selv har bevaret definitions- og raderet over egen
praksis.

Hovedtemaer for seminarerne har vaeret: Hvordan ser ledere, peedagoger og foraeldre pa
forskellige krav og tiltag om tidlig laering og f@r og omkring bgrns skolestart? Hvilke andre
paedagogiske traditioner og idealer for praksis er der? Hvilke roller og forventninger har forzeldre
og paedagoger i det daglige samarbejde? Hvordan er forskellige institutioners rammer og hverdag?
Hvad gnsker foraeldre og paedagoger i forhold til bgrns hverdag? Muligheder og dilemmaer? Disse
temaer er blevet tilpasset og veegtet forskelligt alt efter det givne seminar og sammensaetning af
deltagere. Der er under hvert tema blevet arbejdet med refleksionsspgrgsmal, som er blevet
drgftet deltagerne imellem i plenum og i mindre grupper. Pa det sidste feelles seminar blev der, ud
fra deltagernes beskrivelser pa forudgaende seminarer om konkrete samspil og haendelser i
praksis, som de fandt dilemmafyldte, udformet et udvalg af situationskort. Pa tveers af
institutioner drgftede deltagerne med afszet i situationskortene forskellige perspektiver pa
paedagog- foraeldresamarbejde, og hvilke ideer og handlerum de fandt meningsfulde i forhold til
lokal praksis. Sidstnaevnte er ikke medtaget i denne rapport, men ses afspejlet i det digitale
diskussionsoplaeg i udformningen af spgrgsmal.

Etnografisk inspirerede feltbesgg og observationer

Projektet henter inspirationer fra sociokulturelle policy studier og multi sited etnografi. Det vil sige
at makro- og mikro policy studier pa tveers af samfundsmaessige “niveauer” og etnografisk
inspirerede feltobservationer indenfor og pa tvaers af forskellige, sociale arenaer (sites)
kombineres (Levinson & Sutton 2001: 10). Dette giver mulighed for at udforske forskellige
dimensioner af daginstitution — hjem- skole relationer som fa&enomener, der konstitueres og den
indflydelse det far for aktgrers sociale positioner, praksisser og forventninger.

De fem daginstitutioner, som har deltaget i projektet, har veeret besggt for at fa et sanset indtryk
af de padagogiske og socio-materielle rammer omkring institutionernes praksis. Derudover har
der i lgbet af projektets fgrste halvar veeret udfgrt etnografisk inspirerede observationer i to af de
deltagende daginstitutioner. Feltobservationerne bidrager med indsigt i de involveredes daglige
samhandlinger og kulturelle normsaetninger. Bade det, der af aktgrerne kaldes for
foraeldresamarbejde, og de daglige haendelser og begivenheder der ikke ggr. Foraeldrene pa
seminarerne var overvejende foraeldrerepraesentanter fra bestyrelsen, der meldte sig til
deltagelse. | feltobservationerne er der en stgrre variation af forazldre, idet daglige rytmer for
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paedagogers kontakt med foreeldre blev fulgt i Igbet af dagen samt mg@der og arrangementer for
foreeldre, hvor deltagelsen var bredere repraesenteret end ved seminarerne. De etnografisk
inspirerede feltobservationer er kombineret med situerede samtaler med primeert padagoger,
som alt efter konteksten har varieret. Dels er der i de situerede samtaler talt om
praksissituationer, dels er der talt om emner, som aktgrerne selv bragte pa banen. Peedagogers
praksis forstas relationelt. Det vil sige, at paedagoger er fulgt i deres samspil med isaer foraeldre,
bern, kollegaer og andre aktgrer (Schmidt 2014).

Formalet med de etnografisk inspirerede feltbesgg er ikke en klassisk komparation af de to
institutioner om, hvad deres forskelle og ligheder bestar af, men i stedet at kunne arbejde med en
kontrastering af institutionerne for at kunne fa gje pa nuancer og flertydigheder (Ehn & Lgfgren
2001: 157). De to daginstitutioner er hhv. en offentlig drevet daginstitution i en by og har ca. 120
bern med bade vuggestue og bgrnehave, og en privat, foraldredrevet naturbgrnehave pa landet
med plads til ca. 32 bgrnehavebgrn. | rapporten er anvendt hhv. Karlsvognen og Naturbgrnehaven
som synonymer for de to daginstitutioner. | Karlsvognen er paedagoger fulgt i deres arbejde med
to stuer for de aldste af institutionens bgrn (kaldet “storebgrns gruppen’), mens psedagoger i
naturbgrnehaven er fulgt i bérnehavens praksis, der overvejende er aldersintegreret (jf.
rapportens del 2: afsnittene hhv. Karlsvognen og Naturbgrnehaven for naermere beskrivelse af de
to daginstitutioner).

De etnografisk inspirerede feltobservationer og situerede samtaler i de to institutioner er
gennemfgrt for at skabe et indblik i de komplekse former, som padagogisk praksis og aktgrers
samhandlinger antager i lokale kontekster (Hgjlund 2001: 55). Deriblandt hvilke relationer mellem
daginstitution og hjem der etableres i paedagogers og foraeldres samarbejder, og de modsaetninger
og variationer der opstar, nar de til daglig er i samspil med hinanden om bgrnenes hverdag. Dette
omfatter de pragmatiske, konfliktuelle og tentative engagementer, som voksne og bgrn laegger for
dagen, nar de har forventninger til hinanden og sig selv. Observatgr positionerne har alt efter
hverdagsrytmer og begivenheder skiftet fra at vaere primeaert iagttagende til deltagende (fx ved en
arbejdsweekend ved at male udendgrs redskaber sammen med et par foraeldre) (Schmidt 2014:
39). Observationerne hviler pa en metodologisk antagelse om, at aktgrers handlinger forteeller
noget om den made, de skaber og fortolker den sociale verden, som de befinder i, og hvorledes
denne verden ogsa skaber dem (@land & Andersen 2003: 42).

Observationer handler ikke bare om at iagttage, uden ogsa at beskrive hvordan og hvad man
iagttager. Fokus for projektets feltobservationer og situerede samtaler har vaeret at fa indblik i
forskellige udsnit af det institutionelle hverdagsliv i de to forskellige daginstitutioner. Dette
spreder sig over fx: 1) Paedagogisk daglig praksis for foraeldre og bgrn, variationer i grader af hhv.
voksenstyrede og bgrns selvstyrede aktiviteter samt aktiviteter, der er omtalt af aktgrerne som at
veere for kommende skolebgrn og skoleforaeldre, 2) Foreeldrebestyrelsesmgde og anden type
me@de for alle foraeldre samt lokale traditioner for familie- og foraeldreinvolvering (fx arbejdsdag,
dimensionsfest for kommende skolebgrn, markedsbod, bedsteforzaeldredag), 3) Informationsmgde
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for foraeldre i kommende skole og udvidede brobygningsmegder for foreeldre med bgrn med
seerlige fokusomrader, 4) Situerede samtaler med paedagoger og foraeldre. Foraldre, personale og
bern er inden besggene og undervejs blevet informeret om formalet med tilstedeveaerelsen. De
forskellige former for observationer blev nedskrevet som feltnoter, bade ved brug af skrift og
tegnkategorier for aktgrers kropslige gestus mv (Schmidt 2014: 56). Der er sdledes bade
observeret aktgrers verbale og non-verbale handlinger.

Feltnoterne anskues som en del af selve analysearbejdet, og er i naervaerende rapport samtidig
gengivet i en udvalgt og bearbejdet form (Palludan2012: 21). Der er i det omfang, det er blevet
tilladt af aktgrer foretaget lydoptagelser ved dele af den overvaerede praksis (fx ved mgder), og
der er taget fotos af arkitektur, rum og indretninger. | mikro-analyser fra de to daginstitutioner
benyttes som analytisk strategi teette beskrivelser (Ehn & Lofgren 2001). Analyserne, der traekker
pa denne empiri, har ikke repraesentativitet som ideal, men i stedet at kunne belyse dybdegaende
hvilke mange forskellige facetter af og perspektiver pa paedagog-foraeldresamarbejde, som det
dagligt udfoldes, der kan anlaegges. Med analyserne peges samtidig pa mulige mgnstre, rationaler
og modsaetningsfyldte forhold i daginstitution — hjem samarbejdet, der har relevans ud over den
konkrete empiri, men som der ikke haevdes at vaere generaliserbar (Palludan 2010; 9).

Samlet set kombinerer projektet saledes forskellige kvalitative forskningstraditioner gennem en
variation af teoretiske og metodiske greb. Herigennem er frembragt og indhentet forskellige typer
empiri; Observationer, situerede samtaler, bidrag fra ledere, paedagoger og foraldre via
deltagerseminarer med dem og transskriberinger af lydoptagelser derfra, transnationale og
nationale dokumenter samt lokale dokumenter. Det, som frembringes som empiri, ses ikke som
sammenfaldende med virkeligheden, men som perspektiver pa den (Arvatson & Ehn 2009: 24).
Spaendvidden i empirien abner op for, at det samme feenomen kan belyses fra forskellige vinkler.
Sigtet har ikke veeret at fa empirien til at samle sig i et komplet og ordnet billede, men mere at
gore det muligt at belyse kompleksiteten i spgrgsmal, der vedrgrer relationer mellem
daginstitution, hjem og skole, og de brud, graensedragninger og modsaetninger, der er i feltet.
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Del 1: Makro- og mikro-politikker for relationer mellem daginstitution,
hjem og skole. Lene S. K. Schmidt & Kit Stender Petersen

Transnationale, nationale og lokale politiske tiltag og stremninger for
daginstitutionsomradet

Hvad betyder tidlig laering som et politisk fokusomrade for paedagog-foreeldresamarbejdet? Hvad
indebaerer politiske tiltag om tidlig leering for idealer for relationer mellem daginstitution og hjem?
Hvilke normer og vaerdier for paedagoger og forzeldre sgges gjort gaeldende i forhold til bgrn?
Hvilke brudflader mellem makro-politikker og mikro-politikker opstar der? At rejse spgrgsmal, om
hvad tidlig lzering som et politisk fokusomrade betyder for paedagog- foraeldresamarbejdet, ggr
det muligt at spgrge til og diskutere idealer, der ellers kan fremsta som mere selvfglgeliggjorte og
neutrale, end de er. Tiltag og krav om tidlig leering er et politisk spgrgsmal om prioriteringer, idet
de i princippet kunne have veeret nogle andre. Tiltag og krav om tidlig leering afspejler saledes
bestemte normer og vaerdier om, hvad der er til bgrns bedste (Dahlberg & Taguchi 1994:2). Der er
imidlertid ogsa formaliserede krav om, at daginstitutionen skal bidrage til fx bgrns leg, trivsel,
tryghed, omsorg, sund og god opvaekst, medbestemmelse, medansvar, forstaelse for demokrati,
alsidig udvikling og selvvaerd, samt at give familien valgmuligheder og fleksibilitet for sa vidt muligt
at tage hensyn til, at de kan tilrettelaegge familie- og arbejdsliv efter gnsker og behov (EU 2013:
14; LBK 748, 2016: § 1, 7; RBL 2015: 9). Dette er formal, som bl.a. fremgar af dagtilbudsloven, og
som jaevnligt eller ind imellem naevnes, men der synes alligevel at vaere givet en forrang til selve
begrebet leering. Dette betyder, at andre formal, idealer og rationaler kan fa status af at vaere
feenomener, der ikke har en vaerdi i sig selv.

| dette kapitel er fokus makro- og mikro policy analyser af et udsnit af transnationale, nationale og
lokale stromninger om tidlig lzering, og dermed hvordan lokale mgnstre i dansk kontekst mellem
daginstitution, hjem og skole kan forstas i samspil med noget, der ikke kun finder sted lokalt
(Alasuutari & Alasuutari 2012:130). Der skitseres bade stremninger for bgrns tidlige lsering samt
de brudflader til andre idealer, der ogsa kan opsta. Fokus er pa, hvad der samfundsmaessigt
fremhaves som hhv. paedagogers og foraeldres roller i forhold til bgrn, og hvad der fremstar som
det gode foraeldresamarbejde, og dermed ogsa hvad der ikke ggr. Hvilke retninger transnationale
og nationale stremninger tager indenfor lokale og konkrete kontekster kan ikke pa forhand
forudsiges. Idealer om, hvad et fokus pa bgrns tidlige laering kan tjene af formal, er ofte
modsatrettede. | samspil mellem transnationale og nationale stremninger opstar der ofte en
domesticering af idealer om tidlig laering, og hvordan relationen mellem daginstitution, hjem samt
skole bgr vaere, og hvad samarbejdet mellem paedagoger og forzeldre bgr besta af (Alasuutari &
Alasuutari 2012). Det vil sige, at nye policy elementer i samspil mellem nationale kontekster og
lokale aktiviteter bade transformerer det "hjemlige” og bliver “teemmet” til at passe ind.

| kapitlet kombineres analyser af makro- og mikropolitikker for at belyse og diskutere de
mangeartede formal og idealer, som dagsordner om tidlig laering tilskrives at kunne tjene, og
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samtidig at analysere, hvordan lzering ikke simpelt erstatter andre rationaler og opfattelser. Der
sker komplekse sammenfald og modsatninger mellem makro- og mikropolitikker, og det er szerligt
skaeringspunkter og brudflader derimellem, som er i fokus i dette kapitel. Her hentes inspiration i
Bradley A. U. Levinsons & Margaret Suttons socio-kulturelle begreb om politik: ”.. our working
definition of policy fails to privilege official governing bodies only, and includes unofficial and
occasionally spontaneous normative guidelines developed in diverse social spaces... Authorized
policy is a form of governance, to be sure, but one that is constantly negotiated and reorganized in
the ongoing flow of institutional life..” (Levinson & Sutton 2001: 2, forfatternes egen kursiv). Bade
makro- og mikro-politikker ses som strgmninger, der kommer med mulige indspil til
daginstitutionsomradet, uden at det betyder, at de ngdvendigvis fgres ud i praksis. Politikker har
betydninger for institutioner og aktgrer samtidig med, at der ma skelnes mellem idealer og praksis
(Schmidt 2014: 65ff).

Nar der her er et fokus pa makro- og mikro-politikker, omfatter det at anskue aktgrer som
medskabere af politikker, og ikke som noget de slet og ret implementerer (Ball 1987: 8).”Policy-
making” omfatter saledes magt og sociale kampe samt mange forskellige aktgrer, der er
meningsskabende (Ball 1987: 13, 15, 18-19, 20). | institutionelle kontekster finder mikro-politisk
aktivitet sted, og det omfatter sociale forhandlinger mellem aktgrer. Der er samfundsmaessigt og
institutionelt en ideologisk diversitet, og modsatningsforhold er noget, der ofte fgrst bliver
synlige, nar den etablerede orden bliver forstyrret. Af barndomsforskerne Gunilla Dahlberg &
Peter Moss (2005) betegnes den diversitet med et andet begreb som minor-politics, der henviser
til de pragmatiske, konfliktuelle og tentative engagementer, som voksne og bgrn laegger for
dagen®. Herom skriver Dahlberg og Moss (2005): ”*Minor politics” might therefore be understood
as both a localisation of politics (in terms of where politics is conducted) and at the same time a
broadening of politics (in terms of subject matter)” (Dahlberg & Moss 2005: 15). Tiltag og
stromninger omkring bgrns tidlige leering kan saledes ses som at udspaende sig i et netveerk af
forskellige institutioner, arenaer og aktgrer. | dette kapitel ses politik som noget, der opstar i
brudfelter til andre idealer og bevaeger sig i flere retninger.

| denne f@rste del af rapporten sgges belyst og diskuteret, hvordan mange forskellige politiske
stremninger, aktgrer og “multi-sites”, skaber og genskaber forestillinger og forventninger til
padagoger og foraeldre i relationer mellem daginstitution og hjem om, hvad deres roller er i
forhold til bgrn, og hvad de kan forvente af hinanden. Kapitlets makro- og mikro analyser er
hermed baseret bade pa dokumenter fra internationale organisationer, nationale dokumenter og

5> Dahlberg & Moss (2005) anvender begrebet ‘minor” politics som en del af en kritik af ‘major’politics, som, de finder,
har en tendens til at blive for programmatiske. Dog understreger de, at der for daginstitutionsomradet bade er brug
for major politics og minor politics (Dahlberg & Moss 2005: 15). Dahlberg & Moss er optaget af, hvordan minor
politics, opstar i spraekker i praksis, og hvilke potentialer de omfatter til at styrke diversitet frem for harmonisering.
Dahlberg og Moss anskuer minor politics som noget, der er for ”a less governed subject”, mens de ser fx
empowerment programmer som en del af major politics for ”.. a more self- governed suject” (Dahlberg & Moss 2005:
150). | denne rapport ses minor politikker dog ikke som friholdt fra at kunne udvikle sig dogmatisk og programmatisk.
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lokale dokumenter i dansk kontekst, og omfatter at ga pa tveers af forskellige, sociale arenaer.
Dokumenterne har det til falles, at de pa forskellig vis omfatter retningslinjer og anbefalinger for
daginstitutionsomradet (jf. rapportens kapitel metodologi). Blandt de lokale dokumenter er tillige
transskriberinger af lydoptagelser fra projektets deltagerseminarer med ledere, psedagoger og
foraeldre fra fem udvalgte daginstitutioner. Selve seminarerne anskues her som forhandlinger af
politikker og vaerdier og normer, nar deltagere mgdes pa tvaers af institutions- og praksisformer og
udveksler med hinanden og forskere om, hvordan de ser pa paedagog- foraeldresamarbejder, og
hvorfor de teenker og argumenterer, som de ggr. | sidste del af kapitlet er ogsa medtaget velkomst
pjecer til foraeldre fra et udvalg af paedagogstuderendes forskellige praktikinstitutioner. Analyser
af disse mikro-politikker kan ses som hverdagslivs politikker for, hvordan paedagoger og forzeldre
forventes at omgas hinanden indenfor daginstitutionens institutionelle rammer, og de daglige
samvaersformer og liv. Dette belyser, hvordan paedagoger har et vaeld af opgaver, som ogsa
omfatter andre dagsordener end lzering og indebaerer andre orienteringer for hverdagslivet og de
daglige praksisser.

| de fglgende afsnit foretages makro- og mikro analyser af, hvordan hhv. daginstitution og hjem
aktuelt bliver set som laeringsarenaer, og hvordan idealer omkring dette gives forskelligt
betydningsindhold. Makro- og mikro-politikker omfatter ikke kun idealer om tidlig leering, men
ogsa hvem paedagoger og forzeldre er og bgr vaere, og hvad de bgr udrette sammen i forhold til
barnet. Det analyseres og diskuteres, hvordan daginstitutionen saledes ikke har tabt sin betydning
som socialiseringsarena for bade familie og bgrn. Nar dette analytiske perspektiv anlaegges,
fastfryses gjebliksbilleder af mangetydige tendenser for daginstitutionsomradet, samtidig med at
selve omradet bliver ved med at veere i bevaegelse.

| det naeste afsnit indledes analyserne med, hvordan idealer om padagogisk at arbejde med bgrns
tidlige leering gives forskelligt betydningsindhold af en leder og paedagoger fra seminarerne i
projektet, og hvordan der samtidig ogsa er andre idealer, hensyn og rationaler for den daglige
paedagogiske praksis.

Morgenopgaver — mellem forskellige hensyn, idealer og rationaler
En leder fortaeller pa projektets feelles seminar for alle deltagere, hvordan de i deres institution
arbejder paedagogisk med fokus pa leering:

“Det handler vel ogsa om, at vi veksler i Igbet af dagen, der er jo ogsa en rgd trad, eller det er der i
hvert fald i vores institution med en r@d trad fra vuggestue til fgrskolegruppen, hvor vi egentlig har
en forventning om, at nar de forsvinder ud fra fgrskolegruppen og skal videre til skolen, sa har de
den der med, at der bliver stillet nogen krav til dig, og der skal jeg altsa sidde stille. Og det starter
jo faktisk allerede i vuggestueregi, hvor vi arbejder videre med det i bgrnehaven - selvfglgelig ikke
pa samme made i vuggestuen, det er klart, men hvor vi arbejder videre med det i bgrnehaven. Vi
kan faktisk fa dem (red. bgrnehavebgrn) til at sidde stille i en hel time til en morgenopgave, og
hvor de arbejder videre med det i ferskolegruppen, hvor de altid har en forventning om, at den
der morgenopgave den skal laves, og hvis den ikke bliver lavet, sa kommer man ikke videre ...”

27



Lederen fortller om, at det i deres institution er prioriteret paedagogisk at strukturere aktiviteter
for bgrnene bl.a. i form af morgenopgaver. Dette kan i fgrste omgang give indtryk af et entydigt
fokus pa bestemte leeringsformer og malorienterede krav om at forberede bgrn til skolen og skabe
overgange for bgrn mellem vuggestue-bgrnehave-skole. | projektets seminar for paedagoger fra de
forskellige deltagende institutioner udspiller sig imidlertid en perspektivudveksling pa tvaers af
institutioner om, hvad formalet er med sadanne morgenopgaver. Et uddrag af paeedagogernes
udveksling fremgar nedenfor og giver indsigt i, dels hvordan der er en vifte af positioner og
fortolkninger af, hvad psedagogisk praksis i forhold til foraeldre og bgrn bgr omfatte, og dels
hvordan laering ofte er sammentankt med helt andre rationaler og hensyn i praksis:

Paedagog 1 fortaeller: ”Altsa, vi arbejder hos os meget med morgenopgaver, hvor vi har
morgenopgaver fra 8 til halv 10, eller sddan hvad vi nu skal lave resten af dagen, ik’? Men det er jo
noget, vi har fundet ud af, fordi vi synes det fungerer rigtig godt for bgrnene at komme ind og
spotte, om “Er min legekammerat her i dag, og ah, nu leger de tre sammen, og hvad skal jeg, ik’?
Men her, da ved man, jamen der er et tilbud, her du skal faktisk lige satte dig herover sammen
med mig og lave den aktivitet, jeg er i gang med, inden du skal spotte og finde ud af, hvad du skal
lave, altsa. Og det tror jeg, at det er sadan noget, der har spredt sig til bade bgrnehavegruppen og
vores f@grskolegruppe, fordi det fungerer”.

Paedagog 2 spgrger:” Hvad er det for nogen opgaver?”

Paedagog 1 siger: “"Det kan vaere, at de skal tegne, de skal male, de skal klippe, de skal klistre, men
altsa at det er en fast opgave, og det vil sige, det er den, vi skal lave i dag”.

Paedagog 3 spg@rger: “Er det alle, der er med til det?”

Paedagog 1 siger; “"Det er noget, de skal.”

Paedagog 2 siger med et smil og let haevet gjenbryn: ”Sa det er frivillig tvang?”

Pzedagog 1 nikker: ”Ja”.

Peedagog 4 fra samme institution uddyber: ”Ja, nar de lige er 3, sa er der nogen ting, det er okay,
hvis de siger 'Nu er min bedste ven kommet, sa jeg skal over og lege’. Det er okay, men sa snart de
begynder at naerme sig og er pa vej i vores fgrskolegruppe, sa skal de, fordi man kan sige, at vores
er maske bare en lille morgenopgave, men nar fgrst de kommer i skole, sa bliver det noget mere
avanceret, de skal”

Peedagog 2 spgrger: ”Sa det er en forberedelse til skole?”

Peedagog 4 uddyber: ”Ja, men ogsa fordi det fungerer. Altsa, det fungerer godt for dem at have
noget at skulle, nar de kommer ind. Man har ikke den der usikkerhed med “hvad er det, jeg skal’,
fordi det er nogen gange det, der er svaert ved at komme ind af dgren, hvis det er der kommer
mange bgrn, ik?”

Paedagog 3 sperger: "Men hvis de kommer klokken 8, skal de sa sidde der til klokken halv 10?”
Paedagog 1 smiler og siger: "Nej, det er bare det fgrste, de skal ggre, nar de kommer.”

Paedagog 2 spgrger: "Men er der ikke nogen af dem, hvor det gar meget hurtigt sa? Altsa er der
ikke nogen, der g@r det meget hurtigt? Altsa mig og min kollega (red. anonymiseret) har de store,
og jeg ved godt nogen af drengene, fordi “vil | med op og klippe?”” Peedagogen g@r en hurtig
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bevaegelse i luften med handen, som om hun har en saks i handen og siger: “Og wuuuu, sa er det
feerdigt.”

Paedagog 1 siger: ”Ja, det har vi altsa ogsa nogen gange - ‘men det der, det ved jeg, du kan ggre
bedre, du far lige en ny” for eksempel, hvis det er en tegning, ik’?”

Paedagog 4 siger: ” Ja, og de forventer ogsa, altsa "hvad er er vores morgenopgave i dag’? ”
Paedagog 1 siger: "“Lige preaecis, og det er netop fordi, at nar jeg kommer klokken 8, sa kan der veere
12 bgrn, og nar inden nummer 2 mgder ind pa stuen, sa kan der vaere mgdt 19 bgrn ind. Alts3, sa
er jeg oppe pa 19 alene, sa det er vigtigt for, at jeg kan tage mig af alle bgrn pa en god made og
har muligheden for ogsa at tage imod de her bgrn, der kommer, og de foraeldre, og nogen bgrn
skal lige have lidt “dut, dut’, og nogen Igber bare ind”.

Morgenopgaverne har for de to padagoger fra daginstitutionen, der benytter disse, ikke kun
lering og forberedelse til skolen som sit sigte, men ogsa at skabe social orden og hverdagsrytmer
for, hvordan forzeldre og bgrn ankommer til institutionen om morgenen. Nar laering som
dagsorden fylder indenfor daginstitutionsomradet, kan det give et indtryk af, at det er
dominerende og styrende for praksis. Politiske idealer om bgrns leering udmangvrerer imidlertid
ikke entydigt andre idealer, hensyn og rationaler for den padagogiske hverdag eller paedagog-
foraeldresamarbejdet, men anvendes ogsa til at fastholde og betydningssaette dem pa ny vis. Store
dele af daginstitutioners hverdag handler om at fa sociale feellesskaber til at fungere, og at
padagoger, foreeldre og bgrn afstemmer og forhandler om, hvad de kan forvente af hinanden
(Andersen 2017a: 485). Morgenopgaverne kan pa den made ses som en del af paedagogernes
mader at sgge at etablere social orden og Igbende at genforhandle denne orden med forzeldre og
bgrn.

Morgenopgaverne bliver i peedagogernes udsagn en del af et relativt omfattende system for
sociale roller, og peedagogerne sgger at anvende opgaverne til at tydeligggre for foraldre og bgrn,
hvilke roller de kan indtage, nar de dagligt ankommer til institutionen, og hvordan de skal bega sig
i de roller. Daginstitutioner kan saledes ikke blot ses som en institutionsform, der implementere
politiske idealer fx om bgrns lzering, eller er arena for at praksis entydigt styres af
udefrakommende styring. Antropologen Laura Gilliam udtrykker det saledes; ”Der er altid flere
idealer og rationaler i spil i en social institution, som kombineres pa forskellig vis og har forskellig
legitimitet i forskellige sammenhange” (Gilliam 2016: 60). Paedagogerne fra daginstitutionen, som
anvender morgenopgaver, finder, at de skaber legitimitet og er ngdvendige for, at forzeldre, bgrn
og de selv kan fa en god start pa dagen, nar der ankommer mange til daginstitutionen samtidig, og
der er fa paedagoger, som er mgdt ind pa arbejde. Morgenrytmen skal ogsa omfatte en
rammesatning, som bliver forbundet med laering. Det fremstar ikke som nok for psedagogerne at
tage mod foraeldre og bgrn og give dem en god start pa dagen. At padagogers rationaler for deres
praksis omhandler flere hensyn end at sikre lzering er ikke genstand for kritik i denne rapport.
Pointen er derimod, at nar dele af paedagogisk praksis i institutionen bliver indordnet
morgenopgaverne, er det ikke alle rationaler, der tildeles eksplicit opmarksomhed som lige faglige
og relevante.
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Pzedagoger fra forskellige institutioner drgfter i empiri uddraget ovenfor “morgenopgaver” set fra
en variation af positioner og perspektiver. Daginstitutioner har deres egne institutionelle logikker
og dynamikker, der omvendt ogsa praeger aktuelle politisk fremtreedende idealer, og der er ogsa
brudflader og sammenfald pa tvaers af daginstitutioner. | forhold til den ene institutions brug af
opgaver for bgrn om morgenen rejses spgrgsmal af andre padagoger fra andre institutioner om,
hvorvidt morgenopgaver forbereder bgrn til skole, om der er tale om frivillig tvang, om hvordan
bgrn, der til en rammesat aktivitet g@r sig hurtig faerdig, kan handteres etc. Dette afspejler
forskellige idealer for bl.a., hvordan paedagogisk praksis for bgrn organiseres ideelt, i hvilken
udstraekning det, som bgrn engagerer sig i, skal vaere pa initiativ af de voksne eller dem selv, samt
hvordan forskellige vilkar fortolkes og handteres.

| de naeste afsnit kombineres makro policy analyser af transnationale og nationale idealer om
paedagog- foraeldresamarbejde, og hvad det betyder, for hvad der fremstar som ideelt. Der
foretages tre nedslag; 1) Tidlig lzering — relationer mellem daginstitution og hjem, 2) Familier og
bern som del af dagsordner om risiko og forebyggelsespolitikker samt 3) Relationer mellem
daginstitution, skole og hjem. For hvert nedslag kombineres makro- og mikro perspektiver. Det
sidste sker ved dels at medinddrage empiri fra forskningsprojektets deltagerseminarer med ledere,
padagoger og foraeldre, dels ved at inddrage analyser af uddrag af lokale dokumenter. Der sluttes
saledes ogsa af med et fjerde nedslag: De ubemarkede mikro-politikker, som handler om normer
og vaerdier for daglige samvaers- og adfaerdsformer.

Tidlig lering — relationer mellem daginstitution og hjem

| de naeste afsnit belyses og diskuteres, hvad transnationale og nationale krav om en styrket
indsats for bgrns tidlige leering mellem daginstitution og hjem betyder for, hvad der fremstar som
idealer for peedagog- foraeldresamarbejde. Det analyseres, hvordan der er tendenser til en
curricularisering af paedagogisk praksis og familieliv, og de brudflader til andre idealer som der
ogsa kan opsta. Senere i rapportens fgrste del belyses og diskuteres det, hvordan daginstitution og
hjem ikke kun er en del af uddannelsespolitiske dagsordner om at styrke bgrns laering, men ogsa
omfatter socialpolitiske dagsordner for (udvalgte) familier og bgrn.

Den padagogiske laereplan ekspanderer til hjemmet — hjemmemiljg som laeringsmiljg
Bade transnationalt, nationalt og lokalt er der politisk fokus pa at styrke kvaliteten for Early
Childhood Education and Care® (ECEC). De politiske mal om at styrke kvaliteten i ECEC szerligt i
forhold til tidlig lzering for bgrn bliver ikke kun forsggt gjort geeldende i daginstitutioner, men ogsa
i hjemmet. Politiske mal ses ikke som tilstraekkelige i sig selv til at sikre kvalitet i daginstitution og
hjem. | stedet rettes fokus ogsa mod paedagoger og foraeldre som ngglepersoner i forhold til at
sikre, at politikker fgres ud i livet (EU 2013:12). Curriculum og standarder for leering ses som noget,
der kan styrke kvaliteten og udvekslingen mellem daginstitution og hjem. Idealer for tidlig leering

6 ECEC omfatter bade offentlige og private ordninger, som er indenfor en lovmaessig reguleret rammesaetning. | bl.a.
Starting Strong serierne fra OECD, som indgar som empiri i dette kapitel, henvises til, at ECEC omfatter:”.. all
arrangements providing care and education for children under compulsory school age, regardless of setting, funding,
opening hours or programme content” (OECD 2015: 19).
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er her rettet mod, at alle bgrn skal have mulighed for tidligt at leere i de miljger, som de opholder
sig i, og samtidig at udvalgte familier og bgrn kan behgve en szerlig opmaerksomhed for at sikre
dette.

Et forstaerket fokus pa laeringsmiljger for smabgrn (0-6 ar), og ikke laengere kun det enkelte barn,
abner op for, at bade daginstitution og hjem ses som arenaer for laering. Bade paedagoger og
foraeldre i dansk kontekst forventes at yde en laeringsorienteret indsats for bgrn i savel
daginstitution og hjem samt at sikre en kongruens og udveksling af information om, hvad de ggr i
de to kontekster.

OECD (2012a) skriver saledes; “Curriculum and learning standards can have a positive impact on
children’s learning and development. They are of particular importance in ensuring even quality
across different ECEC settings, supporting staff by giving them guidance on how to enhance
children’s learning and well-being, and informing parents about what the ECEC centres do and
what they as parents can do at home” (OECD 2012a: 10).

Ved curriculum og standarder for leering for ECEC afspejles samfundsmeessige idealer for, hvad
padagogers og foraeldres roller i forhold til bgrn bgr vaere. Paedagogisk personale anbefales at
vejlede og involvere forzeldre i at fremme og forbedre bgrns leering og trivsel i hjemmet (EU 2011:
pkt. 14, EU 2013: 18, OECD 2006: 17). Forzeldre ses som szerlig betydningsfulde for at sikre bgrns
leering og udvikling;

OECD (2006) skriver: "Families play a central nurturing and educational role in their children’s
lives, particularly in the early childhood period. They should be assisted by early childhood centres
and staff to support their children’s development and learning” (OECD 2006: 17)

Radet for bgrns leering (2017) skriver: "Hvad mor og far ggr, eller ikke ggr sammen med barnet,
har store og blivende konsekvenser. Bgrn, der i deres tidlige levear vokser op med et godt og
stimulerende laeringsmiljg i hjemmet, har langt st@rre mulighed for efterfglgende at lzere og
tilegne sig viden” (RBL 2017: 22).

Politiske mal om tidlig laering forsgges bade i transnationale- og nationale policy dokumenter
saledes gjort gaeldende for paadagogers og foraldres samarbejde, og der laegges op til et ansvar
som forzeldre for at identificere sig med disse mal. Det er pa den made ikke kun daginstitutionen,
der bliver set som en lzeringskontekst, det ggr hjemmet ogsa, som det ses nedenfor:

OECD (2012b) anbefaler: “Parental and community engagement can: Improve the quality of ECEC
provision, the quality of parenting and the homelearning environment” (OECD 2012b: 1). OECD (2012b):
“The home-learning environment (HLE) is one of the most powerful influences upon child development.
Improving the HLE has been found to be one of the most effective approaches to boost children’s later
achievements.” (OECD 2012b:1).

EU (2013) refererer til OECD (2012), nar de skriver: “Help families create home environments to
support children as learners” (EU 2013: 74)
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KL (2017) skriver ogsa: Det konkrete samarbejde mellem foraldre og fagprofessionelle bgr kendetegnes
ved at: ..have fokus p3, at hjemmelaeringsmiljget understgtter arbejdet med leering i dagtilbud, skole og
overgang til ungdomsuddannelse (KL 2017: 9).

Af policy uddragene ses transnationalt og nationalt en variation af forskudte og krydsende idealer
om, at bgrns hjemmemiljg skal veere et leeringsmiljg. Dette kommer til udtryk via transnationale
anbefalinger om at styrke fx ‘home learning environment’, og at dette omfatter et "home
curriculum’ for foraeldres aktiviteter med deres bgrn. | dansk kontekst begynder der i forhold til
den paedagogiske leereplan og daginstitutionsomradet at dukke betegnelser sdsom
“hjemmelzering” og "hjemmelaringsmiljg” op (fx KL 2015a). Idealerne om laeringsmiljger for bgrn
rejser saledes ikke kun spgrgsmal om, hvorvidt paedagoger bidrager til kvalitet i daginstitutionens
leeringsmilj@, men ogsa om foraeldre sikrer en kvalitet i hjemmemiljget (OECD 2012a: 12).

Der anbefales via ECEC at udbrede foraeldreprogrammer bl.a. for hjemmelaering (EU 2011: pkt.
16), og at foreeldre indtager rollen som "home educators’ for deres bgrn (OECD 2012a: 227). Det
varierer alt efter transnational og national kontekst, hvilken sproglig betegnelse, der anvendes for
berns laeringsmiljg i hjemmet. Desuden varierer det ogsa i hvilken udstraekning, der anbefales brug
af fx foraeldreprogrammer, kurser eller mere generelle anbefalinger til peedagoger om, hvad de
skal vejlede og stgtte foraeldre i med hensyn til hjiemmemiljget’. Uanset formen er der dog et
forsteerket fokus pa, om foraeldre etablerer laeringsmiljger i hjemmet, og om padagoger vejleder
dem i det.

Af nedenstaende policy uddrag fremgar, hvorledes der er veegt pa, hvordan et curriculum for
hjemmet ses som retningsgivende for foraeldres relationer og interaktioner med deres barn. Et
curriculum eller det der i dansk kontekst omtales leereplan organiserer og vaerdseaetter viden pa
bestemte mader (Andersen 2013: 21). Curriculum handler ikke blot om, hvilken faglig viden
foraeldre forventes at give deres barn, men ogsa om de mader de som foraeldre forholder sig til
det p3, fx hvordan de siger noget eller ggr noget sammen med barnet. Ud fra en curriculum
teenkning forventes foreeldre at st@gtte og motivere barnet i hjemmet til at laere og udvikle sig:

OECD (2012b) skriver: “The quality and frequency of parent-child interactions have strong positive
effects on children’s cognitive (e.g. math) and literacy development. What parents do to engage
children in everyday activities that contribute to their development is often referred to as “home
curriculum”; it can have positive effects on: 1 HLE includes activities from which children’s
development can benefit, such as reading to children, singing songs and nursery rhymes, going to

7 Betydningen af bgrns hjemmemiljg som et lzeringsmiljp ses i dansk kontekst bl.a. refereret fra det engelske EPPSE
longitudinale studie af kohorte af bgrns udvikling fra deres trears alder frem til deres seksten ar (Effective Pre-school,
Primary and Secondary Education Project) (fx B & U 2016 nr. 8, KL 2014). For naermere om EPPSE studiet se:
http://www.ucl.ac.uk/ioe/research/featured-research/effective-pre-school-primary-secondary-education-
project/publications. Der er i danske dokumenter dog langt fra altid direkte referencer til de internationale studier og
publikationer, omvendt er fx "hjemmelaringsmiljg” ikke et begreb, der tidligere, savidt det har veeret til at finde, har
veeret anvendt bredt indenfor daginstitutionsomradet.
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the library and playing with numbers. 2) Children’s curiosity, exploration and cognitive
development, especially for children in disadvantaged families” (OECD 2012b: 1-2).

| dansk kontekst forventes paedagoger at vejlede forzeldre i at skabe det rette miljg for barnet i
hjemmet udenfor daginstitutionen:

KL (2012) skriver som anbefaling: ”At foraeldre tilbydes foraeldrekurser, der kan forbedre barnets
leeringsmiljg hjemme. Det drejer sig om foraeldrekurser, hvor foraeldre fx lzerer at stimulere barnet
sprogligt og leerer at inddrage barnet i aktiviteter med logisk teenkning. Begge dele forbedrer
barnets grundlag for laering” (KL 2012: 7). Der er et potentiale i at undervise foreeldre i teknikker
og kommunikative situationer, som inddrager barnet og stimulerer barnets muligheder for lzering.
Bade sprogligt samvaer og logisk taeenkning kan forbedre barnets leeringsmiljg i hjemmet” (KL 2012:
3).

Radet f@gr bgrns laering (2017) anbefaler paedagogen at; ”..vejlede forzaldre i forhold til, hvordan de
bedst stgtter deres barns leering. For de mindre bgrn i dagtilbud kunne der fx veere tale om
inspiration til konkrete lege, sange eller bgger, som foraeldrene kan benytte sammen med
bgrnene. For de stgrre bgrn kunne det vaere opgaver, som forzldre, uanset
uddannelsesbaggrund, kan Igse sammen med bgrnene. Fx at male boligen, kortlaegge
familiehistorien eller handle ind sammen.” (RBL 2017: 24).

EVA og Radet for bgrns leering (2016) skriver: "Der er potentiale i, at forzaeldre far mere vejledning
i, hvordan de styrker deres barns lzering, sproglige og motoriske udvikling og forberedelse til
skolestart. Foraeldrene har et langt stgrre gnske om vejledning i disse emner, end den vejledning,
de allerede far” (EVA og Radet for bgrns laering 2016: 10).

Pzedagoger forventes i policy uddragene ovenfor at indtage en position som eksperter i familieliv
og bgrns hjemlige miljg for sdledes at stgtte foraeldre i deres roller og opgaver. Paedagogen deler
position sammen med andre professionelle, hvor de ud fra policy krav og idealer forventes at
vejlede foreeldre om deres interaktioner med bgrn i hjemmet, og hvordan de omgas bgrnene
(Gillies 2009, Lee mfl. 2014, DPT 2009). Der bliver lagt op til en leereplan for hjemmet, hvor
foraeldre bliver gjort ansvarlige for, at deres barns lzering lever op til politiske mal og standarder
(Roth 2010: 56F, 63, 69). Det kan pa sin vis se ud, som at der sker en curricularisering af
familielivet og hjemmet, idet foraeldres daglige interaktioner med bgrn forventes at have
bestemte formal i forhold til at fremme og styrke bgrns laering. Som fgr naevnt kan det omfatte
programmer for hjemmelaering. Blandt eksempler herpa i dansk kontekst er dels de seneste artiers
sprogtiltag, som i princippet er rettet mod alle familier og bgrn (fx Sprogpakken, READ) og dels
programmer for foraeldre involvering (fx VIDA) med eksplicit fokus pa familier og bgrn, der ses som
udsatte.

Paedagoger bliver ofte ud over at skulle vaere vejleder for foraeldre ogsa selv via programmer og
retningslinjer anbefalet og instrueret i, hvordan de skal vejlede forzeldre. Dette rejser spgrgsmal
om i hvilken udstraekning, at paedagoger skal betjene sig af redskaber, som er udformet af andre,

33



og hvad det betyder i praksis, nar de ggr det (Schmidt 2014). Forslag og instruktioner til
padagoger og foraeldre om, hvordan laeringsaktiviteter i hjemmet og egentlige programmer for
hjemmelaering kan forega, handler ikke kun om, hvad paedagoger skal vejlede foraeldre om, og
hvad forzeldre skal laere deres bgrn, men ogsa hvordan de skal omgas bgrnene og hinanden.
Blandt udfordringerne i forhold til et forstaerket fokus pa forzeldreskab og hjemmet som
leeringsmiljg er, hvordan paedagogers og foraeldres situerede og praktiske skgn, for hvad der tjener
bgrn godt i den lokale kontekst, kan bevares (Macvarish 2014:91). En udfordring kan veaere, hvis
fokus pa laeringsmiljget far en skala og udbredelse, hvor diversiteten, der ellers kan praege
paedagogers og forzaeldres valg for bgrnene, erstattes af fx snaevre spgrgsmal om at leere bgrn
bestemte feerdigheder.

Det forstaerkede fokus p3a, at foraeldre skal ggre hjemmemiljget til et laeringsmiljg ud fra politisk
fastsatte mal, kan pa sin vis ses som en potentiel udvidelse af paedagogers rolle som ”parental
educators” (Vallberg Roth 2012: 45). Et feenomen, der af andre forskere er kaldt for, at der sker en
paedagogisering af foraeldre i den offentlige barndom (Vallberg Roth 2012: 45). Kritikken lyder p3,
at det beror pa en forestilling om, at alle familier behgver stgtte pa et tidspunkt, og at
foraeldreskab kraever et st faerdigheder, som alle foraeldre kan opna eller tilegne sig (Macvarish
2014:92). Tidligere blev ”parenting support” mest regnet som noget professionelle skulle yde til
familier i vanskeligheder, men nu udvides det til i princippet at skulle vaere universelle ydelser for
alle (Macvarish 2014:91). Bade professionelle og foraldre kan i den type relationer mellem
institution og hjem komme pa overarbejde, hvis de skal forvandle sig selv til det, som idealer og
instruktioner forudseetter (Krab 2015: 53). Instruktionerne til peedagoger om at vejlede forzeldre
har et eksplicit leeringssigte for alle bgrn, men omfatter ogsa et socialt forebyggende sigte for
udvalgte bgrn (jf. senere afsnit ” Familier og bgrn — dagsordner om tidlig lzering...”).

Nar paedagogen forpligtiges til som "frontpersonale” at sikre kvalitet ikke kun i daginstitutionens
leeringsmilj@, men ogsa i hjemmets laeringsmiljg omfatter det, at peedagogers praksis i princippet
forventes at raekke ud over daginstitutionen og ind i hjemmet. Paedagogers praksis med familier og
bgrn har ofte som forudsaetning at vaere kropsligt situeret (Schmidt 2017: 430, Schmidt 2014:
120ff). Ved kravene til paedagogen om at bidrage til at sikre kvalitet i hjemmemiljget som et
leeringsmiljg, forventes de imidlertid at udgve praksis i forhold til en kontekst, som de ikke selv er
en del af. Dette rejser spgrgsmal om den mulige reekkevidde af paedagogens praksis, og i hvilken
udstraekning hun kan vejlede om forzldres daglige samvaer og aktiviteter med bgrn i en kontekst,
som hun ikke selv er en del af.

Den politisk skaerpede opmaerksomhed pa bgrns hjemmemiljg som leeringsmiljg kan omvendt
ogsa ses som en potentiel abning for, at forhold udenfor daginstitutionen er af betydning for bgrn,
og at forzeldres og bgrns mangeartede perspektiver og erfaringer sgges medtaget, samt at bgrns
deltagelsesmuligheder pa tvaers af kontekster sgges styrket (Matthiesen 2015: kap. 10). | de
politiske tiltag er der imidlertid ikke sa store mulighedsrum for padagoger for denne form for
opmaerksomhed. Der er snarere vaegt pa et ideal om, at paedagoger og foraeldre indgar i
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partnerskaber med hinanden om at opfylde politisk fastsatte mal for tidlig leering, som det vil blive
belyst nedenfor i naeste afsnit.

Padagoger og forzeldre i partnerskaber

” Supporting young children’s early development and learning requires ECEC staff to form a
partnership with parents, which implies a two-way process of knowledge and information flowing
freely both ways” (OECD 2001: 117).

| forhold til ECEC bliver et ideal om partnerskab mellem padagoger og foraeldre allerede i de
tidlige OECD publikationer anbefalet at prioritere til at styrke relationer mellem daginstitution og
hjem og det konkrete foraldresamarbejde. Der er imidlertid fgrst en st@rre vaegtning af
partnerskaber i form af deltagelsesorientering (OECD 2006: 17), der skal involvere bade personale,
foraeldre og bgrn i en to-vejs proces. | senere publikationer bliver relationen mellem daginstitution
og hjem mere omtalt som partnerskaber i betydningen, at det skal engagere paedagoger og
forzeldrene i et feelles mal om en hgj standard for iseer bgrns laering og udvikling i hjemmet:

OECD (2012b) anbefaler: “Since the HLE (ed. homelearning environment) has a large impact on
child development, close partnerships between ECEC centres and parents concentrating on
improving the HLE in the early years is of particular importance. Focus on development or
stimulation of implementing a home curriculum, conducting home visits, and raising awareness
among practitioners and parents on the importance of the HLE are effective measures in raising
the quality of the HLE”. (OECD 2012b: 3)

OECD (2017) skriver: “Parental partnership is critical in enhancing ECEC staff knowledge about the
children. Parental engagement — especially in ensuring high-quality children’s learning at home
and communicating with ECEC staff — is strongly associated with children’s later academic success,
high school completion, socio-emotional development and adaptation in society” (OECD 2017: 34
referer til OECD 2015).

Et ideal om partnerskab som det ovenfor laegger op til, at paedagoger og forzeldre er enige om,
hvordan de skal involvere sig i bgrnene. Bade forzeldre og padagoger bliver vurderet ud fra i
hvilket omfang, de ud fra et ideal om partnerskab arbejder med feelles mal om lzaering (KL 14/02
2012: 1). Ann-Christine Vallberg Roth (2012) benavner det som statsregulerede foraeldreskaber,
nar professionelle og foraeldre bliver udspandt mellem politik og praksis. De idealer, der er sat op
for partnerskaber, er orienteret mod, at paedagoger og foraeldre har indbyrdes forpligtigelser og
aftaler. Idealet, der opstilles for peedagoger, bliver at malsatte med foraeldre, hvad man er
partnere om og opna konsensus. Nar det, at etablere partnerskaber mellem paedagogisk personale
og foraeldre bliver forstaet som at arbejde hen mod de samme mal, er der en tendens til, at de
mere modsatningsfyldte forhold i paedagogisk praksis hurtigt bliver underbetonet. Deriblandt at
padagoger og foraeldre ikke altid forventer det samme af hinanden eller af barnet (Schmidt 2014:
133).
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Forzeldre forventes at have hgje forventninger til deres bgrns laering med henvisning til, at det har
afggrende betydning for b@grnenes senere resultater (OECD 2012a: 226-227). Hvis foreeldre ikke er
engageret pa de pramisser, forventes paedagoger via partnerskaber at sikre, at de motiveres til at
blive det. Blandt andet peger Hanne Knudsen, som har skoleomradet som hendes genstandsfelt,
pa, hvordan der er risiko for, at der ved idealer om falles ansvar og partnerskab ikke bliver tale om
aftaler mellem to parter, men at der i stedet traeffes en beslutning af den ene part, som sa ogsa
kommer til at geelde den anden part (Knudsen 2010: 12, 104). Selv om idealer om partnerskab kan
tage sig ud som et demokratisk projekt om medinddragelse, beskriver Harriet Strandell det som en
i realiteten marginal inddragelse (Strandell 2012:234). Det er marginal inddragelse, fordi de
professionelle far det afggrende ansvar, der fgrst og fremmest handler om at sikre, at foraeldrene
udvikler den rette holdning til barnets socialisation.

Der er en sporadisk vaegtning af, at involvering af foraeldre er en demokratisk rettighed, og at
familier og bgrns diversitet skal tilgodeses (OECD 2006:18). Foraeldres involvering i ECEC bliver
saledes bade omtalt som en ret og en forpligtigelse (OECD 2012a:220, BSM 2017: 6). Doger i
fortolkninger af anbefalinger om partnerskaber en tendens til, at inddragelse af foreeldre skal ske
indenfor fastsatte mal for leering og udvikling (Vallberg Roth 2012: 44). Der skelnes mellem dels
involvering af foraeldre og lokalsamfund, der giver mulighed for at diskutere ECEC aktiviteter via fx
foraeldrebestyrelser (centred-focused involvement), og dels involvering af foraeldre, der har fokus
pa barnets udvikling (child-focused involvement)® (OECD 2012a, EU 2013; 9, 74). P4 den ene side
bliver det saledes vaegtet, at de partnerskaber, der etableres mellem paedagogisk personale,
familier, b@rn og lokalsamfund, skal tage hensyn til lokale tilpasninger af curriculum, der skal sikre
relevansen for de involverede (OECD 2012a: 10). Pa den anden side bliver curriculum/laereplanen
og standarder set som redskaber mht. at guide det paedagogiske personale i, hvordan de gger
bgrns leering og trivsel og informerer foraeldre om, hvad ECEC ggr, og hvad de som forzldre kan
gore hjemme (OECD 2012a:10, MBUL 2016: 11).

Ved idealer om partnerskab sker der pa den made en indgriben i paedagogens professionelle rolle
samt i foraeldreskab og barndom, hvor graenser mellem familie og bgrneinstitutioner forskyder sig.
Bade padagoger og foraeldre kan pa hver deres made blive den part, som der forsgges at blive
truffet beslutning for. For begge parter bliver der opsat bestemte idealer for, hvad de skal veere
partnere med hinanden om. Paedagoger skal eksempelvis stgtte, vejlede, radgive og opfordre
forzeldre til at engagere sig i bgrnene pa szerlige mader og iseer med fokus pa laering, men ogsa
deres trivsel og udvikling (EU 2011: 14, EU 2013: 74, OECD 2006: 17, EVA & RBL 2016: 2, MBUL

8 At vaere “centre-focused” henviser til, at rekruttere og organisere foraeldre og lokalsamfund til at hjaelpe ved fx
aktiviteter, organisere legegrupper, fundraising, ture, forbedre lokaliteter etc. og at identificere ressourcer fra
lokalsamfundet m.h.p. styrke familie praksis, bgrns leering og udvikling (OECD 2012: llI, EU 2011: 78). At veere “child-
focused” henviser her til at hjaelpe familier til at skabe hjemmemiljger, som understgtter bgrn som lzerende og at give
information og ideer om mader at hjeelpe til at stimulere bgrns udvikling yderligere (OECD 2012 IIl, EU 2011: 78).
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2016: 15), mens foraeldre skal udvise engagement, interesse og motivation, tage ansvar, modtage
vejledning, evt. kurser og metoder (KL 2015: 2). Omvendt skal forzeldre ogsa deltage som
forbrugere, der kan vaelge mellem daginstitutionerne som tilbud, og hvor der lzegges op til, at
daginstitutionerne som tilbud skal kunne sammenlignes (BSM april 2017).

Det er ud fra idealer om partnerskaber ikke nok at angive konkrete retningslinjer for paadagoger
eller foraeldre, i stedet s@ges deres holdninger og mader at samarbejde med hinanden pa
reguleret. Peedagoger ses som dem, der skal sta i spidsen for malrettede indsatser, hvis de finder
forzeldre eller bgrn har sarlige udfordringer (RBL 2015: 25). | naeste afsnit belyses, hvordan dette
omfatter anbefalinger om, at paadagogen tager pa besgg hos (udvalgte) familier og bgrn i
hjemmet.

Padagogen pa hjemmebesgg

| forhold til relationer mellem daginstitution og hjem er der anbefalinger om, at ECEC personale
kan vaere en del af hjemmebesgg hos foraeldre og bgrn. Dette kan ses som en anden form for
intensivering af relationen mellem daginstitution og hjem, idet ECEC personale anbefales at yde
hjemmebesgg hos forzeldre, der vurderes at have brug for supplerende assistance (EU 2011: 4, EU
2011: 16, OECD 2012c: 2).

Andre former for hjemmebesgg, der bliver fremhaevet, er forsgg med, at ECEC personale afholder
foraeldresamtaler i hjemmene i stedet for daginstitutionen. Dette betones som noget, der Igfter
kvaliteten af ECEC og sikrer effektive laeringsmiljger i hjemmet:

OECD (2012b) fremhaever: “Home visits by ECEC professionals are associated with greater
confidence in parents’ interactions with children’s ECEC programmes, a greater knowledge in child
development, and a greater engagement in home-learning activities; while children are found to
be more engaged in centre-based activities and are more likely to participate in group activities.
Professionals increase their understanding of how the child’s home environment might affect their
performance in ECEC” (OECD 2012b: 2)

EU (2013) skriver om ECEC i forhold til hjiemmebespg; “Conducting these appointments in the
home of the parents instead of at the institution, allowed the practitioners a unique insight into
the home learning environment of the child” (EU 2013: 78)

Pzedagogernes deltagelse i hjemmebesgg ses som det mest centrale, som noget der kan bane
vejen for, at forzeldre, der ses som at vaere i szerlige risici, opskriver bgrn i daginstitutioner og
benytter dem:

OECD (2012c) skriver i et selv-refleksions vaerktgj, som har til formal at rejse opmaerksomhed pa
potentielt nye indsatsomrader: “Home visits are arranged for those who need such programmes”
(OECD 2012c: 2)
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OECD (2009) anbefaler:” Improve targeting of pre-natal and early-years care towards higher-risk
children. For example, home-visiting can play an important role in expanding the take-up of
services by those who most need them” (OECD 2009: 2)

Senest i dansk kontekst er der politisk stillet forslag om hjemmebesgg i form af et gget samarbejde
mellem sundhedsplejersker og padagoger hos foraeldre og bgrn i hjemmene:

Radet for bgrns laering (2017) skriver: "Ministeren sammen med kommuner og Sundhedsstyrelsen
tager initiativ til at undersgge og udvikle forsgg med, hvordan sundhedsplejen i barnets fgrste
levear, i samarbejde med foraldrene og dagtilbud, kan have et stgrre og mere malrettet fokus pa
barnets lzering — ogsa i overgangen fra hjem til dagtilbud” (RBL 2017: 57)

Paedagogens praksis indenfor daginstitutionsomradet bliver pa den made potentielt udvidet ved
besgg i familiers og bgrns hjem (jf. ogsa L107, BSM 2017: 13, 14). Der er i dansk kontekst endnu
ikke en saerlig udbredt tradition for, at paedagogens praksis omfatter at komme i hjemmene hos
foraeldre og bgrn®. Det nye er dog, at paedagogens praksis teenkes som en del af en
leeringsdagsorden for bgrnene, fgr de kommer i selve daginstitutionen. Derudover at et potentielt
gget samarbejde med sundhedsplejen ses som en del af socialt forebyggende indsatser. Det ses,
nar der fx bliver lagt op til at gge mulighederne for at udveksle viden mellem kommunale
institutioner og tilbud;

| aftalen om Stzerke dagtilbud” (2017) mellem regeringen og partier, der tilslutter sig aftalen,
anfgres det: "Kommunen skal sdledes, som en del af fastszettelsen af kommunens mal og rammer
for dagtilbuddene, overordnet tage stilling til snitfladerne mellem kommunens forskellige tilbud,
herunder hvordan der videregives relevante oplysninger om barnet fra sundhedsplejen til
dagtilbud og fra dagtilbud til SFO eller fritidstilbud og skole. Det skal veere med til at sikre, at
relevant information om bgrnene ikke bliver tabt i overgangene. For det er vigtigt, at de relevante
fagpersoner far tilstraekkelig viden om bgrnene, serligt i arbejdet med bgrn i udsatte positioner”
(BSM april 2017: 12).

Idealet om at alle bgrn skal have et daginstitutions tilbud og idealet om hjemmet som lzeringsmiljg
kommer iszer til at omfatte udvalgte familier og bgrn, og dermed bliver idealet en del af
socialpolitiske tiltag om tidlig og forebyggende indsats. Pa den made kan der spgrges, om det
egentlig (alene) handler om tidlig laering, eller snarere handler om en klassisk kendt problemstilling
om, at der som en del af paedagogisk praksis ofte er forebyggende foranstaltninger for de familier,
som ikke lever op til samfundsmaessige normer for, hvad bgrn behgver for at lzere, udvikle sig og
trives (Holst 2017: 305, 313). Eller som vurderes at vaere i risiko for ikke at kunne udfylde rollen
som forzeldre med mindre de modtager stgtte i hjemmet.

9 Blandt nyere eksempler pa paedagoger, der deltager i hjemmebesgg, er ”En tryg start i livet”, Arhus kommune;
https://www.aarhus.dk/da/omkommunen/organisation/Boern-og-Unge/PA/LU/SSP/Tryg-start-i-livet.aspx
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| de fglgende afsnit inddrages analyser fra forskningsprojektets deltagerseminarer mht.
paedagogers, lederes og forzaeldres perspektiver og positioner i forhold til spgrgsmal om tidlig
leering og brudflader til andre idealer.

Curricularisering af familielivet og brudflader: Laring og leg eller legens egen vardi

| forhold til tendenser til en curricularisering af familielivet er der ogsa andre positioner. Laering og
leg eller legen i dens egen betydning er et tilbagevendende tema pa de deltager seminarer, der
blev afholdt for ledere, paedagoger og foraldre i forskningsprojektet.

Pa deltagerseminarer med hhv. paedagoger, ledere og foreeldre blev afholdt bade et seminar for
hver af aktgr grupperne og et falles seminar. Da en leder pa et seminar for lederne fortealler, at
han ser legen som hovedformalet for den paedagogiske praksis, bliver han spurgt af en anden leder
om fglgende:

Leder: ”I og med der er noget, der hedder lzereplaner i en bgrnehave, sa skal der jo ogsa veere
nogle laeringsmal, ik’?”

Leder: ”Ja, jeg teenker bare nogen gange, at nu har vi haft det her fokus pa bgrns sproglige
kompetencer, og pa den ene side sa er jeg i et dilemma, for jeg kan godt se, der er evidensbaseret
forskning, der peger pa, at det her det virker, og det har et felt, og det ville ogsa veere maerkeligt
andet, det, der bare ikke er sd meget pa det, er, hvordan man tager barnet ud af det for sa at
tilretteleegge de her forlgb, og om ikke ogsa der sker en sproglig udvikling pa nogle andre omrader,
som vi ikke er helt sa rammesat strukturerede eller tilrettelagt, jeg har jo altsa en fantastisk
(utydeligt), fordi han kalder mig “badibadures’”

Souschefen fra samme institution, der ogsa til hverdag fungerer som paedagog, siger: ”“Ja, han er
meget fantastisk”

Lederen fortsaetter med at sige: “Jeg aner ikke, hvad det betyder, det er noget jeg er, og der
kommer nye ord pa. Han leger med sproget pa en made, jeg taenker hold da op”.

Den anden leder siger: “Jeg kunne da taenke mig sa at stille dig spgrgsmalet malrettet, er det hos
jer som fagpersoner, at det her med leeringsmal, det tricker jer, gér noget ved jer?.... jeg teenker jo
altsa leereplaner, vi andre, vi strittede jo gevaldigt, dengang det kom til, ik’? Altsa, det lgd lidt
ligesom dig, ik’, jamen, det var virkelig det her med at laereplaner, at vi skal simpelthen have ned
pa skrift, hvad det er, vi laver, og hvad vi vil have ud af det, og hvordan vi kommer derhen, og hvad
vi sa gar, hvis vi ikke kommer derhen til. Altsa, hvor man taenkte hold da op, skal vi bruge tiden pa
det i stedet for, det synes jeg egentlig er faldet lidt pa sadan et okay leje, hvor jeg ogsa kan se
fordelen i, at vores faglighed faktisk fik sadan et skub ud i lyset”.

Ledernes udsagn modstiller laering og leg samtidig med, at den ene ogsa ser det, som at laering
sker gennem legen, fx med sproget. De to lederes udsagn behgver ikke betyde, at de alene har
fokus i ledelsen af daginstitutioners virke pa enten det ene eller andet. Til gengaeld kan det
afspejle, hvordan de to ledere pa forskellig vis finder, at paedagogers arbejde udadtil bedst bliver
anerkendt, hvis der bliver arbejdet med bgrns laering, og at de arbejder med det vilkar pa forskellig
vis. Dette bergrer ogsa, hvad et gget fokus pa lzering betyder for opfattelser af, hvad der kan
anerkendes som fagligt, og hvad der udgraenses (Plum 2011).
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Med kravet om at beskrive institutionens praksis ud fra leeringstermer afspejles ledernes
opfattelser af, hvad de bliver vurderet for. De mere voksenstyrede aktiviteter bliver af den ene
leder set som noget, der er fulgt med leereplanernes indfgrsel og som mere tidssvarende end et
fokus pa leg. Den erfaringsdannelse, som udspiller sig i mere uformelle situationer for voksne og
bern, bliver vanskeligere at begrunde eller legitimere, fordi den rammer ved siden af idealer om
lering eller skaevt ind pa dette. Det behgver ikke indebaere, at begge ledere ikke samtidig er
optaget af, at bgrnene leger, trives og udvikler sig. Men at det, der ses som noget, der med stgrst
vaegt kan legitimere paedagogernes arbejde udadtil, er arbejdet med bgrns lzering.

Bredere set er leg, og hvilke formal den skal tjene, et tilbagevende spgrgsmal. Legen ses ofte i
padagogisk praksis som middel for noget andet (@ksnes 2012). Fx om legen skal tjene som et
middel til laering, trivsel eller som en vigtig del af skabe en socialitet sammen med andre. Bgrns
leg, som den udfolder sig i praksis, er samtidig ofte langt mere flertydig for voksne savel som bgrn
(Andersen & Kampmann 1997). Ydermere er der en tendens til, at voksne ser legen som en del af
barnets natur.

Barns leg ses af foreeldre pa seminarerne som en naturlig del af bgrns sociale liv i daginstitutionen.
En far fortaeller, at de har valgt daginstitutionen, idet der er fokus pa bgrns leg og deltagelse.
Herom siger han:

”Men jeg tror ogsa, det kendetegner det sted, hvor vi er. Jeg har haft bgrnene i en anden
institution, og nar jeg far at vide af noget personale, at der har vaeret ydet en saerlig paedagogisk
indsats over for mit barn ved at kunne lege sammen med andre bgrn, nar man lige er startet i
bernehave, sa bliver jeg bekymret. Fordi jeg teenker, det kan vel ikke veere en SARLIG padagogisk
indsats at hjaelpe et nyt barn ind i lege relationer?”

At yde en sarlig paedagogisk indsats for et barn i forhold til leg med andre bgrn vaekker farens
bekymring. Faren stiller spgrgsmalstegn ved, om et fokus pa bgrns leg snarere bgr vaere en almen
del af paedagogisk praksis end at veere noget, der kreever en sarlig indsats. For faren er legen et
spgrgsmal om, hvilke relationer som dannes bgrnene imellem frem for et spgrgsmal om det
enkelte barns faerdigheder til at kunne lege med andre.

Bade padagoger og foraeldre er optaget af, hvilke roller de skal have i forhold til bgrns leg, og hvor
styrende de skal vaere. Marie @ksnes (2012) har papeget, hvordan legen i moderne bgrneliv pa
den ene side har en tendens til at blive overvurderet, hvis den kun kan retfaerdigggres, nar den er
en del af en "paedagogisk” indsats, og pa den anden side at legen og dens flertydighed bliver
undervurderet, hvis den mister sin legitimitet i bgrns hverdagsliv.

Padagogens rolle som familie-vejledere?

Det er en del af makro- og mikro-politikker og institutionelle kontekster, at der dannes
forventninger om, hvordan man som paedagog og foraeldre er og bgr vaere. Pa deltagerseminarer
for hhv. ledere, paedagoger og forzaeldre fremkom forskellige positioner i forhold til idealer for
relationer mellem daginstitution og hjem, og hvad greensedragningerne mellem offentlig og privat
burde vare. | relationen mellem daginstitution og hjem rejses en problemstilling om, hvad
paedagoger bgr give rad til foreeldre om. De deltagende ledere og padagoger indtager forskellige
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positioner om, hvorvidt de bgr vejlede i forhold til, hvordan forseldre bgr veere i hjemmet, og hvad
som ses som noget, der udggr problemstillinger for familier og bgrn, som de som professionelle
bor veere en del af (se ogsa Ericsson & Larsen 2000: 14).

Idealer om paedagogens rolle som familie-vejleder fremkom pa seminarerne i videns- og
perspektivudvekslinger mellem deltagerne, og det var et ideal, der ikke entydigt fremkom i forhold
til bgrns laering, snarere foraeldres og bgrns sociale adfaerdsformer. Idealer, om at psedagogen bgr
fungere som familievejleder, bliver begrundet med, hvordan relationen mellem daginstitution og
hjem mere generelt bgr udforme sig ud fra hensyn til vaerdier og normer for daginstitutionens
virke i hverdagen samt familiens og barnets trivsel.

En leder fortaeller pa seminaret; “Jeg kan hgre pa personalet, at der kan veaere lidt en tendens til at
sige “det skal vi jo ikke ggre” for eksempel i forhold til at ga ind og vejlede uden

opfordring fra foraeldrene. Den her med at "Jamen i virkeligheden, sa SKAL vi ind den vej’, mener
jeg og vaere sadan en semi-familievejleder - forstaet pa den made, at vi gar ind og siger, at | kan
forvente, at vi ggr, for eksempel den der afhentningssituation, der hverken er godt for forzaeldrene
og slet ikke godt for barnet, hvor det tager 20 minutter, og det bliver med skrig og skral fordi, at nu
kommer mor simpelthen og henter dig. Altsa, sa kan du forvente, at vi gar ind og hjaelper. Der ser
jeg meget en tendens til, at vi er ngdt til at ga den vej i hvert fald i..”

Souschefen, som ogsa har funktion som padagog, fortzller, at idealer om at fungere som vejleder
for familier skubber ved, hvad nogle af peedagogerne selv tidligere har opfattet som greenser for,
hvad der er privat og offentligt, og at der opstar udfordringer, nar de forventes at krydse de
graensedragninger. Peedagogerne finder, at de far mere vejledende roller for forzeldre, og at de
dermed gar lzengere ind i, hvad de anser som familiernes og bgrnenes private sfaerer. Herom
fortaeller hun:

"Det kan vaere maden, man spgrger ind til i forhold til en tremdneders samtale i bgrnehaven. Det
her med hvor dybt tgr man spgrge i forhold til, hvordan de er omkring barnet, for der kan veere for
eksempel det her med, at kan godt spgrge: "Kan | ikke saette lidt tydeligere rammer op
derhjemme?’ Og 'Ja ja, det kan vi godt’. "Hvordan ggr | det s, og kan du give et eksempel pa
det?” Og sa sige: "Godt, jeg kan hgre pa, at den made du ggr det, og den erfaring jeg har med dit
barn: Jamen, der kan det her hjelpe, de her redskaber kan hjelpe’. Og der er der nogen (red.
kollegaer), der kan have sveert ved at ga ind og tage den det skridt videre. Det kan ogsa veere den
her med, at jeg har sagt ‘sadan og sadan til foraeldrene’. Ja, men hvordan sagde du det? Blev det
sadan noget, der blev fortabt i, at foraeldrene de lige pludselig ikke hgrte efter og ikke hgrte den
vejledning og hjalp, der var i det, og fordi at det er svaert for dig selv som person, personfaglig
paedagog, fordi du synes, det bliver for privat?”

Souschefen beskriver her, hvordan hun fortolker at veere vejledende for foraeldre i forhold til det,
som foregar i hjemmet, og hvordan hun oplever, at der for andre padagoger kan opsta
modsaetningsforhold, nar de ser anderledes p3a, hvilke graensedragninger der bgr vaere mellem
offentlig — privat i samarbejdet. Det vejledende omfatter i hgjere grad spgrgsmal om forzeldres
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opdragelse af bgrn, og der er forskellige positioner til i hvilket omfang, at paadagogen skal vejlede
om, hvad der sker i hjemmet, som hun eller han ikke selv er en direkte del af. En psedagog
formulerer det saledes: ”Vi fgler lidt, at vi er blevet lidt mere opdragende - altsa en
familieopdragende instans”. Der skabes og omskabes saledes normer for, hvad der er ideelt i
samarbejdet, nar det geelder paedagogers mader at skabe relationer mellem daginstitution og
hjem og forzaeldres mader at agere pa i forhold til bgrns adfaerd.

Forzeldre taler indbyrdes om, at nar bgrnene hentes, finder de, at institutionens normer og
retningslinjer er geeldende, sa laenge de er i institutionen, men at andre forhold kan ggre sig
geeldende, nar de kommer hjem. En forzelder udtrykker det som, at der i daginstitutionen har
veeret en dialog om, hvornar foraeldre kan tage over for peedagogen, nar barnet hentes. Heraf ses,
at det af foraeldre kan opleves som en udfordring, hvornar psedagogen lader foraeldre udfylde sin
rolle i forhold til eget barn:

Forzelderen siger til et seminar med andre foraeldre: ”Altsa vi har snakket meget om, hvornar giver
paedagogen stafetten videre. Sa jeg synes ogsa, at den der abne dialog. Altsa, at det er okay at
veere forzeldre, og det er okay at vaere paedagog, nar man er i huset, ik’? Og man kan sige vi.. har
bare haft en skaev dag alle sammen, ik’? Altsa, at det er okay at have en skaev dag for alle og ogsa
for paeedagogerne. Men at man sa som foreelder far det af vide. Eller man, hvis der har vaeret et
eller andet, det kan vaere sma ting, jeg synes, det er rart i hvert fald som foraelder, at fa det med
hjem, lige meget hvad det er, altsa. Og jeg kan i hvert fald godt lide, uanset om det har vaeret en
darlig dag eller en god dag, at sa fa af vide, at det har vaeret en god dag i dag, eller det har vaeret
en darlig dag i dag”.

Det er en tilbagevendende tematik for paedagogerne i hvilket omfang og pa hvilke mader, de skal
give rad til, hvordan foraeldrene udfylder rollen som foraeldre, og hvor, hvornar og hvordan det er
socialt passende at finde sted. Foraelderen ovenfor skelner mellem, om i hvilken udstraekning hun
oplever at fa oplyst, om barnets dag har vaeret god eller darlig, men ogsa mellem om hun oplever,
at paedagoger og forzeldre gar skaevt af hinanden. At ga skaevt af hinanden forstas som, nar der er
modsatrettede handlinger i forhold til bgrn indenfor rammerne af daginstitutionen, og hvor der
kan vaere flere modstridende opfattelser af hinandens roller i forhold barnet. Fx i forhold til
hvornar foraelderen tager over i forhold til barnet, og i hvilket omfang paedagoger skal guide
foraeldre eller forsgge at veere maegler mellem foraeldre og bgrn i konflikter, der opstar i
garderoben, nar barnet skal have tgj pa.

En anden position end idealet om familievejledere udtrykkes af en padagog pa et seminar, som
fremhaever, at hun finder, der er et behov for at modstille paedagog roller og foraeldre roller og
foretage greensedragninger mellem, at padagoger ikke skal vejlede forzeldre til at ggre og veere pa
de samme mader som padagoger, men i stedet at de to roller bgr veere adskilte:

En fgrste peedagog siger, at hun oplever at; "Det oplever jeg ogsa - foraeldre mere sadan nasten
ser sig selv som paedagog, spejler sig i hvad padagoger synes er rigtigt for bgrn mere end “hvad
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skal vores familie vaere’. Familien er jo ikke en institution. Altsa, det er det, hvor jeg synes, det er
noget stort, noget vigtigt, synes jeg, der gar tabt for bgrn, hvis de forvandler deres, nar de spiser
derhjemme til en spisesituation, altsa bare sadan nogle ord man bruger om det. Eller de synes, de
skal stimulere deres bgrn i weekenden og vil gerne lave educating med dem, mere end bare at
tgffe rundt i nattgj en dag, altsa det er virkeligt. Det synes jeg ogsa er en vigtig del af samarbejdet
og veere klar pa, at vi kan hjelpe hinanden og supplere hinanden, men det er ikke et mal, at de
skal ligne paedagoger, eller kun skal spejle sig i os. Det er ogsa at have sin egen families vaerdier pa
plads og vide, hvad synes vi er rigtigt i vores familie. Og sa kan vi vaere en del af noget, der vejleder
om det, eller inspirer om det, men der skal gerne vaere mange andre end paedagoger. Og det har vi
i hvert fald talt meget om, der kommer, altsa nogle (red. foraeldre) som selv er vokset op i
institutioner, sa det er for dem en almindelig hverdag, den er i en bgrnehave, sa derfor sker der et
skift nu”. En anden paedagog supplerer: “De kender ikke til andet”, mens en tredje padagog
indskyder: “Nej, sa derfor taenker de, ja, eller oplever en stor tillid og abenhed til os, som jeg ogsa
synes er lidt voldsom. Er der ikke ogsa en god veninde eller en mor at spgrge om det her? Altsa.”

Familien ser den fgrste paedagog ovenfor som det modsatte af institution. Familien forbindes med
kulturelle og ikke fast definerede forestillinger om samvaer, omsorg og hjemlighed i bolig (Winther
2006). Her finder paedagogen, at der er en vigtighed i at understrege, at det at veere forzeldre er
noget andet end at vaere padagog. Peedagogen fremsaetter kritik af, hvis foreeldre skal give alle
daglige aktiviteter og samvaer et leeringssigte, som hun finder kan tilsidesaette andre hensyn i
samvaret med bgrn. De to andre paedagoger fortzller, at de finder, at der bliver sat mindre
spgrgsmalstegn ved daginstitutionen tidligere, og at de finder, at det er, fordi at de begynder at
have argange af foraeldre, der er blevet socialiseret i de selv samme typer institutioner som barn.

En foreaelder ser omvendt peedagoger som professionelle, som hun kan sgge rad hos som vejleder,
og hun udtrykker det saledes:

"Vi har jo sadan nogle paedagoger, som startede det derude for 26 ar siden eller sddan noget. De
er der stadigvaek. Lederen stoppede her fra 3 ar siden... Men dem ser jeg bare som ekstreme
autoriteter, eller de har en ekstrem kompetence, de har ogsa staet, de har uddannelse i mange ar.
Og hvis der er noget, jeg er i tvivl om, sa spgrger jeg dem bare. Altsa, og sa har de tit noget godt.
Og hvis jeg skal have at vide, hvordan det gar med barnet, sa jeg sadan lidt “jeg er ikke eksperten
her’. Jeg er ikke den professionelle, iszer ikke nar det er mit eget barn, sa jeg synes, jeg kan fa rigtig
meget godt ud af dem”.

Forzelderen ser peedagogen som at besidde en professionel kompetence, som hun finder er
vejledende i forhold til, hvordan hun skal forholde sig til sit eget barn. Foraeldre rollen er her ikke
noget, som er naturgivet, men snarere noget som ses som noget, man kan lzere sig. For
padagoger og foraeldre varierer det, hvordan og i hvilket omfang det at veere professionel bliver
forbundet med at vejlede i familieliv og foreeldreroller. Der er variationer alt efter daginstitution,
forzeldre, b@rn og kontekster, hvordan padagoger fortolker deres roller i samspil med forzeldre
om bgrn, og hvordan der i relationer mellem daginstitution og hjem ogsa flyttes ved deres
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opfattelser af: Hvem forzeldre er og bgr vaere, hvem paedagoger er og bgr veere, og hvad der bgr
pakalde paedagogers rad i forhold til foreeldre om deres bgrn.

| de naeste afsnit belyses og diskuteres, hvordan laering bliver en del af socialpolitiske dagsordner,
og saerlig pa hvilke mader familier og foraeldre ikke kun bliver set som en ressource og Igsning for
styrkelse af b@rns laering og trivsel, men ind imellem ogsa som en del af problemet, og som noget
der kreever seerlige indsatser.

Familier og bgrn — dagsordner om tidlig laering som en del af risiko- og
forebyggelsespolitikker

Bade padagogisk personale og foraeldre i ECEC ses som en form for risiko-managers i bgrns liv,
hvis opgave er at forsgge ikke kun at forebygge risikoer i forhold til bgrns fremtidige
livsmuligheder, men ogsa forhindre at de opstar (se ogsa Lee 2014: 12). Dette skaber ligesom i alle
andre former for politiske prioriteringer en reekke paradokser. Et af paradokserne er pa den ene
side argumentet om, at professionelle bgr prioritere en tidlig vejledning og hjzelp til alle slags
familier og bgrn, fgr problemerne opstar, og de samfundsmaessige og menneskelige omkostninger
bliver for store, og pa den anden side, de dilemmaer det rejser for de professionelle, der skal
arbejde med indsatserne om, hvordan “de maske bekymrende” egentlig ser ud (Harrits & Sommer
2016: 10).

Familien og hjemmet bliver ved fokus pa bgrns tidlige laering som en del af risiko- og
forebyggelsespolitikker (igen) set som et offentligt anliggende snarere end et privat anliggende
(Holst 2017). | princippet bliver alle bgrn genstand for mal for tidlig laering i et forsgg pa ikke kun
at forebygge risikoer og vanskeligheder, men ogsa at foregribe og forhindre at de overhovedet
opstar (Andersen, Hjort & Schmidt 2008). Bgrn ses de facto som veerende i potentiel risiko. Her om
skriver Ellie Lee (2014): “.. risk is often admitted to be uncertain or unknown. It is a ‘worst case
scenario’, a possibility rather than a probability” (Lee 2014: 11). Indenfor “parenting culture
studies” er det betegnet som, at der i nyere tid som led i fokus pa forebyggelse af risikoer sker et
skift fra en mere implicit familiepolitik til en mere eksplicit familiepolitik, og at det omfatter en
intensivering i foraeldrevejledninger om, hvordan de bgr veere som foraeldre, og hvad de bgr
understgtte hos barnet (Macvarish 2014: 95, Lee 2014: 6). Der er samtidig en forventning om, at
forzeldre gennem pgede valgmuligheder for daginstitutioner mv. selv kan balancere modsaetninger
mellem tilknytning til arbejdsmarked pa fuldtid og smabgrns optimale udviklingsbetingelser
(Grumlgse 2014:154).

Familiepolitik i dansk kontekst omfatter bade alle foraeldre, der taenkes aktivt at skulle medvirke i
at sikre bgrns tidlige leering, samt isaer udvalgte familier, hvis liv med deres bgrn pa en eller anden
made regnes for problematiske. For paedagoger indebeerer det ikke kun udfordringer om, hvordan
de kan arbejde med fokus pa alle bgrns leering, men ogsa at de forventes at kunne identificere,
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hvordan et barn, som maske er i udfordringer, mon ser ud, fgr der endnu er klarlagte behov.
Desuden rgrer det ogsa saerligt spgrgsmal for paedagoger om foreeldre, som ikke opfylder
samfundsmaessige normer for, hvad foraeldre bgr leere og opdrage deres bgrn til, og hvad de bgr
veere, ggre og kunne i forhold til deres bgrn. | yderste konsekvens handler det ogsa om de
vanskelige spgrgsmal om det, som tidligere blev kaldt for “foreeldreevne’, og som nu ofte gar
under betegnelsen ‘foraeldrekompetence’. Heriblandt hvem der skal vurderer forzeldres
kompetencer, hvornar og hvordan der skal skabes interventioner.

Kategorier og kategoriseringer af familier

Daginstitutioner har siden deres oprettelse vaeret en del af socialpolitiske dagsordner om
forebyggelse mhp. at skabe en tryg og sikker barndom (Nielsen 2013). Daginstitutionen ses stadig
som en sarlig betydningsfuld del af sociale indsatser for familier og bgrn i udsatte hjem og
positioner i forhold til at forbedre deres livsmuligheder (MBUL 2016: 9). Fokus pa bgrns tidlige
leering ses som samfundsmaessige og gpkonomiske investeringer, og der tales for at styrke tiltag for
bgrn ”at high risk” (OECD 2011: 7).

| forhold til ECEC @gnskes sikret, at alle foraeldre veelger at benytte disse tilbud, og at ECEC omfatter
de foraeldre og b@rn, som ses som svaerest at nd og som mest i behov for det (EU 2013: 32). En
tidlig start i daginstitutioner bliver fremhavet som noget, der kan mindske ulighed og fremme
berns fremtidige muligheder:

OECD (2016) skriver: "Many of the equalities found in education systems are already evident when
children enter formal schooling and persist (or increase) as they progress through the school
system. In addition pre-primary education helps to prepare children to enter and succeed in
formal schooling” (OECD 2016: 298)

EU (2013) skriver: ” ..the children that are hardest to reach with ECEC provision are generally also
the ones that need it the most; these are often socio-economically disadvantaged, and may
benefit the most from quality ECEC services” (EU 2013: 32).

ECEC ses som kompensatorisk for bestemte kategorier af familier og deres hjemmemiljg i forhold
til at sikre bgrns lzering og udvikling og ikke alene som komplementaer. Historisk set er det ikke
f@rste gang, at institutioner bliver set som kompenserende for familier, og at professionelle
forventes at ggre foraeldrene ansvarlige overfor at tilpasse sig den viden og de kundskaber, som
anerkendes (Ravn 2008: 16). Fokus for ECEC er pa at forsgge at na de familier, der ikke benytter
daginstitutionen som tilbud, eller som benytter det senere i bgrnenes fgrste levear end andre. Der
er en raekke kategorier af familier, som paedagoger forventes at forholde sig til ud fra
samfundsmaessige kategoriseringer. Det varierer saledes, hvilke kategorier af familier som bliver
set overvejende som en ressource eller risiko for barnet:

Radet for bgrns laering (2017) skriver;” Med en malrettet indsats kan det faktisk lade sig ggre at
styrke laeringsmiljget i de hjem, hvor det er svagt. Men det kraever en justering i den made, man
taenker foraeldreinddragelse pa. (RBL 2017: 22). Og senere uddybes; “Det er her vigtigt at sige, at
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kortuddannede foreeldre, eller foraeldre pa overfgrselsindkomster kan vaere glimrende foraeldre.
De kan i mindst lige sa hgj grad som veluddannede foraeldre give deres bgrn et trygt og
omsorgsfuldt hjem med masser af kaerlighed. Men veluddannede foraeldre har et bedre
udgangspunkt for at skabe en kultur, hvor fokus pa sproglig udvikling, lzering, skolegang og
uddannelse er en naturlig del. Og det giver veluddannedes bgrn nogle muligheder for at tilegne sig
de kompetencer og den tilgang til leering, som g@r det lettere for dem at klare sig godt senere i
livet” (RBL 2017: 22).

Ministeriet for Bgrn, Ligestilling, Integration og Sociale forhold (2015) anbefaler: ” Et godt
leeringsmiljg i dagtilbuddet er szerligt vigtigt for de udsatte bgrn, som ikke i tilstraekkelig grad
stimuleres hjemmefra. De bgrn har isaer behov for, at der arbejdes systematisk med laering i de
aktiviteter, som sattes i gang i dagtilbuddet” (MBLIS 2015: 26).

Der sker i policy uddragene ovenfor en hierarkisering, som afspejles i kategoriseringer af familier
ud fra forskellige former for viden og handlinger som mere vaerd end andre, og som kommer til
udtryk i, hvad der ses som ressourcer, og hvad der ikke ggr (Andreasen & Ydesen 2015: 102).
Fglgende kategorier af familier og b@rn, der kategoriseres som at veere i ‘risiko” i forhold til at
opfylde krav og forventninger til laeringsmiljget, omfatter: Enlige foraeldre, lavindkomst familier,
familier med migrant baggrund, familier, som er i positioner, der betragtes som “lavt uddannet”
eller ”Ikke-boglige hjem” (OECD 2011: 6, OECD 2012: 4, OECD 2016: 300). Disse kategorier
defineres i tiltagene bade i forhold til politiske mal, men ogsa implicitte kulturelle normer og
veerdier, og i forhold til hvad der ses som anerkendelsesvaerdigt, nar det geelder psedagogers og
forzeldres bidrag og ydeevne i forhold til bgrns lzering og deres trivsel generelt.

Paedagogen forventes at pavirke bestemte kategorier af familier og bgrn, sa de aendrer sig i
overensstemmelse med normer for, hvad der udggr “kultur’, ‘viden” etc. i stedet for at forsgge at
&ndre skoler og daginstitutioner, sa de imgdekommer forskellige familier og bgrn. Ifglge Ellie Lee
(2014) kan der med et gget fokus pa foraeldreskabet skabes tendenser til en deterministisk
teenkning. Herom skriver Lee (2014): “*Parental determinism’, a form of deterministic thinking that
construes the everyday activities of parents as directly and causally associated with “failing or
harming children, and so the wider society” (Lee 2014: 3). Foraldre defineres og kategoriseres
saledes ud fra kulturelt ladede normer og vaerdier. Det gaelder fx, nar kategorier af familier ud fra
hierarkiserende normer i forhold til sociale og gkonomiske indkomstgrupper placeres som “hgj’
eller “lav’, eller nar leeringsmiljget i hjemmet ses som at vaere “staerkt” eller “svagt’. | den kontekst
bliver peedagoger igen set som vejledende og understgttende faktorer: Jo mere barnets forzeldre
ses som nogle, der kommer fra ‘lavere” sociale lag, jo mere vigtigt ses det at intervenere og
involvere forzeldre i forhold til barnets hjemmemiljg.

Paradoksalt nok er sociale indsatser dog ikke kun socialt mobiliserende. De kan omvendt ogsa
medfg@re social udskillelse af de familier og bgrn, som der bliver sat ind overfor at hjaelpe (Lareau
2000: 146). Anette Lareau finder, at det afspejler en indtreengen i familielivet, hvor der kan vaere
en tendens til at se bort fra de negative udfald, dette ogsa kan have i form af ulighedsskabende
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processer (Lareau 2000: 146). Lareau rejser det vigtige spgrgsmal om, i hvilket omfang forzeldre
skal og kan ggres ansvarlige for bgrns lzering, og ud fra hvilke normer det sker.

Fokus pa lzeringsulighed i stedet for social ulighed?
Radet for bgrns laering (2017) gér spgrgsmal om social ulighed til et spgrgsmal om lzeringsulighed i
stedet:

“Dagtilbud og skole hverken skal eller kan Igse problemet med social ulighed i Danmark. Det er en
kompleks problemstilling, der handler om meget mere end skole og uddannelse. Hvad dagtilbud
og skoler derimod kan, er at fokusere p3, at social ulighed i mindst mulig omfang slar over i en
leeringsulighed. Laeringsuligheden opstar, nar bgrn far forskellige muligheder for at udvikle sig og
laere pa grund af deres familiemaessige baggrund.” (RBL 2017: 6)

Pa den ene side abnes i policy uddraget op for en opmaerksomhed p3a, at daginstitutioner og skole
utilsigtet har en tendens til at tilgodese familier og bgrn frem for andre, og pa den anden side er
der ogsa problemstillinger forbundet med at afvise, at skole og daginstitutioner skal bidrage til at
Igse social ulighed. Idealet om partnerskaber bliver set som saerligt centrale i forhold til familier og
bgrn i udsatte positioner. Hvis peedagogen via partnerskaber og med afsaet i laeringsdagsordner
forventes at Igse samfundsmaessige problemstillinger, kan det rejse spgrgsmal om, hvad
paedagogens rolle bliver. Strukturelle modsaetningsforhold kan blive gjort til problemstillinger for
paedagoger, som skal Igse det gennem vejledning og guidning, og for de enkelte foraeldre, som
bliver malgrupper for dette.

Inden for det socialfaglige professionsfelt er der saledes i studier peget pa, hvordan idealet for
partnerskaber rejser to besleegtede problemstillinger: 1) Hvis partnerskaber slgrer for og gar
samfundsmaessige problemstillinger (fx social ulighed, fattigdom eller udsathed) til et problem, der
skal og kan Igses pa et individuelt plan. 2) Hvis der skal indgas partnerskaber, hvor begge parter —
bade paedagoger og foraeldre - skal vaere med til at Igse et udpeget problem, som de ikke
ngdvendigvis selv har veeret med til at formulere som et problem (Rose et al. 2013: 451, Macvarish
2014: 83). Den professionsfaglige udfordring kan her besta i, hvis idealet om partnerskab hindrer
paedagoger i, under hensyn til politiske dagsordner, at rejse samfundsmaessig bevagenhed pa
spgrgsmal om fx social ulighed og fattigdom. Det vil sige, hvis sociale problemstillinger primaert
gares til et individuelt problem, som familierne selv skal Igse for barnet i udveksling med
padagoger.

| forhold til ECEC bliver der lagt vaegt p3, at civilsamfund'® kan udggre et socialt netvaerk, der skal
stgtte foraeldre i “making smart choices” og styrke social sammenhangskraft og offentlig orden i
socialt udsatte boligomrader. ECEC ses som en ressource for familier og bgrn (OECD 2012: 12). |
forebyggelsespolitikker er det med hensyn til kulturelt dominerende normer sveert at skelne

10 Civilsamfund referer her bredt til “neighbourhood” og omfatter ud over statslige institutioner ogsa fx private
sammenslutninger, religigse organisationer, museum, sport centre, forsamlingshuse (local community houses),
politiet etc. (OECD 2012: 12).
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normalitet fra afvigelse. Det, der betragtes som potentielle risici, afspejler ofte, hvad der aktuelt
forstas som afvigende. | forhold til bgrns tidlige lzering er fokus pa sociale interventioner for
bestemte kategorier af familier, foraeldre og lokalsamfund rettet mod at skabe forskellige grader
af positiv belgnning af foraeldre (og bgrn) mht. i hvilket omfang og med hvilken styrke, de a&ndrer
holdninger og adfeaerd.

| de fglgende afsnit inddrages analyser af lederes, psedagogers og forzeldres perspektiver og
positioner, som de er fremkommet pa projektets deltagerseminarer. Dels i forhold til kategorier af
familier og bgrn, og hvad de betragter som risikoer, dels hvilke relationer de finder, der bgr vaere
mellem daginstitution og hjem.

Risiko kategorier pa hovedet? Familier og bgrn

Der er forskellige former for kategorier af familier, og kategoriseringer af om familier overvejende
udggr en risiko eller ressource for barnet. Risiko er pa ingen mader en pa forhand defineret
kategori i forhold til foraeldre, der omfatter bestemte samfundsgrupper. Hvad der af psedagoger
anses som at kunne udggre risikoer i familier for bgrn skabes og genskabes ogsa i forhold til andre
normer end alene de, der handler om at tilgodese bgrns laering;

Paedagogerne pa seminarerne udtrykker, at det, som de kalder for “ressourcestaerke” familier
snarere end alene “ressourcesvage” familier, ogsa kan veere en risiko:

En paedagog siger: ”..man kan ikke altid vide, at det er ligesa tit de der ressourcestaerke foraeldre,
der har lidt for travlt og lidt for meget om grerne, som man skal bruge ligesa meget tid pa at guide
og vejlede, synes jeg. Foraeldre i dag er ikke foraeldre, de har sa meget med karriere, og sa skal de
ogsa i fitness, og sa skal de lzese den rigtige bog, og de skal ogsa na at ga tur med hunden”.

Og en anden padagog fremhaever: ”jeg synes, jeg oplever, det er mere, at jeg oplever en
foraeldregruppe, der har sa meget travlt med deres eget liv, at de glemmer at se, hvad der nogen
gange er logisk i forhold til deres bgrn. Altsa, de har sa travlt ogsa med deres Facebook og deres
karrierer, og deres hvad hedder det alle deres, og bgrnene skal jo ogsa ga til ‘dut, dut og dut’, og
de er jo ikke hjemme bare og veere sammen med de her bgrn andet end i weekenderne, og der
skal man ogsa en masse ting, og det er sadan det, jeg oplever”.

De to paedagoger anskuer her ressourcer pa flertydige mader: Pa den ene side fastholder de at
omtale bestemte kategorier af foreeldre som “ressourcestaerke” i forhold til socio-gkonomiske
forhold, og pa den anden side spgrger de til, om dette i sig selv udggr ressourcer for barnet.
Ydermere ses de samme forzeldre som ressourcekraevende i forhold til, hvad psedagoger oplever
de bruger af tid mht. at guide og vejlede dem. Det forventes, at foraldre traeffer gode valg for
deres bgrn, men det varierer, hvad der bliver set som gode valg. De strukturelle og individuelle
udfordringer, der kan opsta mellem bl.a. foreeldres arbejdsmarkedstilknytning, og at smabgrn far
optimale hverdagsbetingelser, bliver set som noget, der kan klares ved, at foreeldrene traeffer
(bedre) valg for deres familieliv og bagrn.
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Familien og forzaeldre kan som generaliserede kategorier i institutioner have en tendens til at blive
universaliserende, hvad enten det drejer sig om de kategoriseres som ressourcestzerke eller
ressourcesvage (Gullestad 1994). Val Gillies (2011) har papeget, at der pa den ene side politisk
bliver lagt op til en abenhed overfor en diversitet af familie og familieformer som en del af de
moderne leveformer, og pa den anden side at det ofte fglges ad med en a&ngstelse for, at familier
under disse betingelser bliver mere udsatte. Inden for denne forstaelsesramme bliver familier i
alle dens former set som nogle, der potentielt ma anskues som nogle, der behgver professionel
hjaelp for at kunne vaere kompetente i opgaven som foraeldre og med at opdrage kommende
samfundsborgere (Gillies 2011: 344, para 9.1.).

For paedagoger kan udfordringen blive, at de forventes at tage udgangspunkt i et bestemt ideal for
familie, og at familiernes behov kategoriseres ud fra sadanne forstaelser. Det kan samtidig som
paedagog blive vanskeligt at formidle betydningen til andre af, hvad det er, som konkrete familier
selv har af idealer for familielivet og interaktion med deres bgrn (Moxness 1993: 104) og de
ressourcer, som dette omfatter.

Daginstitutionen som tilbud eller som kompensatorisk for hjemmemiljget?

En leder spgrger de andre ledere pa et af projektets seminarer: ”..jeg ville have spurgt jer andre,
hvordan | handterer, nar bgrn har meget fraveer? Altsa, der er nogen bgrn, som kommer ind
imellem meget ustabilt, kan man sige, og nar vi taler om det her med,at der foregar alt muligt
med, hvor vi skal nd nogle mal, sa er det jo virkelig forstyrrende med nogen bgrn, der slet ikke
kommer, eller kommer nar alting er i gang. Men er det noget, | handterer pa en bestemt made?”

Der er almindeligvis en anden tradition for i skolen at tale om bgrns fravaer, mens det er mindre
udbredt indenfor daginstitutionen, og derfor er det interessant, at det dukker op i lederens
udsagn. | lederens perspektiv synes det, at paedagogiske aktiviteter tilretteleegges efter mal, der
gnskes at nas af bgrn i bestemte aldersgrupper, at medfgre, at foraeldre og bgrn forventes at have
et stabilt fremmg@de, og at deltage for at kunne opfylde disse mal. Der er familier, hvor ledere ser
daginstitutionen som kompensatorisk for familier og deres hjemmemiljger i forhold til bgrns
laering, og hvor der er fokus pa at skabe de lzeringssituationer, som det er forventet og som ikke
opfyldes i hjemmemiljget.

En anden leder fortaeller til den fgrste leder, at de af hensyn til laeringsmalene for
storebgrnsgruppen forsgger at sikre, at bgrnene har et stabilt fremmgde, og seerligt at det
omfatter bgrn fra familier, der ses som i udsatte positioner;

Lederen siger: Viindkalder foreeldrene til samtale. Lene (forsker) indleder spgrgsmal:” | indkalder
til samtale ()? ”, og lederen fortsaetter med at uddybe: "Ja. Vi ringer som hovedregel selvfglgelig
ikke, men det er den her, at de far ogsa at vide til samtalerne, at vi ringer hjem til dem, hvis de ikke
kommer, bgrnene. Sa vi ringer hjem og siger, at det kunne vaere en rigtig god ide, at du kommer
hen med dit barn, for der er nogle ting, vi gerne vil, og det er simpelthen, altsa, den er sadan
nogen gange lidt "Ahh’. Men vi har ringet i nogen af de situationer, og for nogen foraeldrene sa
virker det”. Souschefen indskyder: ”Jo, men det er ogsa sadan nogen af de her sadan lidt
skrgbelige, der ligesom bare aldrig kommer ud af dgren, fordi de har muligheden for at blive
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derhjemme, og sa, nar man sa ogsa kommer ind og far talt med dem, sa er det jo ikke sa meget det
her, at det er forkert, at du er sammen med barnet, men det kan vaere, at du skal veere det i lidt
kortere”. Lederen: "Det der med at bare kom med dem om formiddagen, sa de er med i det her
faellesskab, og sa hent dem tidligt i stedet for fire fridage, fordi sa er hun altsa ny hver eneste gang
hun kommer, ik’” Lederen: "Og det er sa en af de ting, hvor politikere ogsa har sat os et mal”. Lene
sporger:” Okay, sa det er politisk eller ()?” Lederen tager ordet: “Men ikke fgr nu her, det er lige
blevet godkendt her i slutningen af marts, tror jeg det var, det er i forhold til at understgtte, at vi
skal fa bgrnene til at komme, for at bringe, hvad skal man sige, skolefravaeret skal falde, sa vi
allerede grundlaeggende far lagt stenene”

Lederen fortaeller her om et fokus pa tidlig lzering, forstaet som at starte i daginstitutionen tidligt
pa at arbejde med malorienterede laeringsaktiviteter og sikre bgrns deltagelse i aktiviteterne.
Lederen referer til de kommunale politikker, nar han understreger betydningen af, at bgrnene har
regelmaessigt fremmgde. Daginstitutionen ses af lederen som et redskab til at vaenne foraeldrene
til, at b@rnene har et stabilt fremmgde og forhindre senere fraveers problematikker i skolen.
Souschefen understreger, at det primaert er i forhold til udvalgte familier i udsatte positioner, at
de ser behov for at indkalde forzeldrene til samtale om bgrns hyppighed af deltagelse i
institutionen og dens aktiviteter.

Blandt ledere fra de andre daginstitutioner abner spgrgsmalet om fremmgde og fravaer op for en
diskussion om, at der i modsaetning til skolen er foraeldrebetaling for daginstitutionspladser, og at
de i stedet foretraekker at betragte daginstitutionen som et tilbud for foraeldrene. Dette peger ind
i bredere spgrgsmal om, daginstitutionen i modsaetning til skolen ikke har status af at vaere
obligatorisk. Daginstitutioner er historisk set blevet set som supplement til familien (Andersen
2017:542), og paedagoger har ofte forstaet daginstitutioner som familieorienterede institutioner
(Kristensen & Bayer 2015a: 292). Da daginstitutioner oprindelig fik en bredere udbredelse, var der
en udtalt bekymring for, om de muligvis kunne ses som trusler mod familien som institution.
Diskussioner gik pa om, hvorvidt bgrnene ville lide for store afsavn eller direkte skade af de daglige
ophold i institutionen. Der blev bl.a. derfor med en vis systematik fremhaevet, at daginstitutionen i
den almenpadagogiske betydning var et tilbud og et supplement til familiens opdragelse og
socialisering. De aktuelle spgrgsmal om planlagte paedagogiske aktiviteter med fokus pa opfyldelse
af leering og mal for bgrn rykker muligvis ved disse idealer og kan maske selvfglgeligggre at kraeve
bgrnenes fremmgde og deltagelse i bestemte aktiviteter.

Relationer mellem daginstitution, skole og hjem

Det er en tilbagevendende diskussion, om skolen skal ses som et forbillede eller endemal for
daginstitutionen, og i hvilket omfang de mader, padagoger tilrettelaegger og prioriterer mellem
aktiviteter, skal have dette for gje, og hvad det betyder for, hvordan samveer og miljg vaegtes
(Andersen 2017a: 539). Omvendt er daginstitutionen ogsa ofte — og nogen gange indenfor samme
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institution, der ogsa veegter skoleforberedelse - udformet som et modbillede til skolen. Det kan fx
ses ved paedagogers og foraeldres udsagn pa seminarerne om, at “bgrn skal have lov til at vaere
bern”. Skolen forbindes med ansvar, mens daginstitutionen forbindes med et stgrre frirum.
Allerede i daginstitutionen bliver bgrnene dog genstand for de voksnes vurderinger, og her spiller
bl.a. spgrgsmal om overgangen mellem daginstitution og skole samt skolestart en vaesentlig rolle. |
de fglgende afsnit belyses og analyseres, hvordan relationer mellem daginstitution, hjem og skole
er genaktualiseret. Hvad enten der institutionelt bliver prioriteret at forberede bgrn direkte til
starten i skolen, eller der bliver lagt vaegt p3, at bgrnene indenfor bgrnehavepadagogiske rammer
udvikler kompetencer, tilleegges overgangen til skole betydning allerede i daginstitutionen
(Andersen 2013: 217).

Forberedelse og overgang til skolen

Tidlig lzering bliver ofte begrundet ud fra, at det fremadrettet forventes at fa positiv betydning for
berns senere skolegang og resultater, deres livsmestring!! (life skills) samt deres senere tilknytning
til arbejdsmarkedet (OECD 2011: 30). Skolen og daginstitutionen er historisk og aktuelt Igbende
blevet defineret i forhold til hinanden, og det varierer i hvilket omfang, de ses som hinandens
modsaetninger. Der er transnationalt forskellige traditioner for, om man skelner mellem fgr-skole
eller bgrnehave. | forhold til denne sondring er der ogsa tidligere refereret til, at der for hhv.
bernehave og fgr-skole er forskellige traditioner for, hvordan relationer mellem daginstitution og
skole er;

OECD (2006): “France and the English speaking world have adopted a “readiness for school”
approach, which although defined broadly focuses in practice on cognitive development in the
early years, and the acquisition of a range of knowledge, skills and dispositions. A disadvantage
inherent in this approach is the use of programmes and approaches that are poorly suited to the
psychology and natural learning strategies of young children. In countries inheriting a social
pedagogy tradition (Nordic and Central European countries), the kindergarten years are seen as a
broad preparation for life and the foundation stage of lifelong learning” (OECD 2006: 13)

Norden har et internationalt ry for en bgrnehavetradition. Den nordiske lzereplans tradition er ofte
associeret med at adskille sig fra en angelsaksisk curriculum tradition for pre-schools, som
begynder tidligt med formel undervisning. Den nordiske bgrnehavetradition kan samtidig anskues
som en social, geografisk og historisk konstruktion. Det er en tradition, som fra tid til anden har
veeret fremstillet med varierende ideologiske og politiske formal og med skiftende indhold
(Brembeck, Johansson & Kampmann 2004: 11). De sondringer, der tidligere har vaeret mellem
early “childhood education” og “care’, f@rskole og bgrnehave, mellem lzereplan og curriculum, er
de seneste ar blevet omformet og udfordret. Didaktik er som en del af dette begyndt at veere et

11 Livsmestring bliver i dansk kontekst ind imellem ogsa henvist til som livsduelighed og robusthed, og det bliver ofte
forstdet som evnen til at handtere modgang og udvise udholdenhed (BSM 2016: 6, KL, UVM, SM & FM 2010: 7).
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begreb, som mere eksplicit bliver anvendt i forhold til daginstitutionsomradet i dansk kontekst
(Brostrom 2013: 131).

| forhold til ECEC bliver der rejst spgrgsmal om, hvorvidt der er en for skarp adskillelse mellem
“education” og “care’, og om ECEC er et for opsplittet system, der kan underminere kvaliteten og
omfatte, at der ikke er tilstraekkelig fokus pa smabgrns kognitive udvikling (EU 2013: 38). Der er
med hensyn til ECEC fremhaevet, at flere EU lande benytter f@r-skoleprogrammer for de ldste
bern i overgangene til skolen, og som omfatter et didaktisk fokus pa bl.a. literacy og numeracy (EU
2013: 88).

Fokus er pa at sikre bgrns skoleparathed (school readiness) (Dyssegaard, Egeberg & Steenberg
2013, UVM & VM 2009) og at etablere overgange mellem daginstitution og skole (EVA 2016).
Daginstitutionens organiseringer for de stgrste bgrn i bgrnehaven teenkes pa nogle mader at
afspejle skolens mikrokosmos. Bgrnene forventes at indga i bestemte paedagogikker,
organiseringer i grupper, aktiviteter og relationer mhp. at lzere den sociale adfaerd og
omgangsform, som skolen forventes at kraeve. Der er diskussioner, om det er bgrn, som skal vaere
parate til skolen (skoleparate), eller om det er skolen, som skal ggres parat til barnet (bgrneparat):

Bgrne- og socialministeriet (2017): ” En god start i skolen giver ro og overskud til at fa nye venner
og lere nyt. En god skolestart afhaenger bade af et taet samarbejde mellem personalegrupperne
og af, at skolen er klar til bgrnene. Den afhanger af, at bgrnene er gode til eksempelvis at vente
pa tur, kan udtrykke fglelser og tanker, danne venskaber og har ga-pa-mod. Og endelig at bgrn og
foreeldre oplever, at der er sammenhaeng mellem bgrnehave, fritidstilbud og skole. Det er
foraeldrenes og dagtilbuddenes ansvar, at bgrnehaveklassebgrnene har lyst til at laere og mod pa
det nye i skolen, og det er skolens ansvar at veere bgrneparat. Tt dialog mellem dagtilbud og
skole er centralt for gode overgange, og skolen kan for eksempel lade sig inspirere af
dagtilbuddenes arbejde med en legende tilgang til leering” (BSM april 2017: 21).

| forhold til daginstitutionen er en tilbagevendende diskussion om, hvorvidt dens virke skal vaere
med skolen som forbillede eller i dens egen ret. Nar det gaelder skolen, bliver det ind imellem
diskuteret, om skolens kundskabsdimension kan skubbes for meget i baggrunden til fordel for
opdragende funktioner, og hvad der er familiers og skolens funktioner i den henseende (Ericsson
& Larsen 2000: 13). Med hensyn til daginstitutionen er der omvendt ikke den samme styrke i
diskussionen om, hvad en lzeringsdagsorden kan betyde for daginstitutionens omsorgs- og
opdragende funktioner. Bgrns laering forsgges gjort ligesa selvfglgeligt i forhold til smabgrn, som
omsorgs- og opdragende funktioner ggres, og uden at diskutere, hvad det betyder for
sidstnaevnte.

Der er en raekke initiativer i dansk kontekst som fra 1990érne og fremefter pa ny saetter fokus pa
skoleforberedelse (Jf. fx Undervisningsministeriets, Kommunernes Landsforening og Danmarks
leererforening “Folkeskolen ar 2000”). Et ideal er, at der mellem daginstitution og skole skal skabes
kontinuitet, overgang eller r@d trad. Idealet er ofte, at helhed er vigtig i overgange for bgrn, og at
de ikke ma opleve brud eller diskontinuitet af hensyn til deres leering og udvikling:
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OECD 2006 skriver: Facilitating transitions for children are a policy challenge in all systems...
Transitions for children are generally a stimulus to growth and development, but if too abrupt and
handled without care, they carry — particularly for young children —the risk of regression and
failure. (OECD 2006: 13)

Ministeriet for bgrn, ligestilling, integration og sociale forhold (2015) fremhaever: ”I forlaengelse af
reformen af folkeskolen vil regeringen desuden skabe bedre sammenhang mellem dagtilbuddet
og skolen. Det betyder ikke, at skolen skal begynde allerede i 3-ars alderen. Men det betyder, at
bernene skal vaere klar til den nye hverdag, der venter dem i skolen. Derfor vil udspillet szette
fokus pa, hvordan overgangen fra dagtilbud til fritidstilbud og bgrnehaveklasse kan styrkes, og
hvordan dagtilbuddet mere systematisk kan forberede de stgrste bgrn pa skolestarten” (MBLIS
2015:31:5s.5).

Historisk set har relationer mellem daginstitution, skole og hjem ikke altid veeret set eller
struktureret som et sammenhangende forlgb (Andreasen & Ydesen 2015: 100). | forsgget pa at
skabe helhed for bgrn kan idealet for de overgange, der sgges etableret mellem daginstitution,
fritidsinstitution og bgrnehaveklasse hurtigt fa karakter af at straekke sig over flere ar og ggre
idealer om at skabe sammenhang og helhed selvfglgelige. Dette skaber idealer om, at b@rn skal
forberedes og ggres klar til skolehverdagen for ikke at opleve brud, og som kan betyde, at sddanne
forberedelser seetter ind, fgr bgrnene er blevet elever og har faet en skolehverdag (Andersen
2013: 224). At skifte institutionelle kontekster som barn og opleve brud kan imidlertid ogsa skabe
andre muligheder end dem, de har haft tidligere.

| naeste afsnit belyses, hvordan bgrns skift fra daginstitution til skole rejser forskellige spgrgsmal
om, hvad paedagoger og foraeldre skal forberede skolen, hinanden og bgrnene pa.

Skoleparat eller bgrneparat

| forhold til skolestart og at forberede bgrn til skole rejses ofte tilbagevendende problematikker,
sasom om alle bgrn i en bestemt alder er klar til starte i skole, eller om bgrn skal opfylde kriterier
for en bestemt lzering, udvikling eller adfaerd for at kunne starte i skole (Andreasen & Ydesen
2015: 98, Schmidt 2014: 130). En tredje problematik er, om det er skolens ansvar at kunne rumme
forskellige bgrn og tilpasse dens virke efter bgrnene, nar de starter (Andreasen & Ydesen 2015:
100).

De graensedragninger, der er mellem skole og daginstitution som institutionsformer, udfordres
Ipbende. | forhold til overgangen mellem daginstitution og skole samler paedagogers og foraeldres
opmaerksomhed sig pa seminarerne pa forskellig vis om, hvordan bgrn kan ggres klar til en ny
hverdag i skolen. Ledere og paedagoger finder samtidig, der er et skift i, hvordan nogle foraldre
forholder sig til skolen, som noget bgrn skal forberedes til;

En leder fortaeller pa et af projektets seminarer; ”... foraeldrene begynder i 3 ars alderen at spgrge
til: "Hvordan er det, | afslutter bgrnehaven i forhold til skoleforberedelse? . Det er i hvert fald ogsa
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noget, der har foreeldrenes opmaerksomhed, det med fremdriftsreform og den der skoleting, sa
jeg tror pa en eller anden made, at det vil fa mere fokus fremadrettet.”

Som en af lederne pa seminaret udtrykker det, oplever de, at der er en forventning fra foraeldrene
i forbindelse med at fremvise daginstitutionen om, at de forbereder bgrnene til skolen:

”Jamen forzeldrene er begyndt at spgrge til nogen nye ting, som de aldrig har spurgt om, allerede
inden bgrnene starter i bgrnehaven. Vi er jo en ren bgrnehave, men de spgrger ind til, hvordan vi
gor bgrnene skoleparate, allerede inden bgrnene er 3 ar ikke? S& kommer de og spgrger”. Leder
fortaeller videre senere: ”Vi snakker meget om bgrns leg og hvordan, altsa lzering sker i gennem
borns leg, det er. Nogen af de der nye forzeldre, der er sa fokuserede pa skole, den hopper de ikke
lige sadan pa i fgrste omgang, fordi det der med leg, det er bare leg, ik’? Men sa, der skal man lige
taenke sig godt om for at kunne svare pa det, de i virkeligheden spgrger om, ik’?”

Paedagoger, foraldre og ledere vurderer bgrnene og hinanden i forhold til skolen og spgrgsmal
om, hvordan der kan forberedes til den, mens de i mindre udstraekning vurderer selve
politikkerne, tiltagene og idealerne.

Der afspejles forskellige forstaelser af forberedelse til skolen og spgrgsmal om at blive klar til
skole: Dels et fokus pa daginstitutionen som det paedagogiske miljg der omgiver bgrn, og som
noget der skal facilitere forberedelsen til skole, dels et fokus pa bgrns alder og udvikling og
hvordan der kan opnas individuel progression (Andreasen & Ydesen 2015: 109). Parathed forstas
pa den made ikke kun som et spgrgsmal om, at individuelle bgrn bliver klar til skolestart, men ogsa
om barnets sociale situation og kontekst ggr det parat.

En paedagog beretter: ”Det er ogsa nede i vores fgrskolegruppe.. de siger ‘Ggr nu et eller andet i
vuggestuen, og i bgrnehaven, gér nu noget, for nar fgrst de er naet op til os i fgrskolegruppen, sa
har de kun et ar, og de kan ikke na det, hvis de skal have dem skoleudsat eller noget, vi bliver ngdt
til at gribe ind og jo f@r jo bedre”.

Pzedagogen fortzller her om, hvordan paedagogerne indbyrdes vurderer hinanden for, om de
forbereder bgrnene tidligt nok til skolen. Peedagoger vurderer bredt set Igbende bgrn for at kunne
skelne mellem dem og tage stilling til, hvilke behov de har (Andersen 2013: 37). Nogle vurderinger
fremhaves og institutionaliseres ved at blive tillagt en szerlig betydning. Af paeedagogens udsagn
ses, at der iblandt er spgrgsmalet om, hvor tidligt bgrnene i daginstitutionen skal vurderes i
forhold til, hvad voksne taenker, at skolen vil kraeve af dem.

Foraeldrene vurderer ogsa sig selv, bgrnene og hinanden. Det ggr de bl.a. i forhold til, hvad de
orienterer sig imod, nar bgrn senere skal i skole, og de indtager forskellige positioner i spgrgsmal
om forberedelse til skole. De stiller spgrgsmal til, hvad de finder, bgrn i forhold til den senere
overgang til skole behgver at laere i hjemmet og daginstitutionen, men rejser ikke spgrgsmal til
selve idealet om forberedelse:
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En foreelder fortaeller pa seminaret for foraeldre: ”..hjemme har jeg lavet, faktisk til min store
datter har jeg lavet i perler i alfabetet, sa hun kan se A, B, C, D ved hendes seng, og sa teller vi
rigtigt meget derhjemme ogsa. Sa hos mig er det ogsa, at hun i hvert fald kan kende
bogstavsordene et godt stykke op, og at hun kan skrive sit eget navn, og at hun kan kende tallene
fra 1-10. Alts3, det vil jeg gerne gve hende pa derhjemme ogsa”.

En forzelder indskyder efter udsagnet om behov for at lzere tal og bogstaver:” Jeg synes, man skal
passe pa med at male pa, hvor meget de, om de, der var en, der startede tidligt i SFO, som kunne
skrive seetninger og sadan noget i bgrnehaven, jamen, det er jo super flot. Det ved jeg ikke, hvor
meget de har traenet pa, men han var i hvert fald meget dygtig. Men altsa, vi er mere fokuseret pa
i bgrnehaven, om vi giver dem interessen for at laere, end hvor meget de lerer. Alts3, det kan godt
vaere, man ikke kan alfabetet, eller man kan teelle til. Men, men der kan man jo godt vaere klar til
skole alligevel. Jeg taenker, der er ogsa rigtig mange faktorer, som bare ikke er malbar”.

Andre foraeldre fremhaever bgrns sociale udvikling som et vigtig og rejser spgrgsmal ved idealet
om at male bgrns laering;

"Hvor mange centimeter god kammerat er du?”. Anden forzalder?:” Ja, ja lige preaecis. Eller hvor
god er du til at lytte, det kan man jo ikke male, eller. ..Det jo ogsa nogen, men igen det er ogsa, det
er ikke-malbare parametre, som, jeg taenker, er mindst lige sa vigtige”.

En anden forzelder siger: “Ja, men for mig er det vigtigt at forberede, fordi at jeg synes, jeg kan
godt lide tanken om, at jeg har vaeret med til og ggre et eller andet inden, men det er deres. Det er
jo med leg og laering, altsa det er jo bogstaver i skumgummi, som de kan tage med i bad, og hvis
de sa godt kan lide og gider, sa snakker vi om, at hvis de ikke gider, sa gér de ikke, men, og sa
teeller man fluer, og sa gor vi noget andet. Alts3, jeg er ret, jeg regner da med min datter pa fem
ar, altsa vi er en stor familie, hvis vi alle sammen er her i dag, hvor mange er vi sa? Og nu sa er vi
10, okay hvis Tilde og Katrine (red. anonymiseret) gar, hvor mange er vi sa? Altsa sadan noget kan
jeg godt finde pa, og det gar jeg ogsa med drengene, og jeg ved ikke, nogen gange kan jeg maske
godt skamme mig lidt, men der har jeg lidt den der med, at jeg synes det er godt, at de har en eller
anden abstrakt forstaelse, eller begyndende, eller nar de starter noget, de kan arbejde videre pa.
Sa det er ikke sddan noget med ”“pace, pace”. Men det er ogsa sadan noget med, vi skal til
fedselsdag, har du lyst til at prgve og skrive dit eget kort?

Foraeldrene indtager forskellige positioner i forhold til sp@rgsmal om skolen, og hvilken plads den
ber have i hjemmet og daginstitutionen. Dels rejses kritikker i forhold til, hvad maling ger for, hvor
fokus pa bgrn og miljger rettes hen, dels forskellige syn pa om bgrnene skal leere konkrete
faerdigheder (fx tal og bogstaver) eller gennem ”leg og leering” udvikle en abstrakt forstaelse. De to
foraeldre, der ser forskelligt pa om dette, har til feelles, at de forsgger at give aktiviteter et leerings
sigte.

Foreeldre forventes institutionelt tidligt at forholde sig til deres roller i relationer til daginstitution
og skole. Fx ved at opfordre til at overfgre erfaringer fra kommunikation med daginstitutionen til
skolen:
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| en lokal informationspjece til foraeldre fremgar saledes: "Nar jeres barn starter i skole, vil al
kommunikation til jer i skolen forega over skoleintra. Sa det er bare om at starte de gode vaner
tidligt og fa daglig rutine i at fglge med pa bgrneintra” (red. bgrneintra er en kommunalt anvendt
digital platform for foraeldre i daginstitutionen).

At ggre et barn til skolebarn omfatter bade hjem, daginstitution og skole. | overgangen til skolen er
der ikke kun fokus pa, hvad bgrn skal veere og ggre for at blive skolebarn, men ogsa hvad forzeldre
skal g@re for at blive skoleforaeldre (Ericsson & Larsen 2000: 28ff).

Test og vurdering af bgrn - spgrgsmal om det rette tidspunkt for skolestart

Der er i dansk kontekst bade brede formal i dagtilbudsloven om at understgtte barnets
grundlaeggende kompetencer og lyst til at leere i overgangen til skole (LBK 748, 2016: § 7 stk. 5) til
ministerielle og kommunale pjecer og detaljerige skemaer for brobygningsforlgb, som beskriver
politikker, procedurer og tidsplaner for, hvordan paedagoger, leerere og foraeldre skal skabe ”bro”
mellem skole, daginstitution og hjem. | forbindelse med at bgrnehaveklassen er blevet til 0. klasse
og gjort obligatorisk skaerpes forventningen om, at bgrn er skoleparate i en bestemt alder (SFI
2015).

Det er en udfordring for peedagoger og foraeldre at vurdere, om bgrn er parate til skole
sammenholdt med, hvad der ses som den rette skolealder, hvad der i visse tilfaelde kan berettige
skoleudsaettelse, samt hvad det betyder for bgrn pa laengere og kortere sigt. | relation til bgrn i
overgangen fra daginstitution til skole anvendes ofte forskellige former for evaluering og
dokumentation til at forsgge at vurdere bgrnene. Test og/ eller vurderinger af barnet foregar
mellem hjem og daginstitution og overleveres til skolen (Schmidt 2014). Dette rejser spgrgsmal
om, hvad der fremstilles som det skoleparate barn eller de rette ressourcer hos foraldre og bgrn,
og hvad der ikke g@r. Bade paedagoger og foreeldre forventes at tage stilling til disse spgrgsmal og
som en del af dette at udveksle viden om barnet, som ofte omfatter vurderinger af barnet og tage
stilling til barnets overgang til skole.

Leder fortaeller pa et seminar: ”Vi skal lave SPU testen (red. skoleparathedsundersggelse), og sa er
der en greense, der hedder, at sa er man bekymret, om du er over eller under, ik’, og der kan man
sige, at hvis den ligger under, sa begynder man at snakke med foreeldrene, at man i faellesskab skal
arbejde med barnet omkring nogle specifikke ting ”.

Der er en raekke vanskeligheder og problemstillinger forbundet med vurderinger af bgrns laering
og udvikling (Andreasen & Ydesen 2015). Dette gaelder ogsa for de vurderinger, som bl.a.
paedagoger og foraeldre anvender, nar de forsgger at afklare, om et barn er klar til skole. | relation
til at vurdere om barnet er parat til skolen, forventes paedagoger at skabe bestemte former for
viden om bgrn, som er baseret pa evaluering. | de kommunalt udarbejdede skemaer, der
anvendes til det, der kaldes for brobygning eller overgang mellem daginstitution og skole, er de
opdelt mellem bgrns hhv. kompetencer og potentialer. | forhold til beskrivelser af bgrns
"potentialer” kommer det ofte til at blive beskrevet som mangler i stedet. Fx nar der skrives om
forskellige bgrn hhv.;
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"kan komme til at snakke i samlinger eller opgavelgsninger, hvis mener at have hgrt det, der skulle

hgres”. ”skal ofte guides eller vejledes i konflikthandtering”. “Tendens til at kgre op, stort behov
for tryghed”.

Ift. kompetencer og potentialer beskrives de ofte i sammenhang med sarlige karaktertraek, som
forskellige bgrn tillaegges, fx:

"et meget glad barn, er meget sjaeldent sur og trist”. "Er en god ven, der har overskud overfor
andre bgrn”, eller ” klager aldrig over ikke selvvalgte aktiviteter — gar altid i gang med en positiv
indstilling”.

Evaluering og dokumentation af individuelle bgrn, har de to finske forskere Pertti Alasuutari og
Maarit Alasuutari papeget, er en del af det "formaliserede” paedagog- og foraeldresamarbejde, og
at det kan forstas som en del af et “overgangsfeenomen” mellem hjem og daginstitution
(Alasuutari & Alasuutari 2012: 130). Peedagoger og foreeldre skal ikke blot sikre, at bgrn lzerer,
mens de er i daginstitutionen, men szerligt at de udvikler bestemte karaktertraek. Peedagoger
sammensaetter, i Ipbet af bgrnenes tid i daginstitutionen gradvist ud fra hvad de iagttager, i
brudstykker en forestilling om de enkelte bgrn. Det er ofte ved samtaler eller skriftlige praksisser
mellem de voksne, at forestillinger om de enkelte bgrn og vurderinger kommer mere eksplicit til
udtryk. I vurderinger af om bgrn, hvor paedagoger og/ eller foraeldre bliver i tvivl om barnet, er
klar til skolen, anvendes fx skoleparathedsvurdering, som har bade diagnostiske og prognostiske
vurderingsformer: Dels forsgger man at identificere og vurdere bgrns kendetegn og dels at
anvende disse mhp. at vurdere, om barnet vil kunne mgde skolens krav og udfordringer
(Andreasen & Ydesen 2015: 102).

Paedagogen skal bade vaere fremsynet og bagudskuende i vurderingen af barnets potentialer og
udfylde skemaer til skolen, som forzeldre sa kan kommentere. | kommunale vejledninger til
foraeldre og paedagoger om evaluering og dokumentation i overgangen til skole er der bade lagt op
til retrospektive og prospektive vurderingsformer. Hvis forzeldre har forbehold for, at
vurderingsmaterialer tages i brug til at dele viden om barnet, bliver paedagoger forventet at
formidle til forzaeldre, at vurderingen er for at fremme den gode overgang og dialog om
overgangen (SM, UVM, KL & FM 2010: 7). For foraeldre bliver det pa den made vanskeligt at
undsige sig vurderinger af barnet. Hvis forzeldre alligevel ggr det, kan de potentielt opfattes som
nogle, der ikke gnsker at samarbejde.

Ved lokale ansggninger om at udsaette bgrns skolestart ses, hvilke bgrn og hvilke handlemader og
former for adfeerd der ikke lever op til kulturelle forventninger, og dermed som nogle der opfattes
pa andre mader end de andre bgrn. Pa tvaers af beskrivelser og vurderinger af bgrn er i
begrundelser lagt veegt p3, at de er:

" ...stille, tilbageholdende, behov for at emotionelt modnes og fa mere ga-pa-mod og initiativ,
bekymring for passiv adfeerd og synker ind i sig selv, sveert ved at bevare fokus, behov for en stgrre
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faglig baggrundsviden, brug for at guides gennem hverdagen og lang tid om at feerdigggre
aktiviteter, l&enge om at etablere venskaber, knytter sig til dem der dannes, ved samling ytrer sig
sjeeldent i gruppen”.

| ansggninger om skoleudszettelser er begrundelserne forskelligt vaegtet fra barn til barn, men
feelles for dem er, at de er bgrn, der adskiller sig fra eller udfordrer de kulturelt udbredte og
dominerende opfattelser af, hvad de skal veere og g@re. Det er saledes snarere det individuelle
barn mere end det padagogiske miljg, der vurderes.

Skoleudsaettelse som genstand for forhandling og konflikt

De vurderinger, der foretages i kommunale og lokale overgangsskemaer for bgrn, er vurderinger,
som har sit afsaet i normer om, hvad der er gnskeligt hos et barn, men det er ogsa vurderinger om
det, som ofte kaldes for skoleparathed eller modenhed, som har en relativt lang historie i dansk
kontekst. De normer og vaegtninger, som der er for, hvordan bgrn skal beskrives og vurderes,
afspejler, hvordan de ma forstas i forhold til den kontekst, som den udfolder sig indenfor og
tilskrives mening i (Ydesen & Rasmussen 2015: 99).

Nar forzeldre fx ikke fglger radene om skoleudsaettelse, er af paedagogen angivet i lokalt
overgangsskema til skolen, hvordan det er ”kraftig fraradet”, at barnet starter i skole med
henvisning til, at der er brug for st@grre robusthed og modenhed hos barnet. Der er i skemaet ikke
kommentarer fra foraeldrene til paedagogens beskrivelser af barnet. Foraldrene har alene anfgrt
en bemaerkning om, at de har planer om, at deres barn starter i skole.

Som en af de andre padagoger siger i forbindelse med en vurdering af, om et barn er parat til at
starte i skole, hvor foraeldrene og institutionen ikke er enige om barnets kompetencer:

"jeg kan da godt se, at | (red. foraeldrene) har nogen ting, som | kan se, han kan derhjemme. Jeg
kan da godt skrive pa, at ‘derhjemme interesserer han sig rigtig meget for tal og bogstaver’. Det er
bare ikke noget, jeg ser her, sa det kan jeg ikke skrive, at han ggr her. Men jeg vil gerne komme jer
sa langt i mgde, sa jeg kan skrive det andet”.

Bade padagoger og foraeldre forpligtiges pa skemaers opbygning om videns udveksling med
skolen og hinanden (Vallberg Roth 2006). Dette saetter forventninger til paedagogen om at
inddrage foraeldre, men primaert som nogle der kommenterer og/eller supplerer paedagogens
iagttagelser og vurderinger. Paedagogen er optaget af at sikre at beskrive barnet pa mader, hvor
der tages hgjde for det, som hun ser som barnets udfordringer. Paedagogen siger, at hun gnsker at
veere sikker pa, at skolerne teenker, at de har “gjort deres arbejde”, ”vaeret opmaerksomme nok”,
hvis der “bliver noget med bgrnene senere”. Foraldre ses som nogle, der i beskrivelser og
vurderinger af bgrn gerne ma have andre perspektiver, men samtidig bliver paadagogens egen

beskrivelse af barnet fastholdt.

Pa den ene side er dokumentationspraksissen indlejret i magtrelationer om, at paadagogen
oplever at skulle evaluere og dokumentere barnet samt sociale konventioner om relationer
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mellem daginstitution og hjem. Pa den anden side ggr det det muligt at synligg@re de dele, der
ellers ofte er ubemaerket i disse magtrelationer (Vallberg Roth 2012: 43), fx om hvordan et barn
vurderes af en paedagog. Ann-Christine Vallberg Roth referer til det som dokumentalitet, der
henviser til en form for ”politics of truth”. Registreringen om barnet bliver pa sin vis basis for en
regulering af foraeldres og bgrns liv — der bade kan regulere og styrke forzeldres roller og
deltagelse alt efter omstaendighederne. Paeedagogen og foraeldre finder i ovenstaende hver isaer
ikke, at hinandens syn pa barnet er adaekvat. | andre lokale overgangsskemaer er der ikke anfgrt
bemaerkninger fra forzaeldre i den rubrik, hvor der er plads til det i skemaerne. Tavshed kan tolkes
pa mange mader, men nar foraeldre har noget at anfgre, lader det til, at det er fordi der mellem
daginstitution og hjem er modsaetninger.

Det institutionelle liv er ofte praeget af social konsensus i den forstand, at der ikke altid og
konstant er konflikter. Et grundvilkar er imidlertid ogsa, at paeedagoger og foraeldre har forskellige
opfattelser, veerdisaetninger og ind imellem strides om udlaegninger af konkrete forhold omkring
barnet og opstdede situationer. Det er ikke altid, der nas til enighed derom. | overgangen til skolen
skabes civiliserende processer, der etablerer bestemte normer, vaerdier og handlemader som de
kulturelt fremherskende og som de rigtige (Gilliam & Gullgv 2012: 12). Institutioner er ikke
afgreensede betydnings- eller vaerdisystemer, men er snarere udtryk for formaliserede
feellesskaber, der ggr nogle normer og rutiner mere etablerede og selvfglgelige end andre. Disse
normer og vaerdier far igen nogle handlinger til at virke mere passende og meningsfulde end andre
(Gullgv 2017: 51-52).

Et fokus pa tidlig lzering og forberedelse til skole kan rejse spgrgsmal om, hvorvidt psedagogers
praksis i daginstitutionen er i fare for at skabe en ensidig tilpasning til uddannelsessystemet, eller
at skabe en for homogen praksis for forskellige familier og bgrn. Dog udgegr disse politikker kun en
mindre del af alt det, som foreeldre og bgrn forsgges civiliseret, socialiseret og opdraget til i
daginstitutioner (Andersen 2015: 2). Daginstitutionen er i relation til familier, b@grn og deres hjem
pavirket af sammensatte institutionelle normer og praksisser for social adfzerd, der er etableret og
genskabt over tid.

| det naeste afsnit belyses mikro-politikker for sociale konventioner for paedagogers og foraldres
omgangsformer. Det sker ud fra et udvalg af daginstitutioners velkomst pjecer og materialer til
forzeldre og belyser, hvilke andre idealer og dynamikker som spiller ind i daginstitutioners virke.
Hvis disse sociale dimensioner af padagogisk praksis blev udeladt i analysen, ville det reducere de
aspekter, som for padagoger og foraeldre ofte betyder mest for og i hverdagen med bgrnene og
hinanden.

De ubemearkede mikropolitikker- at opdrage til gode vaner
Pzedagoger og forzeldre skal dagligt forholde sig til mange sameksisterende og konkurrerende
hensyn, praksisser og teenkemader. Eksempelvis er der en raekke retningslinjer, opfordringer og
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rad fra daginstitution til hjem, som udtrykker social orden, og som samtidig skaber forskellige
former for forudsigelighed. Bade institutioners forbindelser udadtil og sociale kampe indadtil
seetter paedagoger et sted, hvor de skal navigere dagligt mellem mange forskellige hensyn og
interesser. Daginstitutioner udggr sociale og formaliserede feellesskaber, som er kendetegnet ved,
at der er normer og retningslinjer for, hvad der ses som fzellesskabende adfzaerd (Gullgv 2017: 42).
Det er normer og retningslinjer som, selvom de ofte er ubemaerkede i institutioner og aktgrers
hverdagsliv, i en vis udstraekning ses nedskrevet og afspejlet bl.a. i velkomstpjecer til foraeldre.
Det er samtidig ogsa normer, som afspejler, hvornar noget i forhold til foraeldre muligvis
problematiseres.

Sociale feellesskaber og opretholdelse af social orden

De nedskrevne formidlede retningslinjer i daginstitutioner for paedagog- foraldresamarbejder
kommunikerer forventninger til voksne og bgrn om at udvise en social opmaerksomhed over for
hinanden og fglge bestemte hverdagsrytmer samt bidrage til, at den sociale orden opretholdes.

| en af de udvalgte forzeldrepjecer? udtrykkes det saledes, ndr det formidles til foraeldre, hvad de
forventes at bidrage til og deltage i daginstitutionen;

"Det er vigtigt at tjekke tavlerne dagligt, eks. barn pa tur, sa skal | komme pa et bestemt
tidspunkt”. For at skabe sammenhaeng i barnets dag forventer vi, at | deltager i vores
forzeldremgder, laeser vores nyhedsbreve, fglger med i den daglige dokumentation og deltager i
de sociale arrangementer, i det omfang det er muligt for jer...”.

Der sker en social opretholdelse af institutioner, nar sociale retningslinjer formidles til foraeldre
skriftligt og mundtligt som, at de er ngdvendige og logiske. Det sociale liv i daginstitutioner har
store grader af forudsigelighed lige indtil, at det ikke har det, og det tager uventede drejninger. At
institutioner ofte har nedskrevne retningslinjer for foraeldre i velkomst pjecer mv afspejler,
hvordan forventninger ikke er mere fastlaste, end at de stadig behgver at blive formidlet til
nyankommne, og at de ogsa kan give anledning til nyfortolkninger af de, der allerede er en del af
daginstitutionen.

Det skrevne sprog i pjecerne er henvendt til foraeldrene, men er ofte formuleret, som om de er til
barnet, sa der sker en dobbelt kommunikation. | flere foraeldrepjecer er fx lagt veegt pa, hvad der
er godt "Bgrnehaveudstyr”, og hvad der er brug for i forhold til barnets garderobe. Eksempelvis
nar der skrives:

”Din mor og far skal sgrge for, at der er godt med skiftetgj, overtgj, til arstiderne... Sgrg for der er
navn pa alt”.

1270 hold paedagogstuderende har vaeret med til at indhente anonymiserede velkomstmaterialer og pjecer til
foraeldre fra deres praktikinstitutioner, som en del af projektets empiri og indgdet i tentative analyser af dette (jf.
rapportens kapitel metodologi).

60



"1 vil fremover ofte opleve, at der er et syndigt rod i garderoben... Vi arbejder pa at lzere bgrnene
at rydde op efter sig. .. Hvordan arbejder | derhjemme med at leere jeres barn at rydde op efter
sig?”

Af opfordringer til foraeldre om bgrns "b@grnehaveudstyr” og garderobe ses, hvordan der i
relationer mellem daginstitution og hjem knytter sig forskellige sociale hierarkier, roller og
arbejdsdelinger, som har betydning for, hvad padagoger og foraldre forventer sig af hinanden.
Man skal ikke have veeret szerlig laenge i en daginstitution (med op til 110-130 bgrn og hver deres
garderober) for at kunne forsta trangen til orden, og hvad der sker, hvis der ikke er en vis form for
social og praktisk organisering omkring bgrnenes ting i garderoben. Nar det alligevel er veerd at
bemarke, er det fordi, institutionens retningslinjer om garderobe, t@j, sutsko, skiftet@j osv. ikke
kun formidler praktiske rad og opfordringer, men ogsa formidler normer og veerdier for, hvilke
forskellige roller paedagoger og forzeldre skal varetage i forhold til barnet.

Institutioner er ikke kun reguleret af ledere og paedagoger, men ogsa af foraeldre. De fleste
padagoger har erfaringer med foreeldresamarbejde, som noget der ikke kun er preeget af
konsensus: Foraeldre kan fx blive sure, de kan klage, og de kan vaelge, at bgrnene ikke skal ga i
institutionen laengere. Retningslinjer og opfordringer til foreeldre for kommunikation og dialog
mellem daginstitution og hjem er der forskellige vaegtninger af i pjecer. Centralt gar en opfordring
om at tage konflikter og modsatrettede interesser og synspunkter i forkgbet:

"1 vil fremover komme til at hgre historier om det, der foregar i bgrnehaven. Positivt som negativt.
Hvis | hgrer noget, som er fuldstaendigt reedselsfuldt eller helt uacceptabelt, sa sig det endelig til
os. Maske er der en naturlig forklaring, eller en anden version end den | har hgrt”.

"Vi gleeder os til samarbejdet med jer. Er der noget, | undrer jer over eller har brug for en snak om,
skal I endelig til enhver tid komme til os, ligesom vi vil komme til jer, hvis vi har behov”.

Bade padagoger, foraeldre og bgrn tilpasser sig ofte institutioner lige indtil det punkt, hvor de ikke
gor. Der traeder ofte magtfulde restriktioner eller sanktioner i vaerk, hvis den sociale orden brydes,
eller hvis institutionernes hverdagsrytmer aendres grundlaeggende. Da institutioner ogsa omfatter
kropsligggrelser af institutionelle normer og forventninger, kan det ggre det til et besveerligt
refleksivt projekt for alle involverede aktgrer at aendre allerede etablerede praksisser (Gullgv
2017: 46). Opfordringer til foraeldre om, at de ma henvende sig til paedagoger med spgrgsmal, kan
ses som en del af dette. Der er i foreeldre pjecer lagt veegt pa socialt faellesskabende adfaerd, som
synes rettet mod foraeldres og paedagogers interaktioner. Der er i forhold til kommunikation dog
ogsa lagt veegt pa, at det skal sikre social udvikling og trivsel hos barnet, og det er markeret i
hvilken anledning, at forzeldre kan forvente, at samtaler om eget barn kan finde sted. Fx
fremhaeves udviklingssamtaler ved start eller overgang til bgrnehaven, trivselssamtaler ved
bekymringer, samtaler med fokus pa kommende skolestart.

| forhold til samtaler og udvekslinger om barnet er der lagt veegt p3, at det har til hensigt at
komme barnet til gavn;
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”..jo mere vi taler sammen og informerer hinanden, jo bedre trives jeres barn, og jo faerre
misforstaelser opstar der. Vi vil gerne have gode ideer, og vi beder jer om at give kritik direkte til
0s, sa vi i samarbejde med jer bliver (endnu) bedre til vores job!”

"1 er altid velkommen til at fa en snak om jeres barn.... Er der noget, | undrer jer over, sa kontakt
0s. Kun pa den made kan vi fa et godt og konstruktivt samarbejde. Omvendt vil | ogsa kunne
forvente, at vi kontakter jer, hvis vi har noget pa hjertet”

Ud over retningslinjer for foraeldre og paedagogers kommunikation og samarbejde er der ogsa
retningslinjer i forhold til bgrnenes indbyrdes relationer og det sociale - bade i forhold til
telefonlister, i forhold til at kunne lave legeaftaler udenfor daginstitutionstiden - og i forhold til,
nar bgrn kommer i konflikt med hinanden. Herom lyder:

"En del af at vaere venner er til tider at blive uvenner. ”i sddanne situationer sker der ofte, at der
bliver skubbet, slaet, bidt og revet — specielt nar man ikke har sa meget sprog. Vi forteller barnet,
at det ikke er okay.., og kommer samtidig med et alternativ til barnets handling. | vil som forzeldre
altid blive informeret om sadanne episoder, hvis jeres barn har veeret involveret”.

| de paedagogiske institutioner og sammenhange etableres der forstaelser af, hvad paedagoger og
foreeldre i bestemte situationer forventes at skulle foretage sig, hvordan og hvad der hgrer
sammen med givne situationer, og hvad der ikke ggr. Hvad der ses her i uddrag fra forzeldrepjecer,
er en del af paedagogers arbejde med at formidle, skabe og regulere institutionelle normer for,
hvad der ses som socialt feellesskabende adfzerd, og som er rettet mod at opretholde en vis social
orden, og hvilke retningslinjer der er for, nar der opstar uoverensstemmelser mv. Det sidste ggr
der jaevnligt. Dette er ikke altid af andre set og genkendt som vigtige aspekter af relationer mellem
daginstitution og hjem, og det indgar som en del af paedagogers og forzeldres praksis at skulle
forholde sig til og forhandle med hinanden om, hvad de stiller op med dette.

Politikker for foraeldresamarbejde: Fglelseshandtering

Daginstitutionen fungerer som socialiseringsarena for bade foraeldre og bgrn. Det er ikke kun i
forhold til idealer om lzering, at peedagoger far en rolle, hvor de forventes at vejlede og radgive
foraeldre. Den socialitet, som bade foraeldre og bgrn skal udvise i relation til daginstitutionen som
et bestemt sted pa et bestemt tidspunkt, er en interaktiv proces, hvor forstaelser af normer,
erfaringer og relationer stykkes sammen (Bartholdsson 2007:18). Der henvises saledes ikke til et
klassisk paedagogisk begreb om socialisering af nogen (fx bgrn), men mere pa de former for
socialitet, som bade voksne og bgrn fordres at udvise og selv konstruerer, nar de i institutioner
befinder sig i daglige samhandlinger. Der er saledes forholdsvis lange traditioner for, at peedagoger
(og andre foraeldre) Igbende vejleder og radgiver foraeldre om, hvordan de forventes at indga i
daginstitutioner som sociale feellesskaber, og deriblandt hvilke fglelsesudtryk og handteringer som
er foretrukne.

| daginstitutionernes pjecer til foraeldre er der en del tekst, som handler om rad, opfordringer og
retningslinjer for foraeldre (og bgrn) i forhold til, hvad der opfattes som passende fglelsesudtryk og
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opf@relsesformer, og som markerer graensedragninger mellem, hvad der ses som socialt passende
eller upassende. Dette kan betegnes med begrebet civilisering. Ifglge Laura Gilliam & Eva Gullgv
henviser begrebet civilisering ikke til bestemte universelle vaerdier eller alment geeldende normer
for opfgrsel, men er rettet mod at kunne belyse dominerende vaerdier og subtile
distinktionsprocesser i den institutionelle opdragelsespraksis (Gilliam & Gullgv 2012: 11).

Paedagoger og foraeldre forventes saledes at tilpasse deres fglelsesudtryk til hinanden, og dette
kommer til udtryk gennem sociale distinktioner mellem passende og upassende fglelsesudtryk og
handteringer;

"Det er vigtigt | er afklaret med at aflevere jeres barn ” jeres kaereste eje”. | skal vaere trygge ved
os og udstrale tryghed til jeres barn. Og det kan | kun, nar | fgler det. Det handler derfor lige sa
meget om, at | som forezeldre bliver kgrt ind. Vaen jer til os, til stedet og giv det tid”.

Foreeldre og ikke kun bgrn bliver set som nogle, der skal socialiseres ind i institutionslivet — de skal
"kgres ind” i institutionens hverdagsrytmer, omgangsformer og normer. Institutionsovergange og
start ses som en afklaringsfase for foreeldrene, og som noget de skal arbejde med dem selv for at
blive klar til at overlade bgrnene til peedagogerne.

Der bliver lagt vaegt p3, at foreeldrene skal mestre en fglelseshandtering, samtidig med, at der er
lagt vaegt pa, at de kan sp@rge paedagoger til rads:

”...sa leenge | er utrygge ved institutionen vil jeres barn ogsa vaere det. Sa stil alle de spgrgsmal |
kan komme i tanke om. Man kan aldrig spgrge for meget.”

Institutioner har sdledes en raekke normer og veerdier og distinktioner, som bade foraeldre og bgrn
i et varieret omfang forventes at laere at mestre og forholde sig til. Der er bade mellem pzaedagoger
og foreeldre et vaeld af normer og vurderinger om, hvad der er god opfg@rsel, og hvad der ikke er i
omgangen med andre. Heraf afspejles kulturelle, vaerdimaessige grundlag for relationer mellem
daginstitution og hjem, og disse spiller ofte ogsa ind i, hvordan de forstar andre og dem selv
(Gilliam & Gullgv 2012:13). Der vil Igbende veere aktgrer, som udfordrer eller genskaber
veerdierne, og der vil forega daglige kampe og forhandlinger om dem.

Nar foraeldre og bgrn ankommer til daginstitutionen, og nar foraeldrene senere pa dagen kommer
igen og henter bgrnene, er der saerlige normer og veerdier for, hvordan det skal forega. Det bliver i
pjecer ofte omtalt som "Godmorgen og farvel”:

"Det er ogsa vigtigt at | siger ordentlig farvel til jeres barn — ogsa selvom det medfgrer at barnet
bliver ked af det. Hvis barnet bliver ked af det, sa trgster vi barnet. Vi forsikrer barnet om, at |
kommer igen, og at vi passer pa det, mens | er pa arbejde. Det er et tillidsbrud, hvis | lister afsted
uden barnets viden”.

| institutioner etableres der, som det ses ovenfor, forstaelser af, hvad der er rigtigt og forkert, og
hvad der er anstaendigt, og hvad der ikke er (Gullgv 2017: 47). Af rad og opfordringer til
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foreeldrene ses normer for, hvad der er den gode aflevering, og hvilke fglelsesmaessige tilstande
hos bgrn og foraeldre, som institutionen gerne vil forsgge at undga. Foraldrene forventes bade at
sige farvel til barnet, samtidig med at afskeden forventes at have en vis form, varighed og
stemning:

"Det kan vaere sveert at sige farvel for bade bgrn og foraeldre. Hvis dig og dit barn har behov for at
vi hjaelper med at vinke eller lignende, er det meget vigtigt at | lader os vide, hvornar | er parate til
at sige farvel. Afskeden kan vaere sveer. Alligevel er det vigtigt, at | forlader institutionen, da det
ellers kun vil forleenge afskeden. Men husk | er altid velkomne til at ringe og hgre hvordan barnet
har det. Er | glade, nar | gar, vil det smitte af pa jeres barn”.

Der ses ovenfor forskellige former for social etos og opdelinger af formal med, hvorfor foraeldres
afsked med barnet bedst foregar pa bestemte mader, og der gives situationsdefinitioner, som
aktgrerne i forskellig udstraekning alt efter en given situation forventes at agere ud fra (Barth
1992). Der er en tvetydighed i opfordringen til foraeldre om, dels hvordan en sveer afsked kan
handteres ved at veere glade, og dels hvilket raderum de forskellige — bade foraeldre, paedagoger
og bgrn - i situationen forventes at kunne fa. Det er foraldrene og ikke kun bgrnene, som er
genstand for opmaerksomhed, samtidig med at der kommunikeres, hvad der forventes socialt af
dem, og hvad forzldre kan forvente af padagoger.

Denne form for forventninger til og opdelinger af socialt acceptable handlemader, og dermed ogsa
hvad der ikke er, er med til at opretholde og legitimere institutionens opgaver og procedurer, men
ogsa til bredere set at fastholde forestillinger om formalet med dem. De opdelinger af socialt
acceptable handlemader og situationsdefinitioner praeger ofte pa ubemaerkede mader, hvad
paedagoger og foraeldre finder er vaesentligt og ngdvendigt for bgrn.

Afsluttende perspektiver og diskussion for rapportens fgrste del
“Kvaliteten” af ikke kun institutionsmilj, men ogsa hjemmet kommer i fokus. Bade paedagoger og
foreeldre bliver vurderet ud fra bgrns tidlige leering, og samtidig bliver udvalgte kategorier af
foreeldre og bgrn genstand for opmaerksomhed. Helt grundlaeggende og klassiske problemstillinger
om relationen mellem daginstitution og hjem bliver genaktualiseret. Dette omfatter eksempelvis
problemstillinger om, i hvilket omfang professionelle i offentlige institutioner skal definere
forzeldres roller og opgaver i hjemmet. Paedagoger forventes i en rolle som professionelle at se og
afggre, hvilke paedagogiske vaegtninger de skal prioritere for hver familie og barn. Paedagoger og
foreeldre skal fungerer som evaluatorer af bgrn, samtidig med at det, som bgrnene vurderes for,
vurderes de ogsa selv for. Det ggr, at paedagoger og foraeldre tendentielt snarere vurderer
bgrnene og hinanden, end selve de politiske idealer og tiltag.

De padagogiske institutioner er ofte udsat for et legitimitetspres fra omgivelserne. Paedagoger ma
som en del af en samfundsmaessig bevagenhed ofte navigere mellem flere forskellige makro- og
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mikropolitiske dagsordner, samtidig med at han/hun skal handtere og kombinere viden og
metoder med situeret kendskab til foraeldre og bgrn. Der er ind imellem politisk forventninger om
at tilretteleegge og udfgre paedagogisk praksis som opgaver og aktiviteter pa bestemte,
anerkendte mader, uanset om det er hensigtsmaessigt i forhold til de konkrete kontekster, aktgrer
og opgaver eller aktiviteter (Gullgv 2017: 49). Bade for paedagogers og forzaeldres vedkommende er
deres indflydelse pa peedagogik, metoder og praksis i et vist omfang andret. Der er historisk set
tradition for alliancer mellem paedagoger og forzeldre, og det star endnu abent, om det muligvis er
udfordret. Paedagoger og forzeldre forventes at forvente meget af, hvad de hver iszr skal ggre, og
det udfordrer, hvordan de stiller krav til hinanden, og muligvis ogsa hvordan de forstar hinandens
roller og ansvar.

Potentielt bliver der abnet op for andrede professionelle roller for paedagoger: Pa den ene side
forventes padagoger at ansvarligggre forzeldre i relationer mellem daginstitution, hjem og skole,
og pa den anden side at foraeldre i videre udstrakning ansvarligggr paedagoger. Der er
institutionelt lagt op til, at daginstitutionen er mere geeldende end hjemmet, nar det handler om
spgrgsmalet om, hvad barnet behgver, og dermed nedtones opmaerksomheden og anerkendelsen
af, at det er en stor del af paedagogisk praksis, at der kan veere forskellige fortolkninger mellem
paedagoger og foraeldres syn pa et barn, og pa at bega sig i samarbejder om dette. Der er samtidig
mange andre idealer, hensyn og rationaler end laeringsdagsordner, som der er brug for ogsa er
normgivende for, at paedagoger og foraldre kan skabe en velfungerende hverdag for bgrn. Det vil
sige for, at paedagoger og forzaldre kan handtere den institutionelle hverdag sammen omkring
bgrnene, og som handler om mere og andet end alene lzering. Pa forskellige mader strider og
forhandler bade voksne (og b@rn) som aktgrer om social orden og kulturel betydning, og heri
ligger processernes dynamik (Gilliam & Gullgv 2012: 37).

Makro- og mikro-politikker, som har veeret analyseret i dette kapitel, handler primaert om voksnes
samarbejde om bgrn, og selvom der naevnes bgrns medbestemmelse og perspektiver, er der en
tendens til, at bgrn mere bliver set som en genstand for samarbejdet end som aktive deltagere. De
voksne taler mere om idealer for barndom og bgrn end selve de konkrete bgrn. De krav og tiltag,
der er om at intensivere relationer mellem daginstitution, hjem og skole, kan ikke kun udggre
inspirationer og forandre, men kan ogsa skabe begransninger, udfordringer og belastninger i
samarbejder. Desuden kan spgrges til, om idealer om at skabe laeringsmiljger kan overskygge at fa
@je pa andre forhold, der er betydningsfulde for bgrn i deres hverdagsliv, og de besveerligheder
eller ubehag der ogsa kan vaere i samarbejdet om bgrn (se ogsa Dannesbo, Kryger, Palludan &
Ravn 2012: 141 i forhold til skolefeltet). Det, som udspiller sig i disse spandingsfelter mellem
daginstitution, hjem og skole, kan, nar de ggres til genstand for analyse, give indsigt i, hvad der
opfattes som ” en dygtig paedagog”, ” en god foreelder” og ” et godt nok barn”. Dette omfatter,
hvilke aktgrer som har magt og mulighed for at definere, hvad som er godt nok for hvem, samt
hvilke aktgrer der i forhold til bgrn tildeles hvilke roller, og hvad som opfattes som de vigtigste
problemstillinger.
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Der er ofte samfundsmaessige forestillinger om en forholdsvis klar adskillelse mellem
daginstitution og hjem som hhv. offentlige og private sfeerer. Historisk og aktuelt er det dog mere
rammende at forsta bade daginstitution og hjem som institutioner, der gensidigt flytter og
skubber til greensedragninger, og at graenserne mellem dem saledes er bevaegelige. Dette er
centralt at veere opmaerksom pa for at forsta de kvalitative forandringer i daginstitution og hjem,
der kan opsta, nar greensedragninger mellem dem udfordres. Dette rejser klassiske kendte
spgrgsmal i relationen mellem daginstitution og hjem om; Hvem har ansvar for og kompetence til
at ggre hvad i samarbejdet om barnet? Hvad sker der i kglvandet pa paedagogers og foraldres
udvidede roller og forpligtigelser? Hvad sker der, nar fokus er pa leering i voksnes samhandlinger
med bgrn, og hvis der hele tiden skal vaere et blik pa, hvad der er stimulerende for bgrn? Og hvad
der kommer deres overgang til skole til gode etc.? Det kan vaere spgrgsmal, som det kan vaere
vanskeligt at rejse for de involverede voksne aktgrer til en veerdimaessig vurdering, nar de samtidig
bliver vurderet ud fra de parametre.

Institutionerne socialiserer bade bgrn, paedagoger og foraeldre. Det omfatter ikke kun kognitive
forhold og mader at gg@re sig forestillinger og tanker pa, men ogsa sociale og fglelsesmaessige
forhold (Andersen 2015: 6). De mere eksplicitte politikker og pavirkninger udggr saledes kun en
mindre del af alt det, der socialiseres, leeres og opdrages til. | relationen mellem daginstitution og
hjem er strukturelle forhold og hverdagslivets personlige samhandlinger ofte flettet sammen, men
de strukturelle forhold kan komme til at fremsta som konflikter personer imellem, eller som
seerlige karaktertreek eller egenskaber ved personer. Det betyder, at rammer og tiltag samt
spgrgsmal i forhold hertil kan traede i baggrunden, og at der i stedet spgrges til og problemggres
personer og institutioner.

Pzedagoger kan ikke ngjes med at kende til makro- og mikro- politiske tendenser for
daginstitutionsomradet, men ma i det daglige i forhold til foraeldre og bgrn i lokale kontekster
forholde sig til skiftende og sammensatte begivenheder og situationer og tage stilling til, hvad de
forventer af forzeldre, sig selv og bgrnene. | rapportens anden del gives indsigt i de mader, hvorpa
relationer mellem daginstitution og hjem udspiller sig i to konkrete daginstitutioner og
lokalomrader, som er fordelt pa land og by.
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Del 2: Hverdagslivets betydning for lokale organiseringer af paedagogers

praksis med foraeldre og bgrn

Paedagogiske institutioner etableres ligesom andre institutioner over tid og er indlejret i socio-
kulturelle og materielle kontekster (Winther 2017: 27-28). Daginstitutionsomradet er varieret,
udviklet og tilpasset skiftende padagogikker, politikker, rammevilkar, lokale traditioner,
institutionelle organiseringer og hensyn. | denne anden del af rapporten medtages etnografisk
inspirerede feltbesgg i to udvalgte daginstitutioner!3, og hvordan relationer mellem daginstitution,
hjem og skole i et hverdagslivsperspektiv antager forskellige former og indhold i lokale kontekster.
Dette belyser, hvordan forskellige former for paedagog-foraeldre samspil far status som
samarbejde i de to institutioner og aktgrers dagligt gentagne hverdagsrytmer. Dette omfatter de
samhandlinger, der forekommer mellem bade padagoger, foreldre, bgrn og andre aktgrer.

Paedagogers og forzeldres praksisser i forhold til bgrn betegnes til daglig ofte som samarbejder. | et
sociologisk hverdagslivs perspektiv kan padagog-foraeldresamarbejdet ses som andet end alene
trivielle og gentagne faenomener (Jacobsen og Kristiansen 2014: 10, Gullestad 1989: 26). | denne
del af rapporten er fokus saledes pa, hvordan paedagogers og foraeldres sociale samhandlinger om
berns hverdag etablerer bestemte vaerdier og handlemader som de dominerende og rigtige
indenfor forskellige kontekster. Dette omfatter de sociale positioner, som aktgrer skaber og
genskaber som en del af hverdagslivet, og hvad paedagoger og foraldre forventer af hinanden.
Sociale positioner er ikke mere fastlagte, end at de kan forblive ubesatte, og er saledes ikke
forudbestemt (Schmidt 2017: 442). Dette vedrgrer de kropslige og situerede aspekter af
paedagogisk praksis, der omhandler paedagogers og foraeldres samarbejder. Dette omfatter ogsa
berns ageren i de initiativer, som voksne rammesatter og gnsker for dem. Socialt liv som det
udfoldes i relationer mellem daginstitution, hjem og skole kommer i stand i kraft af aktgrers
kroppe, som manifesteres i deres sociale samhandlinger og handlemader (Schmidt 2017; 430). |
det sociale liv er bade verbale og non-verbale udtryksformer vaevet sammen.

Paedagogisk praksis for smabgrn er ofte udspaendt mellem familien, daginstitutionen og skolen
som institutioner, der har hver sine forventninger til barnet. | bade psedagogers, foraeldre og bgrns
hverdag spiller daginstitutioner en central rolle og seetter rammer for aktgrers daglige
samhandlinger og ggremal. Skolen har samtidig en plads i daginstitutioners vaerdiunivers, hvad
enten bgrnene eksplicit forberedes til deres kommende skolestart, eller om skolen mere ses som
et graenseland. Fokus i de fglgende afsnit er bade pa de daglige begivenheder, samhandlinger og

13 Der anvendes feltbesgg i stedet for feltarbejde for at angive, at omfanget har vaeret af en anden varighed end
omfattende feltarbejde typisk bestar af. | de to daginstitutioner har feltbesggene primaert veeret udfgrt i perioden
marts til juni 2016 pa hele og halve dage med ugers mellemrum, hvor der har vaeret udfgrt observationer og situerede
samtaler. Dette har veeret udfgrt i feellesskab af hhv. Dorit Gaarskjeer og Lene S. K. Schmidt (begge
professionshgjskolen Absalon), og som typisk hver isaer har opholdt sig i institutionerne pa forskellige tidspunkter.
Observations uddrag og situerede samtaler, der er gengivet i dette kapitel, er udfgrt af Lene S. K. Schmidt. De tre
gvrige daginstitutioner, som har deltaget i projektet, er ogsa besggt, men her har observationer og situerede samtaler
vaeret afgraenset til en enkelt dag hver. Sidstnaevnte besgg havde alene til formal i forhold til deltager seminarerne at
fa et indblik i de socio-materielle omgivelser for institutionerne i de lokale kontekster (jf. rapportens kapitel
metodologi for yderligere uddybning).
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udvekslinger, som for paedagoger og forzaldre fremstar som selvfglgeliggjorte dele af samarbejder,
og de mere ubemaerkede haendelser i hverdagslivet, som ikke ngdvendigvis af deltagerne selv
bliver karakteriseret som samarbejder. Det sker saerligt i forhold til hverdagsrytmer for paedagog-
foraeldresamarbejder for bgrn, der befinder sig for og omkring deres skolestart, og pa hvilke
mader padagoger og foraeldre til daglig i udvalgte kontekster forholder sig til bgrnene og
hinanden. Daginstitutioner har en raekke hverdagsrytmer, der etablerer en social, rumlig og tidslig
organisering af daglig praksis, og som bade voksne og bgrn bidrager til, genskaber og gar imod.
Det er her centralt, at de vaner som hverdagsrytmer etablerer, og dermed ogsa ggremal, ikke kun
referer til permanens, men ogsa til aktgrers improvisation og meningsskabelse (Ehn & Lofgren
2009: 99, Schmidt 2014: 50, 98). Ved at fglge et udsnit af hverdagsrytmer bliver det muligt at
belyse og analysere, hvad der i de to udvalgte daginstitutioner er meningsskabende for og i
aktgrers ageren.

Materialitet understgtter og legitimerer institutionelle rationaler og behgver ofte ikke sezerlig
meget forklaring for de deltagende aktgrer. Der afspejles forskellige "bgrnebilleder” med
forskellige opfattelser af relationer mellem bgrn og de paedagogiske og fysiske omgivelser
(Kampmann 1994: 14). Forskellige paedagogikker og institutionelle organiseringer afspejles i
institutionernes rum og indretning. Peedagoger, foraldre og bgrn bevaeger deres aktiviteter i
bestemte retninger (Hgjlund 2002). Daginstitutioners lokale organiseringer af padagog-
foraeldresamarbejder og voksne og bgrns situerede praksisser til daglig er saledes relateret til
mange dimensioner. Det er eksempelvis af betydning hvilket paedagogisk idegods, som paedagoger
og forzeldre anser institutionen hviler pa, om det er en stor eller lille institution, om den ligger i
land eller by, hvilke styreformer en institution har (fx omradeledelse eller egen ledelse, offentlig
eller privat), hvilke organiseringer der er for foraeldrebestyrelse og andre organer for foreeldre
indflydelse osv. Desuden er der ofte ogsa lokale traditioner og praksisser for, hvordan de daglige
kontaktformer mellem padagoger og foraeldre er formaliseret. | denne del af rapporten
konstrateres, hvordan der i to forskellige institutioner er en variation af former for social tilpasning
til den sociale orden, og normer for hvad der er meningsfulde praksisser og mader at omgas
hinanden, og hvad der ikke er. Forskellige rum, organiseringer og indretninger bidrager ofte
umaerkeligt til at opfordre aktgrer til udfgrsel af bestemte aktiviteter og situationer.

Det er ikke kun paedagoger, der formidler lokale traditioner og omgangsformer til fx nyankomne
foraeldre og bgrn i daginstitutioner. Foraeldre og bgrn tager ogsa dagligt del i at skabe formative
veerdier og handlemader. Ud fra et mikrosociologisk perspektiv fungerer store dele af
hverdagslivet i daginstitutioner ved, at voksne og bgrn vurderer hinanden og prgver at indrette sig
efter, hvordan de tror, at andre vurderer dem (Andersen 2017b: 640). Ved fx hverdagsrytmer, for
hvordan foraeldre bringer og henter bgrn til institutionen, etableres mader at ggre tingene p3, og
som aktgrer undervejs med, at de bliver dagligt gentagne, ikke altid reflekterer naermere over.
Institutioner er med til at regulere, hvad paedagoger, foraeldre og bgrn foretager sig, og har
betydning for, hvad de forventer af hinanden, og hvordan de opfgrer sig (Gullgv 2017: 41). De
vurderinger, som fremkommer i aktgrers samhandlinger, udtrykkes og aflaeses bade via sproglige
ytringer, og kropslige mimetiske udtryk og gestus, dvs. blikretning, ansigtsudtryk, afstanden til de
andres kroppe etc.
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| rapportens fglgende afsnit introduceres der til to daginstitutioner, som her kaldes for hhv.
Karlsvognen og naturbgrnehaven. Der foretages for hver af daginstitutionerne analyser af,
hvordan paedagoger og forzldre indtager forskellige positioner og forventninger til hinanden, nar
de deles om samarbejder om bgrns hverdag, og hvad de finder centralt for denne hverdag. De
forventninger, som paedagoger og foraldre etablerer til hinanden, afspejler de lokale kontekster,
som de finder sig i, og hvordan de normer og veerdier, der er fremherskende, er med til at skabe
en vis stabilitet og kontinuitet.

For hver daginstitution indledes der i analyserne med at beskrive daginstitutionernes omgivelser
og indretning. De forskellige omgivelser og indretninger g@r for aktgrerne nogle mader at bedrive
institutioner pa og have aktiviteter og ggremal sammen med bgrn mere selvfglgelige end andre. |
det naeste afsnit startes Karlsvognen med at blive beskrevet.

Karlsvognen

Karlsvognen er en integreret institution i nyere byggeri med plads til ca. 120 bgrn. | Karlsvognen
bliver der arbejdet med aldersopdelte grupper for hhv. vuggestue, mellemgruppen (fra ca. 3- 4,5
ar) og store bgrns gruppen (ca. 4,5 — 6 ar). Karlsvognen ligger i en mellemstor by, og institutionen
ligger i et omrade, hvor foraeldre kommer fra boligomrader med en demografisk spredning.
Feltbesggene blev foretaget i institutionens to storebgrns grupper, som er fordelt pa to stuer. De
to storebgrns stuer ligger i en vinkelgang i daginstitutionens bygning for sig selv. Tidsrytmer for
hverdagen for storebgrns grupperne minder pa mange mader om andre bgrnehavebgrns:
Ankomst om morgen, formiddags aktiviteter, frokost og eftermiddag ude pa legepladsen, at blive
hentet. Der veksles mellem, at paedagoger og bgrnene arbejder emnebaseret. Falles pa stuerne
Igser bgrnene “ugens emneopgaver’, og pa andre tidspunkter har de indbyrdes lege.

Storebgrns stuen er et socialt fortaettet rum, som er rettet mod skolen, der ses som en fremtidig
og forestaende destination, som bgrnene sgges forberedst til. Foraeldrene til bgrn i storebgrns
gruppen far ligesom bgrnene fra start via skriftlige meddelelsessystemer rettet deres
opmaerksomhed hen mod skolen:

| henvendelse til foraeldre og barn lyder bl.a.: "Keere ..... og forzeldre. Du skal starte pa stuen (red.
anonymiseret stuens navn) og vi gleeder os rigtig meget til at mgde dig og din familie...Pa den
afdeling hvor du skal vaere har vi fokus pa bgrnenes skoleparathed, deres koncentrationsevne og
selvsteendighed. Vi arbejder projektorienteret i sma grupper sammensat efter, hvad de enkelte
bern har behov for — med fokus pa barnets udvikling og potentiale.”

Rum, indretning og aktiviteter er sammen med meddelelsessystemer for storebgrns gruppen
spakket med kulturelle referencer, som af voksne og bgrn i denne kontekst associeres med
skolen:

Pa stuen haenger tre A-B-C plakater og en plakat af Cirkelines Museskole haengt op, som er fordelt
hgjt og lavt siddende rundt pa stuens vaegge. Pa skydedgrene er der ogsa trykt alfabetets
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bogstaver. Ned fra loftet, langs med rummet og i vinduet er alfabetets bogstaver hangt op pa en
tgrresnor. Tallene 0-10 haenger pa en tgrresnor langs en hylde. Der er ophaeng med manedsplaner
og ugeplaner, hvoraf paedagogiske aktiviteter fremgar. | manedsplanen og ugeplaner er fx anfgrt,
hvilke paedagogiske aktiviteter der arbejdes med; "Villads fra Valby projekt’, "Morgenthalers ABC’,
‘Kommende skolebgrn pa besgg pa: Skole og skolebibliotek’, ‘Bedsteforaeldredage og
forberedelse’, “Skolebgrn gver til afslutningsfesten i teatersalen’, ‘Plante blomster ud’, ‘Teater’,
“Feelles tur med udestuen’, "Vi arbejder kreativt pa stuen’.

Alfabetet og bogstaver dominerer i udsmykningen pa mader, der minder om idealer om at
sprogbade bgrn (Lind, Petersen & Smith 2011: 34). Inden bgrnene starter i skole “bades” de i
visuelle indtryk og aktiviteter, som i denne kontekst bliver associeret med skolen som socialt rum.
Hverdagsrytmerne pa storebgrns stuen omfatter emnebaserede projekter, der ses som
skoleforberedende: Paedagoger og bgrn |gser ugentlig opgaver over et tema, fx "Villads fra Valby
projektet” som bl.a. er rettet mod, at bgrnene leerer feerdselsregler. Bérnene hgrer historier om
Villads fra Valby og hans cykel og I@ser opgaver om faerdselsregler, de cykler selv faelles pa
bernehavens legeplads. Det bliver overfor foraeldre fremhavet: ”"Det vil vaere dejligt hvis bgrnene
er her senest kl. 9.30, hvor vi starter de paedagogiske aktiviteter”.

Paedagogen arbejder med ugeopgaver'* med bgrnene, og nedenfor fglger et uddrag, hvor en
foreelder og barn ankommer som de sidste til stuen;

Paedagogen blik bevaeges ud over bgrnene og hun siger: “Godmorgen! Alle sammen”, hun smiler
til bgrnene, der sidder ved stuens borde. Bgrnene har efter at have vaeret i gang i forskellige
legehjgrner nu pa paedagogens opfordring sat sig ved bordene, og foran sig har de; et underlag, et
penalhus, en skaks og en lim. Tone kommer ind af dgren med sin mor, Peedagogen ser i retning af
dem; "Godmorgen, Tone har du sovet la&enge?” Moren rejser handen i luften til hilsen i retning af
paedagogen, smiler og har retning hen imod en tom skammel. Moren kysser Tone pa kinden, hun
seetter sig op pa skamlen, og moren gar igen, vinker med den ene hand og gar med hurtige skridt.
Tone siger hgjt: “Jeg har holdt fri en dag”. Paedagogen siger: "Du har mgdt senere”. Peedagogen
ser ud over alle bgrnene; ”Vi skal til at lave opgave”. Lydstyrken pa bgrnenes stemmer stiger og
paedagogen beder bgrnene om at tager haenderne pa albuerne og siger: “Dem som kan hgre, hvad
jeg siger, er stille”. Bgrnene tager ogsa fat om deres albuer. Lydniveauet sankes. Paedagogen
leeser hgjt af Villads fra Valby, uddeler skiftevis opgaver med temaet trafik regler til bgrnene, og
viser undervejs, hvordan en cykelhjelm kan benyttes. Torben spgrger; ”"Hvor skal mit navn
skrives?” Paedagogen peger hen pa en stiplet linje pa arket og siger: “Her under cyklen”. Torben
holder sit papir op og peger pa den stiplede linje pa hans papir: ”“Der?” Paedagogen: “JA der, SEJT”.
Da bgrnene gar i gang med opgaverne, gar padagogen rundt mellem bgrnene, bgrnene spgrger

14 Denne daginstitution og paedagog er fra en anden institution end de ledere og paedagoger, hvis udsagn om
morgenopgaver blev og analyseret i kapitlet makro- og mikropolitikker.
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undervejs om, hvad der skal farvelzegges. Peedagogen beder med mellemrum
padagogmedhjeelperen om at tage fotos af bgrnene.

Pzaedagogen og foraelderen hilser godmorgen, og barnet tager plads. Peedagogen bevaeger sig i et
komplekst handlemgnster mellem at modtage det senest ankomne barn, udfgre praksis, sikre at
praksis dokumenteres, iagttage hvad bgrnene gor i de igangsatte aktiviteter, og hvad de behgver
for at kunne fuldfgre aktiviteten. Bgrnenes potentialer og udvikling ses som noget, der
understgttes bedst gennem paedagogisk tilrettelagte aktiviteter. For hver uge er angivet en del
paedagogiske aktiviteter, som forzaeldre og bgrn kan forvente sig, og bgrnene Igser opgaver i
forbindelse med aktiviteterne. De Igste opgaver udsmykker stuen: For hvert barn er et foto pa
vaeggen og nedenunder dette et gennemsigtigt plastic chartek, som den seneste Igste opgave
stikkes ned.

Der er en rekke paedagogiske vaerdier, anstrengelser og forventninger, der af psedagoger og
foraeldre bliver lagt i at forberede bgrn til, nar de pa et tidspunkt ikke leengere er bgrnehavebgrn.
Skolestart, og det der kommunalt kaldes brobygning til skolen, er genstand for en paedagogisk,
forteettet opmeerksomhed. Paedagogers evaluering og samtaler om bgrns parathed og modenhed
til skole udgegr dele af foraeldresamarbejdet omkring de kulturelle riter, der dannes til det
tidspunkt, ndr bgrnene ikke laengere er bgrnehavebgrn (Vallberg Roth 2010, Alasuutari &
Alasuutari 2012). | de skolerettede aktiviteter forsgger paedagogen at gennemfgre aktiviteter,
samtidig med at hun prgver at iagttage og vurdere bgrnene. Disse to positioner som deltager og
observatgr prgver hun at indtage uden samtidig at ville pavirke bgrnene til at opfatte, hvis der er
noget, som de ikke opfylder som forventet.

Peedagogen indgar altid i relationer, og det betyder tillige, at hun iagttages og vurderes af bgrnene
(Andersen 2017b: 641). Bgrnene prgver at skabe mening i, hvad det er, hun gerne vil have dem til.
Som da Tone tager limen til et trafikskilt og kgrer den rundt pa arket. Paedagogen ser i retning af
Tone: ”Arhh, sej made at ggre det pa”. Tone stopper op. Peedagogen nikker: “Sadan kan man ogsa
gore det”, dernaest fortsaetter Tone. Selvom bgrnenes indflydelse er varieret, er de aktive
deltagere i paedagogers bestraebelser pa at forberede dem til skole. De bade indordner sig og
opponerer, omfortolker og har andre interesser eller udfordrer de forskellige tiltag, der er for dem
i forhold til overgangen til skolen.

Paedagoger og foraeldre kalder de bgrn, der senere pa sommeren skal i skole for skolebgrn.
Storebgrn gruppen omfatter bgrn, som der i Igbet af aret ansgges om det, der benaevnes som
skoleudsattelse. En eventuel udskydelse af skolestart for bgrnene er socialt sensitiv. Dette ses
bl.a. afspejlet ved, at paadagoger veelger tidspunktet for, hvornar de begynder at kalde udvalgte
bagrn for skolebgrn ud fra hvornar pa aret, det er afklaret, om der blandt de bgrn er bgrn, hvis
skolestart udskydes. Skoleudsaettelse er et fenomen, der afspejler, hvordan et styringsmaessigt
rationale er gjort gaeldende om, at bgrn skal starte i skole i en bestemt alder, og hvordan
udseettelse af skolestart bliver set som et spgrgsmal om parathed og modenhed (Schmidt 2014).
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| de fglgende afsnit analyseres de kulturelle riter og ritualer, som skabes og omskabes i
Karlsvognen som en del af voksnes bestraebelser pa at forberede bgrnene til skole.

Kulturelle riter og ritualer — brobygning og overgange til skolen

‘Dimissionsfesten” for bgrnehavebgrn for de starter i skole

Paedagogen pa storebgrn stuen i Karlsvognen hilser; “Godmorgen — det var godt, du kom”, da jeg
treeder ind af dgren. Et par af b@rnene hopper op og ned og siger i kor: ”Der er FEST® i dag!”. Det
er i starten af juni maned, og bgrnehaven holder i dag en “afslutningsfest” for de bgrn, som skal
starte i skole den sommer. Bgrnene skal optraede ved festen for deres familiemedlemmer og har
gvet sange til optraeden. | anledning af dagen har bgrnene festtgj pa hjemmefra. Flere af pigerne
har haret sat op med harband og slgjfer, drengene har haret friseret, og en af dem har faet sprayet
rod farve i stritharet. Bgrnene sidder ude ved deres garderober, de viser tgjet frem for hinanden
og fortzeller om, hvem fra familien der kommer og ser dem til dagens koncert. Rosa udbryder:”
Det er min mor, min far, bedstefar, mormor og moster, der kommer”. Flere af bgrnene haever
gjenbrynene, Sasha siger lavmeldt: "Det er min far og farmor, der kommer”. Et par bgrn kommer
hen foran deres baenk og siger ”"LA-LA-LA”, mens de bevager kroppene rytmisk fra side til side.
Rosa, Sasha og de andre bgrn pa baenken smiler og griner. De bgrn fra de to stuer for storebgrn,
der ikke skal begynde i skole til sommer, er samlet inde pa de to stuer. Flere af dem star i
dgrabningen og fglger med i, hvad bgrnene i garderoben taler med hinanden om og viser til
hinanden. En padagogmedhjalper star bag bgrnene i dgrabningen og siger til dem:” | far ogsa en
fest i dag — en sgrgverfest. Og nar | er store nok, bliver det jeres tur til den store fest”. Et par af
bgrnene vender sig rundt og siger til hende; "Naeste sommer?”. Peedagogmedhjlperen nikker.

Afslutningsfesten for bgrnene, der skal starte i skole den sommer, er en kulmination pa et ars
paedagogisk forteettede hverdagsrytmer, som paedagoger har ivaerksat med henblik pa bgrnenes
start i skolen. De bgrn, som ikke skal i skole, indtager positionen som tilskuere til de b@rn, som skal
til "den store fest’. Tilskuer positioner for bgrnene er ikke passive, men socialt medskabende for
de bgrn der skal i skole, og som bliver betragtet af andre (Schmidt 2017: 429). Skolen har for
voksne og bgrn et naervaer i daginstitutionens vaerdiunivers (Olsen 2015). Skolen indgar i de
mader, voksne og bgrn etablerer sociale skillelinjer. Bade i forhold til festen og de bgrn, som
afslutter bgrnehavetiden, gar udtrykket “stor” igen. Paedagogerne ser skolen som en fremtidig
destination, der kalder pa forskellige former for forberedelse. Der er bgrn, som har faet udsat
tidspunktet for deres skolestart, eller som ikke har den skolepligtige alder. For bgrnene handler
det om, indenfor rammerne af bgrnehaven, hvorvidt man bliver set som stor eller gver sigi at
veere det.

15| observationsuddrag benyttes stor skrift, ndr aktgrerne har lagt szerlig tryk pa udtalen.
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Pzedagogers og foreeldres forberedelser for og af bgrn i forhold til skolen har karakter af at
etablere sociale og kulturelle riter, hvor de orienterer sig mod bgrns skolefremtid (Olsen 2015).
Kulturel og social rite forstas inspireret af Olsen som en ”..rite, som markerer afkaldet pa én social
status og den efterfglgende indtraeden i en ny” (Olsen 2015: 3). Paedagoger arbejder i daglig
praksis med henvisning til forberedelse til skolen emnebaseret. Fx arbejdes med temaet
"cykeluge”, hvor bgrnene far stillet feelles opgaver, som de forventes at engagere sig i som
fastlagte aktiviteter, der skal ggres feerdig. | hverdagsrytmer bliver der samtidig lagt vaegt pa
bgrnenes sociale samspil og leg, som der ud over at ses som ngdvendigt i det daglige institutionsliv
bliver set som noget, der ogsa forbereder dem til at kunne bega sig i skolen og kunne klare sig.
Herom lyder bl.a. i et lokalt dokument for storebgrns grupperne, at bgrnene skal stgttes i ”.. have
empati for de andre bgrn og kunne tilsidesztte egne behov”. Det, som de voksne anskuer og
udfgrer som skoleforberedende aktiviteter, kan ses som legitimerende og indviende riter, der
indstifter bgrnene i den nye sociale orden, de forventes at blive en del af (Olsen 2015: 3).
Paedagoger og foraeldrene prgver sammen at forberede bgrnene til, nar de ikke laengere er
bgrnehavebarn, og hvad de forventer, at det omfatter af krav til bgrnene og dem selv. Det
indebeerer, at de voksne ogsa forbereder hinanden pa skolen indbyrdes og ikke kun bgrnene. At
gore et barn til et skolebarn er noget, som bade omfatter daginstitution, hjem og skole, men som
der ogsa er forskellige forhandlinger om. Bl.a. hvornar bgrnene skal begynde at ggres parate til, de
en gang ikke lzengere er bgrnehavebgrn, og hvad det omfatter at ggre det.

Hen mod sommerferien fortaettes de kulturelle riter og ritualer for bgrnene i Karlsvognen som en
del af en initiering til skoleverden (den afsluttende fest, bgrns produktioner til “barnets mappe” i
form af lgste opgaveark, tegninger mv, de daglige samhandlinger voksne og bgrn imellem, hvor
der refereres til den kommende skolestart mv). Afslutningsfesten bliver samtidig betonet som en
seerlig dag for de bgrn, der slutter i bgrnehaven. | nyheder til foreeldre bliver lagt vaegt p3, at
festen afholdes uden sgskende for, at ” barnet far jeres og vores fulde opmaerksomhed”.
Opfordringen er eksplicit, da det i forhold til at udmelde en dato tidligt til foreeldrene er mhp.: ”.. |
kan finde pasning til sgskende”. Festen er ikke bare en betydningsfuld dag for de enkelte bgrn, det
er ogsa en vaesentlig social markering, idet voksne og andre bgrn tillaegger det, at man er stor
betydning (James mfl. 1999: 221). Alderen er pa den made bade en objektiv og subjektiv
dimension ved afslutningen pa bgrnehavetiden.

B@rnene pa scenen

Afslutningsfesten kan ses som en del af en kulturel rite, der forbereder paedagoger, foreldre og
bgrn til det tidspunkt, hvor bgrnene ikke lzengere er bgrnehavebgrn. Festen holdes i en teatersal
som er en gymnastiksal, der er omdannet til lejligheden, og som er pyntet op med balloner,
ophang af bgrnenes tegninger og Igste opgaver. Der er en scene og stole stillet op i lige raekker
foran scenen, og i enden af salen er et stort kagebord til, nar bgrnenes optraeden er afsluttet. Der
tages en markant og forteettet scenografi i brug i form af, at en paadagog ledsaget af bgrn
fremf@rer sange og fagter for foreeldre og andre familiemedlemmer, og som organiserer rum,
personer og tid. | salen er der lige raekker af stole, som markerer, at bgrnenes familiemedlemmer
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er indbudt til at vaere publikum, og b@grnene pa scenen er de optraeedende. Alt sammen markerer
begivenheden som szerlig (Gebauer & Wulf 2001: 150). Selve afslutningsfesten er socialt fortaettet
og er iscenesat for at markere, at bgrnene snart gar fra at veere bgrnehavebgrn til at blive
skolebgrn. | det kondenserede empiri uddrag nedenfor gengives dele af den fortaettet sociale
fremfgrelse, som festen har som begivenhed:

Det er paedagoger, der byder familiemedlemmer indenfor, alt imens bgrnene star bag et
scenetappe. Et par af bgrnene siger: "Jeg kan hgre min mor”, og andre bgrn hvisker: “SHHHH, hun
kan hgre jer”. Det er daginstitutionslederen, som indledningsvist til festen byder velkommen til
bgrnenes familier. Blandt lederens indledende ord lyder: "Vi skal have en fantastisk afslutning for
de kommende meget store bgrn, og det glaeder vi os til. Sa lad dem endelig komme i gang og god
forngjelse.” Teeppet bliver trukket fra, foreeldre og andre gaester klapper. Dernaest siger
paedagogen, der skal synge for: ”Vi har jo den tradition, at nar der er noget, som skal optraedes
med, sa far vi lige vinket af”. Paedagogen, familiemedlemmer pa publikumsraekker og bgrn pa
scenen vinker til hinanden. Bgrnene optraeder sammen med paedagogen med en rekke sange
med fagter. De starter med en alfabetsang: ”A siger abe og B siger bandit...”, og fortsaetter med
bl.a. sangen: "Teelle til en og teelle til to — hgnen gar ikke med stremper og sko” og en sang om
ugedagene og arstiderne; “Mandag, tirsdag, onsdag...”. Der lyder klapsalver for hvert nummer, og
der er spredte blitz fra foraeldres og andres kameraer. Et diasshow ledsaget af musik afspilles til
sidst med billeder af bgrnene fra aret der gik. Der er slukket lys i salen, og b@grnene sidder sammen
pa taepper foran publikum med front vendt mod diasshowet. Diasshowet viser fotos af bgrn, der
er indsat talebobler for og ledsaget af tekst skrevet af stuens paedagoger. Til et foto af malende
bern er der ud for et af bgrnene indsat i taleboblen ”jeg burde overveje en karriere som
kunstmaler”. Bgrnene udbryder sagte undervejs i diasshow, mens de ser pa hinanden; ”"Det er
mig”, "det er dig”. Endelig afsluttes med, at bgrnene ved navneoprab kaldes op pa podiet ad en
rod lgber og far overrakt et bgrnehavediplom af peedagogen fra deres stue, som de trykker hand
med. Paedagogen szetter dernaest en papirhat, der har form som en amerikansk studenterhue pa
hovedet af bgrnene, og bgrnene gar en efter en ned fra podiet ad den rgde Igber, og finder deres
forzeldre blandt publikumsraekkerne.

Kulturelle riter omfatter ofte forskellige ritualer, som bliver realiseret i form af kropsliggjorte
handlinger. Inspireret af Gunter Gebauer og Christoph Wulf (2001) kan Karlsvognens afsluttende
fest ses som en del af kulturelle riter, der ikke blot frembringer forskellige sociale samvarsformer.
Festen er ogsa gennem aktgrers mimetiske fremfgrelser en ritualiseret form for socialt samveer,
som markerer det, som pa en gang er en sarlig begivenhed og et situationsspecifikt arrangement.
De sociale haendelsesforlgb ved festen er fortaettet af rituelle udtryks- og fremstillingseffekter og
er kompakte i en blanding af fest, ceremoni og hgjtidelighed (Gebauer og Wulf 2001: 143, 145). De
former for mimetisk ageren, der finder sted mellem aktgrer i form af kropsholdninger og gestus,
gar i en samfundsmaessig og institutionel forstand forud for selve festen, hvori sociale normer,
veerdier og forventninger kommer til udtryk (Gebauer & Wulf 2001:41,105). Sociale handlinger er
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mimetiske, nar de er kropsliggjorte. Det vil sige, nar den agerende aktgr fx med handtegn, nik med
hovedet eller gjekast, forholder sig til de andres bevaegelser (Gebauer & Wulf 2001:12,26). Nar
paedagogen og bgrnene synger ledsaget af deres bevaegelser og fagter, er det saledes mimetiske
og ritualiserede frembringelser, som er igangsaettende, og som frembringer reaktioner (klapsalver
etc.).

Sociale og generationelle positioner mellem voksne og b@rn udspiller sig samtidig ved festen, nar
fotos af bgrn fra arets gang fremvises (Alanen 2003: 29). Bgrnene er til daglig fulgt af paedagoger
via evaluering og dokumentation af de paedagogiske aktiviteter, og der anlaegges med talebobler
til fotos voksenperspektiver pa, hvad bgrneperspektivet har vaeret i situationen. Bgrnene selv er
bade deltagere i form af at veere objekter for de voksnes iagttagelser og subjekter, der genkender
hinanden og sig selv afbilledet. Velkomsten til festen ved lederen, bgrnenes optreeden og den
afsluttende afskedstagen omfatter forskellige interaktionsritualer for de deltagende (Gebauer &
Wulf 2001: 143). Bade lederens udsagn om, at det er en afslutning for “de kommende store bgrn”,
og hele rammesatningen for festen markerer for foraeldre og bgrnene, at der er @ndringer i de
deltagendes sociale positioner i udsigt.

Der sker pa en gang én rigid og legende omgang med ritualet “Dimissionen”, der er kulturelt kendt
som en ceremoni og hgjtidelighed fra uddannelsessystemet. Festen indfgjer via at have karakter af
en dimission bade det fremtidige og forgange i det nutidige. Skolen venter bgrnene, som det
fremtidige, og det forgange bestar i, at andre fgr dem har foretaget skiftet fra daginstitution til
skole. Ved at benytte og omskabe elementer fra en ceremoni fra uddannelsessystemet til at ggre
barnenes skift til skole hgjtideligt markeres det som en szrlig begivenhed, der skal fejres. Ved
festen markeres afslutningen pa bgrnehavelivet, og i markeringen af det szrlige er der samtidig
normer for deltagerne om at dele et feelles mal om en god og festlig afslutning og engagere sig pa
de praemisser, der opstilles (Gebauer & Wulf 2001: 149). Der er flere af festens rekvisitter, som er
hentet fra dimissioner i uddannelsessystemet; Bgrnene far en hat, der er inspireret af
studenterhuen, et bgrnehave diplom (alias uddannelsesdiplom), og de bliver kaldt op en og en af
gangen ved navneoprab til at modtage dette. Men der er ogsa sceniske elementer, som der leges
med, som det fremgar nedenfor;

Claus vender sig rundt pa vej op til paedagogen, bukker og smiler ud mod salen og holder dernaest
en finger op i vejret. Det er fuck fingeren, som han holder i vejret. Der bliver stille i salen og et par
forzeldre haever gjenbrynene. Peedagogen smiler og siger ud mod foraeldrene i salen; Ja, det er
plasteret, | skal se. Foreeldrene griner. Jeppe modtager diplom, hat og mappe, og inden han gar
ned fra podiet vifter han med hatten ud mod publikum.

Ritualers effektfuldhed kan ses ved at selv brud pa det sceniske arrangement, sdsom Jeppe der
leger med og udfordrer de voksnes rollefordelinger til bgrn ved at fremvise/give fingeren, vifte
med huen og bukke til alle sider, eller et af de andre bgrn, der snubler i den rgde Igber og
begynder at greede, formindsker ikke ngdvendigvis et rituals virkning neevnevaerdigt (Gebauer &
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Wulf 2001: 147). Ritualer udformes mellem pa den ene side traditionelle elementer fra festlige
hgjtideligheder, og pa den anden side en legende tilgang, som muligggr i princippet bevaegelighed
og forandring hen mod det nye (Gebauer & Wulf 2001: 143).

A B Csangen

Bdrnene, der til afslutningsfesten er akkompagneret af paedagoger, optreeder med sange og
mimetiske fremfgrsler og har i ugerne inden @gvet sange og fagter. En af disse stunder, hvor
paedagogen og bgrnene afprgver, tilpasser og gennemgver en sang, fremgar nedenfor:

Paedagogen star i gymnastiksalen og siger med blikket vendt mod bgrnene; “NU skal vi til at gve
vores A-B-C sang”. Paedagogen spgrger: “Er | klar?” Bgrnene siger i kor: Jahhh. Bgrnene har hver
et bogstav i laminat, som de holder foran sig. Bdndoptagelsen starter som baggrundsmusik: ”A
siger abe, B siger bandit ”, og paedagog og bgrn istemmer, idet musikken starter. Peedagogen er
gaet ned pa knae og bevaeger sig fra barn til barn, mens hun har gjenkontakt og retter pegefinger
pa hvert barn, nar de skal til at Igfte deres bogstav. Bérnene har hvert et bogstav til alfabetsangen,
og der lyder sangteksten fra bandoptagelsen. Bgrnene holder bogstavet op, nar peedagogen ser og
peger pa dem hver iszer, og alle bgrn synger med pa strofen. Bgrnene synger ogsa faelles
omkvaedet; ”Visiger ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVXYZA @A”. Pedagogen Ipfter
armene op ad mod loftet, og uden lyd pa hendes ord mimer hun: “Hgjere, hgjere”. Bérnene haever
sangstemmen i lydniveau. Da omkvaedet slutter fortsaetter Marianne, hun tager sig for munden og
ser ned mod gulvet. Paedagogen gar rundt og tager de laminattrykte bogstaver og laegger dem i en
bunke nede under podiet. Et par af bgrnene siger med lav stemmefgring: “Tager du dem nu”.
Paedagogen nikker og siger med lav stemmefgring: ”Ja, ligesom da vi gvede sangen den anden
dag”.

Bgrnene har inden festen indgvet sangene gennem mimetiske og verbale gentagelser, hvor de
gver sig pa at indtage rollen som de optraedende. De rituelle elementer har ikke til at starte med
forekommet selvfglgelige for bgrnene, og de har gennem mimetiske fremfgrelser og gentagelser
gjort sangene til deres egne. Via den mimetiske fremfgrelse og omgang med bogstaver erhverver
bgrnene en kropslig, situeret viden om, hvad voksne forbinder med en afslutning pa
bernehavelivet, og hvad der forbindes med skolens vaerdier og elementer. Da jeg tidligere i
feltarbejdet spgrger Ib, hvorfor de skal have en fest, siger han, mens han haever gjenbrynene: Det
er da fordi, vi skal i skole! Og da jeg spgrger til, hvad det er for sange, som de synger, supplerer
Chili: Det er A-B-C sangen, for det er sddan nogle bogstaver, vi far brug for i skolen”. Bgrnene
inkorporerer elementer af vaerdier til at blive deres egne (Gebauer & Wulf 2001: 127).

Pzedagoger, foreeldre og bgrn bevaeger sig gennem selve festen som en form for afskedsceremoni,
der kulminerer med et bord til sidst med kager, fledeboller, saftevand og dekorationer.

Deltagernes indordning i festens ritualiseringer traekker pa en reekke genkendelige elementer, som
gor det mere forudsigeligt for bade voksne og bgrn som deltagere, hvordan de skal agere, og hvad
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de kan forvente. Festen som en szerlig begivenhed forstzerkes ved at bryde med institutionens
kostpolitik og slutte af med et bord, der bugner med sgde snacks. Ved andre begivenheder (sasom
bernefgdselsdage) er der lagt veegt pa at anbefale sunde maltider fx pindemadder af rugbrgd,
grentsager i yoghurt dip, frugt og grent mv. “Dimissionen” muligggr, at deltagerne er med pa3,
hvad der gennemfgres (afslutning pa bgrnehaven og overgang til skolen), samtidig med at det
bliver forandrende for sociale relationer og samspil (afsked med bgrnehavelivet og hinanden
forberedes) (Gebauer & Wulf 2001: 143). Foraeldre til de bgrn, der gar pa ferie efter festen, er
henne til paedagoger og medhjelpere med bgrnene og sige tak for bgrnehavetiden, paedagoger og
bgrn giver kram, og voksne giver kram eller hinanden handen. De andre forzeldre, hvis bgrn endnu
ikke har sommerferie, siger "tak for i dag” og med bemaerkninger “det bliver spaendende, nar
skolen starter”.

Alt efter hvilke traditioner og praksisser der lokalt bliver vaegtet, abner det op for forskellige
muligheder for deltagerpositioner for foraeldre og bgrn (Palludan 2010: 11). Forzldrene og andre
familiemedlemmer bliver ved festen som begivenhed primaert inviteret i rollen som publikum til
bernenes fest og som bidragsydere i form af at afkode, det er en festdag, som kalder p3, at
bernene far saerligt t@j pa til lejligheden og at bidrage med kage mv. til festbordet. | forhold til
festen har paedagogerne til storebgrnsgrupperne ikke faet sa mange tilmeldinger til listen til
foraeldre med overskriften: “Har nogen lyst til at bage kage?”. Peedagogerne ser det som et
manglende foraeldre engagement i den begivenhed, som de har forberedt med bgrnene gennem
laengere tid. Pa opslagstavlen skriver peedagogerne ugen efter: "Vi mangler virkelig stuens
skolebgrns foraeldre, der vil bage en kage til afslutningsfesten pa fredag”. Hermed skabes en
eksplicit understregning af hvilke former for deltager positioner, som foraldrene forventes at
indtage, og der er et par forzldre, som tilmelder sig.

| Karlsvognen er relationer mellem daginstitution og hjem primaert formaliseret i forhold til
samarbejder omkring begivenheder som foraeldre og andre familiemedlemmer deltager i (fx
fester, bedsteforzaeldredage, udstillinger mv) og ved det daglige samarbejde primaert omkring
aflevering og afhentning af bgrnene. Paedagogers og forzeldres daglige kontakt bestar overvejende
af, nar de ankommer om morgenen med bgrnene for at aflevere dem, og nar de henter dem igen
om eftermiddagen, og hvor foraldres udvekslinger ofte er fokuseret omkring det enkelte barn og
ordudvekslinger med andre foraeldre og bgrn fx om legeaftaler.

Velkomstarrangement for forzeldre og bgrn i skolen
Der afholdes informationsmgde for foreeldre fra Karlsvognen i den kommende skole som en del af
det, der kommunalt kaldes for brobygningsarbejde mellem skole og daginstitution®. Relationer

18 Der er som en del af kommunalt forebyggende indsatser ogsa udvidet brobygningsarbejde med familier og bgrn,
som vurderes at have szarlige behov i form af samtaler og forlgb. De naeste afsnit omhandler alene det almene
brobygningsarbejde.
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mellem daginstitution, hjem og skole bliver hen mod sommerferien fortaettet i bade de ordinzere
og udvidede samarbejder. Den f@rste skoledag er kulturelt set saerligt ritualiseret (Palludan 2010:
8), nar bgrnene gar fra at vaere bgrnehavebarn i en daginstitution til at blive elev i et skolesystem
(Olsen 2015: 2). Forud for fgrste skoledag er der i kommunen for institutionen det, der bliver kaldt
for brobygningsforlgb. Den fgrste skoledag er ofte forbundet med at ligge efter sommerferien.
Men skolen har et aftenarrangement i foraret, hvor forzldre og bgrn mgder op i skolen, og
traeffer bgrnehavelaereren og de andre bgrn, de skal ga i klasse med. Foraldrene er til
informationsmgde med skolelederen og bgrnene har sammen med bgrnehavelaereren en form for
prove “lektion” i det lokale, der fremtidigt skal blive deres klassevaerelse, hvor foraldrene ikke er
til stede.

Ved ankomsten til skolen far foraeldre og deres barn som det fgrste oplyst, hvilken klasse barnet er
blevet tildelt, og dette udspiller sig som nedenfor:

Foraeldre og bgrn ankommer til skolegarden ud for klasseveerelserne for indskolingen og ser pa
lister, der haenger udenfor pa murene. Af listerne fremgar hvilken klasse, som de forskellige bgrn
har faet tildelt. Arealet i skolegarden er taetpakket af foraeldre og bgrn. Forzaldre, som ser pa
listerne, har deres bgrn ved siden af sig. Et par foraeldre udbryder i kor: “Wowww, yes, det var
godt”, smilende, mens de peger ned pa hovederne af hver deres bgrn og siger: "De er sammen”.
Der samstemmes af andre med udbrud som: “Ahhh, det var godt”, og tommelfingre der raekkes op
ad i vejret til hinanden til dem, der star laengere bagud i kgen til listerne. Enkelte foraeldre, som
ikke kan finde deres bgrn pa listerne, finder skolelederen, der star i skolegarden med en mappe,
og som bladrer gennem listerne og peger ud, hvilke indgangspartier til indskolingen som de skal
tage for at finde den kommende bgrnehaveklasselaerer og bgrn. Dernaest fordeler foraeldrene og
bgrnene sigi de respektive klasser og ser det klasseveaerelse, som de skal overtage fra 0. klasse
efter sommerferien. | klasseveerelset har bgrnene hver en plads med navneskilte. Pa pladserne
ligger penalhuse og underlag, som er dekoreret af bgrnene selv i bgrnehaven, og som alle har den
samme form. Nar alle bgrnene er kommet pa plads, hilser bgrnehavelederen velkommen: ”Jeg har
gleedet mig til at hilse pa jer alle sammen, jeg er jeres leerer og til aften skal vi prgve at have en
time sammen, mens jeres mor og far er over og hilse pa vores skoleinspektgr..”. Foraeldrene
forlader dernaest pa bgrnehaveklasselederens opfordring klassevaerelset, og de giver inden det
kram og kys til deres barn.

Introduktion aftenen til skolen for forzeldre og bgrn har lighedstraek med en fgrste skoledag og ses
af lederen og bgrnehaveklasselzereren som en velkomst for forzeldre og bgrn. Det er en rituel
markering af bgrns kommende overgang til skole, hvor det bliver offentliggjort, hvilken klasse de
er kommet i. Foreeldrene og bgrnene bliver praesenteret for bgrnehaveklasselaereren, og klassen
samles som hold i klasseveaerelset og afspejler idealet om klassen som socialt samlingspunkt og
faellesskab (Anderson 2000: 47-50). Allerede pa denne intro-aften indledes skolens arbejde med
klassefeellesskaberne, og det forventes, at foraeldre og bgrn identificerer sig med disse
faellesskaber. Forzeldre og bgrn forventes at vaere en del af og bidrage til manifesteringen af
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klassen ved at fremmgde til introduktions aftenen og indga i et temporalt socialt og fysisk naerhed
i klasselokalet, som de efter sommeren skal bega sig langvarigt i.

Pa sin vis har dele af aftenen karakter af en generalprgve: Bgrnene opholder sig til én lektion i
klassevaerelset, der efter sommeren skal blive deres. Bgrnene skal vinke farvel til foraeldre (mens
foraeldrene er til informationsmgde med skolelederen og SFO lederen), og de skal inden det
sammen med foraldrene finde deres navneskilte og pladser i klassevaerelset, szette sig pa stolene,
lytte til bgrnehavelederen, sidde stille, koncentrere sig om en ting i laengere tid af gangen og
opholde sig i en gruppe. Der er lagt op til, at skolen som socialt rum skal blive til et erfaret sted for
foraeldre og szerligt bgrnene. | forbindelse med bgrnenes forestdende start i skolen benytter
skolen et rituelt arrangement, som udggres af situationsspecifikke arrangementer. Bgrnene er ikke
startet i skolen endnu, men ved at give situationen en iscenessettende karakter formidles
forventninger til foraeldrene og bgrnene.

Bade familier og bgrn varsles den aften om statusskift og positioner og aendringer i deres
tilveerelse og hverdagsrytmer (Palludan 2012: 28). Mgdet med skolen aktiverer, hos bade
bgrnehavelaerere, foreldre og peedagoger forestillinger og forventninger til, hvad der venter
bernene og ikke mindst hos bgrnene selv. Paedagogerne overvejer, hvordan de forskellige bgrn vil
reagere og agere i skolekonteksten, nar de skal lades alene i klasseveaerelset. Skolens intro aften er
et samtaleemne mellem paedagoger, foraeldre og bgrn bade inden og efter aftenen. Til intro
aftenen materialiseres skolens bygning og udearealer, hvilket klasselokale bgrnene skal have deres
daglige skoledage i, hvem der skal vaere deres klasselzerer, og hvem der skal vaere deres
klassekammerater. Deriblandt er for bgrnene bade nye og kendte ansigter. Det geelder ogsa for
foraeldrene, nar de, som det udfoldes i naeste afsnit, er til informationsmgde ved skolelederen og
SFO lederen, hvoraf nogle allerede har bgrn i skolen og andre ikke har.

Informationsmgdet for foraeldre pa skolen: Skolelederens tale

Skolelederen og SFO lederen star i skolens kantine med en power point praesentation bag sig og
stoleraekker foran, som foraeldrene tager plads i. Skolelederen folder haenderne ud til siden;
"Velkommen”. Jeg starter lige praesentationen. Skolelederen ser rundt pa foreeldrene, og hendes
blik hviler ved sgskendebgrn, der endnu taler. Skolelederen smiler og siger; Vi kan lige aftale, at
der er flere, som har bgrn med — vi er vilde med bgrn, men lige i dag, hvis de ikke kan holde sig i
ro, kan de komme ud pa legepladsen og rgre sig”. Skolelederen fortzeller, at andre ar er der
foreeldre, som er kommet og sagt, at de ikke kunne hgre, hvad der blev sagt, fordi der var bgrn.
Skolelederen peger frem og tilbage foran power point, mens hun siger; "Fordi lige nu kommer det
til at handle om alle de her praktiske ting med at starte skolebgrn op”. Skolelederen siger, at for
mange er det et gensyn, fordi de allerede har bgrn pa skolen, og at det for flere bliver en
repetition, men at det har ”vi alle sammen godt af”. Skolelederen slar armene ud til siden igen og
siger; “Der er stor forskel pa at have et bgrnehavebarn, og at peedagogerne tager sig af det, til at
skulle sende i skolen, hvor man skal indga i et samarbejde”.
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Informationsmegdet afspejler nogle af de kulturelle normer og vaerdier, som skolen formidler for
relationer mellem skole og hjem, og som allerede denne aften begynder at udfolde sig ved mgdet
mellem skolelederen og foraeldrene. Den type socialt arrangement saetter rammer for
samarbejdet med forzeldre. Skolelederen foretager et socialt afgraeensningsarbejde til bgrnehaven.
Hvor daginstitutionen er orienteret mod at forberede bgrnene til skolen, ligger skolen mere op til
at afsige sig bgrnehavens tidligere orienteringer og handlemader. Der er tildelt forskellig taleret til
forskellige aktgrer (Palludan 2010: 17). Det er skolelederen, der i skolens offentlige rum primaert
har “talerstolen”, og SFO lederen der supplerer. Skolelederens power points giver foraeldrene
rollen som publikum og modtager af information om skolens paedagogiske tilgange, strukturer for
skolelivet og aktiviteter, normer og vaerdier. Dette formidles som ngdvendigt for foraeldre at
kende til og acceptere for at kunne handtere skolelivet sammen med deres barn. Dette mindsker
pa overfladen ambiguiteten i de sociale relationer, samtidig med at de understreger, at der kan
veere konflikter og modsatrettede forventninger til stede ved at behgve at italeseette og
understrege de sociale konventioner pa skolen (Gebauer & Wulf 2001: 148).

| nedenstaende empiriuddrag, fortaeller skolelederen foraeldrene om en paedagogisk
problemstilling om forholdet mellem b@rnenes bevaegelsesradius og institutioner:

Skolelederen Igfter handen og siger: "Bemaerk, at i skoletiden skal de blive oppe pa bakken, og i
SFO ma de ga til den hvide streg pa fliserne”. Skolelederen forteeller, at det holder for 99 % og
tilfgjer "der plejer at vaere 10, som lige skal prgve at hoppe over stregen. Sa siger de “jeg gik ikke
ind over, jeg hoppede’. Latter fra foraeldrene i salen. Skolelederen nikker frem for sig uden at
grine: ”Ja, det er fint”, mens hun ser ud over forsamlingen og fortsaetter med at sige: ”Sa er der
nogen, der godt ved, mit barn kan have lidt sveert ved, at det ikke er en bgrnehave, hvor der ikke
er indhegning. Hvis de forsvinder, fortaeller vi jer det. Men det er vigtigt, at | fortzeller dem, at det
er en SKOLE, og de skal blive indenfor. Vi leder selvfglgelig efter dem, men det er ikke sadan sa ()”.
Foraeldrene er blevet tavse. SFO leder star til siden, treeder ind foran pulten og siger: "Og det sker
ikke ret tit”. Skolelederen smiler og vifter med handen og siger: ”Nejj, det sker meget sjeldent”
SFO leder peger bag hende pa udearealer og siger: "Og vi har kun et hegn ud mod den vej, den vej
og den vej”. SFO lederen stiller sig med front mod salen igen og traekker vejret ind og siger: "SAHH,
| ma godt snakke med jeres bgrn om, at der er altsa ikke et hegn, der stopper dem til, at de ma ga
dertil”. Da hun siger hegn, holder hun en flad hand op foran sit eget ansigt og stirrer ind i den.

Bgrnehaven og skolen bliver i ovenstaende af skolelederen igen modstillet til hinanden, og hun
siger, at skolen omfatter andre former for (mere) forpligtende samarbejder og indsatser. Men pa
mange mader ligner skolens opfordringer dem, som kendetegner daginstitutioners, og som
handler om nar institutioner fgrst er etableret, har de det med at give en vis retning og formal til
aktgrers handlingsliv i bestemte rammeszaetninger og situationer, og som omvendt dog ikke
betyder, at de ikke ind imellem overskrides (Andersen 2017). Skolelederen italesaetter, som forsgg
pa at foregribe dette, hvad der er foretrukne eller acceptabel hverdagsadfaerd i skolen. SFO-
lederen bade supplerer skolelederens informationer om hegnet, samtidig med at hun indskyder,
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"det sker ikke ret tit”. Dette er et blandt flere eksempler, som primezert skolederen fremhaever
denne aften, og som fremsaettes som et spgrgsmal om sociale konventioner, som foraeldre og
barn behgver at lzere for at kunne bega sig pa passende vis i skolelivet: Hvordan forventes man at
forholde sig som foraeldre, skoleleder og barn i givne situationer? Hvordan mgder man som
foraeldre og bgrn til tiden? Hvilket t@j skal bgrn have pa? Hvad er en god kammerat? Hvad vil det
sige at arbejde med inklusion? Hvordan lzerer og trives bgrn, og hvad er skolens faglige niveau?
Hvor ma bgrnene opholde sig hvornar? Disse forsgg pa at formalisere og stilisere sociale handling,
og de vaerdier og normer, de rummer, giver ogsa indsigt i magtkonstellationer. Bl.a. om hvem der
bestemmer, og hvad der kommunikeres om. Herom er et uddrag af, hvad skolelederen
kommunikerer til foraeldrene;

Skolelederen traekker vejret ind og siger: ”Sa er der forzeldre, som siger, ‘Arhhh skal mit lille nus
lege pa legepladsen med store tarne, klatretarn, sveevebane, gemme sig nede bag i lille skov og de
kan ggre rigtig mange ting’. Skolelederen slar ud med armene og fortseetter med at sige: “Men vi
er rigtig stolte af det, for det er med til at skabe hele bgrn, og de kan ogsa sla sig”. Skolelederen
gar et par skridt frem og tilbage, gar et holdt og slar ud med en arm: ”Skulle det ske, at en af jeres
bgrn falder og breekker armene, hjeelper det ikke at ringe til mig og sige ‘feeld traeerne’. Der lyder
lav og spredt latter fra salen. Skolelederen bevaeger hovedet fra side til side og siger samtidig: "Det
gor vi ikke — bgrn skal klatre og blive mggbeskidte, bgrn skal blive traette”. Skolelederen peger
bagud gennem vindue og siger; “Fgr vi nar til vinter, der bliver mudret deroppe, sa sgrg for masser
af skiftet@j”. Skolelederen ser ud over salen, retter ryggen og siger: ”| er ikke gaet endnu?” Lav,
spredt, kort latter. Skolelederen nikker og siger: "Det kan man godt”. Latter fra foraeldre i salen
holder op. Skolelederen nikker og siger: Vi har et par stykker fra de andre skoler, der har veeret
skraemt, nar de hgrer det her, sa vi er lidt spaendt pa, hvor mange der ringer i morgen, og siger
kaffen smagte ikke, som vi havde habet”. Skolelederen star med haenderne foldet foran sig, ranker
ryggen og siger: "Det er bedre at sige det nu end at sige det et halvt ar inden i skolearet. Og sige °
Hov, det var ikke den skole, jeg gnskede’, hun slipper haenderne, som er samlet foran larene, sa de
ikke er knyttet.

Skolelederen abner for muligheden for foraeldrene for at veelge en anden skole snarere end dialog
om skolens regelsaet. Den entydighed, der kan vaere tendens til at blive rituelt markeret ved
foreeldres og bgrns fgrste mgde med skolen, eller fgrste skoledag, har Charlotte Palludan
beskrevet som et overfladefaenomen (Palludan 2010: 16). Foreeldres og bgrns mgde med skolen er
nemlig ikke kun praeget af konsensus, sddan som idealet i skolen ofte er, men kan for forskellige
foraeldre og b@rn ogsa veere praeget af uklare formal og forventninger, ulige muligheder og
konfliktfyldte relationer (Palludan 2010: 8, 17). Den entydighed, der preeger skolelederens tale og
den skiftevis latter og tavshed fra foreeldrene, som den efterfglges af, nar der stilles retorisk
spogrgsmal, kan give indtryk af en samstemmighed, men omvendt er der som i andre sociale
situationer forskellige forstaelser til stede. Dette ses afspejlet, nar foraeldrene efter skolelederens
tale og ved et festdaekket bord af sunde snaks indbyrdes benytter humor. Fx ved at sige til
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hinanden: "Nar de starter i skole, sa kommer bgrnene hjem med gipsarme” og “gad vide, om vi
bliver kendte pa skadestuen”, mens de ikke retter spgrgsmal henvendt til skolelederen.

Forzldrene er imidlertid tavse ved selve informationsmgdet, da skolelederen spgrger, om de har
sporgsmal. Tavshed er ogsa en form for social kommunikation, og de tidsrum, der er karakteriseret
af tavshed, har en vaesentlig social effekt, nar der ikke sker andet end, at tiden gar (Bourdieu 1977:
7-9). Besggsaftenen pa skolen producerer forventninger: Hvis foraeldrene inden besgget ikke
havde dannet sig forventninger, for de kom, har de nu et billede af den specifikke skolekontekst og
skolelederens forventninger til, hvad de skal forvente sig af skolen som skole-forzeldre.
Skolelederen har maske ikke i samme omfang et indtryk af foraeldrenes forventninger.

Bade introduktionsaften pa skolen og afslutninger i daginstitutionen bliver af skoleledere,
daginstitutionsledere og paedagoger pa forskellig vis set som, at foraeldre bliver veennet til tanken
om, at deres bgrnehavebarn er pa ve;j til at blive et skolebarn, og at foraeldre ses som nogle, der
skal klzedes pa til det nye, der skal ske i barnets liv. | skolen ggr man meget ud af at informere
forzeldrene bade om barnets kommende skole, men szrligt ogsa hvilke forventninger der er til
forzeldre, nar deres bgrn bliver skolebgrn og til deres deltagelse i bgrnenes skolegang i al
almindelighed. Forzeldrene bliver samtidig opfordret til ikke at stille for store forventninger til
skolestarten for barnet med henvisning til, at sa er det nemmere ikke at blive skuffet. Foraeldre og
barn bliver forsggt gjort parate til at deltage i skolen, fglge dens hverdagsrytmer, glide ind i
omgangsformer pa passende vis og vaere forberedt til skolens faglige indhold og arbejdsform samt
udvise passende former for motivation og engagement.

Inden introduktionsaftenen pa skolen for foraeldre og bgrn har paedagoger og bgrn fra
Karlsvognen som en del af det kommunale brobygningsarbejde mellem daginstitution og skole
veeret pa besgg pa skolens bibliotek, og de naeste afsnit belyser dette.

Paedagogers og bérnehavebgrns besgg pa skolebiblioteket

Pzedagoger og bgrn besgger skolen som en del af det, der i kommunen kaldes for
brobygningsforlgb, og der er skolebiblioteket en del af besgget. Ved besgget pa skolen bliver
bgrnene gennem skolebiblioteket introduceret for skolens materielle og sociale rum, og hvad det
kan anvendes til (Schmidt & Petersen 2004). To padagoger og en medhjalper besgger
skolebiblioteket sammen med bgrn, der skal ga pa skolen, men ogsa bgrn, som skal ga pa andre
skoler. Det er ikke kun skolen, som noget der bliver et specifikt sted for nogle af bgrnene for deres
kommende skoleliv, men ogsa skolen som socialt univers, som bgrnene taenkes at blive
introduceret for. Besgget pa skolen kan ses som en del af at forberede bgrnene pa det, som af
paedagoger og bgrnehavelederen forstas som overgange mellem daginstitution og skole. Der er
lagt op til skift for b@rn i sociale positioner; Bgrnene er pa besgg som bgrnehavebgrn, samtidig
med at de bliver mgdt og omtalt som kommende skolebgrn. | mgdet med bgrnehavelederen ggr
b@rnene sig erfaringer med de voksnes fortolkningsarbejde om, hvad de skal i skolen, og hvad
skolen skal med dem. Der fremkommer ved besgget gensidige forsgg pa at pavirke og forsta
hinanden.

82



Ved besgget introducerer bgrnehavelederen bgrnene for skolebiblioteket og fremhaver bgger
som ngdvendige ressourcer, “nar man skal laere at laese”, samtidig med at der derigennem
formidles szerlige veerdier, forestillinger og praksisser.

Bdrnehavelederen byder velkommen til de to paedagoger, medhjalper og bgrn, mens hun peger
rundt pa bogreolerne og siger: ”..nar man er pa biblioteket, ma man lane bgger med hjem”.
Bgrnene og paedagogerne har stillet sig i en halvcirkel ud for bgrnehavelederen. Bgrnehavelederen
ser rundt pa bgrnene: “Er der nogle af jer, der kommer pa det store bibliotek nede i byen?” Et par
af bgrnene raekker med hurtige bevaegelser haenderne op, mens bgrnehavelederen ser rundt pa
dem, er der et par af dem, som straekker handen hgjere op. Bgrnehavelederen nikker i retning af
Vitus. Vitus siger: “Man skal afleverer dem igen” og tager handen ned. Anika nikker frem for sig og
siger i hurtig og hgj tale: ”Ja, min storebror laner nogle gange nogen”. Anika traekker vejret ind og
fortseetter; "Han laner.... ”. Bgrnehavelederen tager ordet og slar ud med armene og ser i retning
af Katinka: "Har du ogsa prgvet at lane bgger?” Katinka svarer med lav stemmefgring: Hhmm.
Anika ser fra bgrnehavelederen og pa paedagogen: “Min storebror laner ...”. Pedagogen nikker og
blinker til Anika, der slar blikket ned og stopper tale. Bégrnehavelederen slar armen ud til siden og
siger: “Det er vigtigt, at man laner nogle bgger, som ens mor eller far, meget STORE storebror eller
storesgster kan laese for en, eller ens bedsteforaeldre og snakke om, hvad de handler om. Nar man
har fadet en HEL masse historier fortalt, og man selv kan begynde at leese, sa har man fundet ud af,
at man bliver meget klog, og man far nemmere ved at laese, nar man far mange historier”.

Bgrnene bliver mgdt af bdrnehavelederen som novicer, der skal introduceres til skolebiblioteket,
samtidig med at byens folkebibliotek og hjemmet bliver brugt som en referenceramme for
bernenes erfaringer med bgger. Biblioteker er en del af samfundets institutioner (Dahlkilde 2006).
Biblioteker rettet saerligt mod bgrn opdeles ofte primaert i skolebiblioteket og folkebibliotekets
bgrneafdelinger, og de har typisk forskellige vaegtninger af kulturelle og uddannelsesmaessige
dimensioner (Drotner 2008: kap. 2). Da bgrnehavelederen introducerer bgrnene til
skolebiblioteket taler hun om mere end bgger: Hun indfgrer ogsa bgrnene i, hvad skolen forventer
af dem, og hvad de selv bgr forvente sig af foraeldre, sgskende og bedsteforaeldre i hjemmet, og
hvad der er passende adfaerdsmgnstre (fx ved |an og aflevering af bgger). Der foregar sociale
reguleringsprocesser, og bgrnehavelederen formidler verbalt og non-verbalt til bgrnene, at de skal
kommunikere pa bestemte mader. Bgrnehavelederen henvender sig til Anika, samtidig med at hun
undervejs i Anika’s tale henvender sig til andre bgrn. Anika’s tale synes ikke i tempo, tonation og
taletid at fglge, hvad der socialt forventes. Anika forsgger af et par omgange at genoptage
fortzellingen om storebroren, og hun regulerer fgrst egen tale til situationen ud fra mimetisk at
orientere sig mod padagogens nik og blik som gestus.

Efter bernehavelederens fgrste introduktion til skolebiblioteket udfolder sig fglgende sociale
samhandlinger:

Bgrnehavelederen haever gjenbrynene og ser rundt pa bgrnene, mens hun med tydelig udtale
siger "Er det ikke lidt VILDT, hva?” Jytte peger: Jeg kender den historie og ser i retning af en bog.
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Det er bogen "Emil fra Lonneberg”, der star pa reolen. Nu vender bgrnehavelederen sig rundt,
begynder at tage et par bgger ned og siger; ”Ja, det teenkte jeg nok — her er bgger, som | helt
sikkert kender rigtig, rigtig godt”. Bgrnehavelederen beder bgrnene om at finde puder at sidde p3,
og pxdagogerne raekker bgrnene puderne en af gangen, de satter sig pa gulvet i en halvcirkel
foran bgrnehavelederen. Paedagogen ser rundt pa bgrnene, der taler sammen indbyrdes og siger:
”0Og kig med naesen op mod stolen”. Bgrnehavelederen peger pa laenestolen og siger; ”Sa saetter
jeg mig her”, hun har en stak bgger foran sig.

Bade padagoger og bgrn far her status af at veere besggende ved skolens bibliotek. Peedagoger
taler til daglig med bgrnene om bgger i bgrnehaven og laeser hgjt af dem. | skolen er det derimod
bgrnehavelederen, som udvalger bggerne samt samtaler med bgrnene om bggerne.
Bgdrnehavelederen kan ses som at repraesentere en figuration af “den fremmede” voksne, som
bliver forsggt gjort kendt for bade de bgrn, der skal ga pa skolen, og de bgrn der ikke skal (Schmidt
2017: 427). Bgrnene orienterer sig samtidig mod paedagogerne, imellem de responderer pa
bgrnehavelederens henvendelser og spgrgsmal. Bernene samstemmer kropslig bevaegelser,
sproglige ytringer og ageren med det sociale rum, som de opholder sig i, og de forsgger at
respondere pa det, som forventes af dem.

Ved afslutningen af paedagogernes og bgrnenes besgg pa skolebiblioteket opsummerer
bgrnehavelederen for bgrnene:

”Kan | huske, at jeg sagde det der med, det er vigtigt at fa laest mange bgger for sig —bade i
bgrnehaven og hjemme, fordi man laerer en hel masse og specielt, nar man snakker om det, der er
i bogen, sa leerer man”. Villads: “Jeg har allerede lzert at lzese lidt”. Bgrnehavelederen haever
gjenbrynene og siger: “Kan du det?”, mens hun ser pa paedagogen, som ryster let pa hovedet.
Bgrnehavelederen: “"Hmm — du kan maske i hvert fald laese, hvor der star dit bogstav og mor eller
far”. Pia: "Jeg kan skrive far og mor”. Bgrnehavelederen nikker og siger: "Det er det, lige pludselig,
nar man gver sig, sa kan man, ik’ os’? Nar man sa gar her fra biblioteket, er der sa noget, man
skal?” Bgrnehavelederen ser rundt pa bgrnene: "Hvad kunne det vaere?”. Niels siger: “Man skal
veere stille”. Bgrnehavelederen nikker: ”Ja, det skal man — man skal vaere stille, nar man gar,
ligesom nar man gar ind. Hvad skal man mere?”. Silja siger: "Holde sig for naesen, nar man nyser”.
Bgrnehavelederen siger: ”Ja, men det kan man ikke sadan sige i forhold til biblioteket. Hvad med
den pude | sidder pa, hvad tror |, den skal?” Paedagogerne har rejst sig. Mogens siger med lav
stemmefgring: “ryddes”. Bgrnehavelederen siger: ”Skal den ryddes op?” Bgrnene nikker.
Bernehavelederen siger: ”Ja, det skal den”, mens hun peger pa stativer og siger: ”sa inde i de der
stativer skal man laegge puderne, sa det ma | gerne ggre nu, fordi det varer ikke sa laenge, inden |
skal hjem”.

Bgrnene — som Silja i ovenstaende uddrag og Anika der i foregdende uddrag gerne ville fortelle
om hendes storebror - ggr sig erfaringer med, at der skal kommunikeres pa bestemte mader for at
hgres. Kommunikationsformerne i skolen, som bgrnehavelederen introducerer for bgrnene, er til
dels noget som bgrnene genkender, men de er ikke ngdvendigvis abenlyse, snarere noget som de
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ma laere (Bartholdsson 2009: 79). Bgrnene skal forsgge at koble deres kendskab til sociale normer
til, hvad der regnes for adakvat til sociale situation; bade ved besgget i skolebiblioteket og i
forhold til spgrgsmal om de generelle spilleregler for brug og faerden pa et bibliotek. Det vil sige, at
bernene skal leere at acceptere den kommunikationsform, som praeger skolen, og som for bgrnene
inkluderer internalisering af gnsket elevadfaerd. Dette omfatter som barn at blive mgdt med
verbale og nonverbale instruktioner og korrektioner af opfgrsel mhp. at blive til gode elever og
leere, hvilken orden der hersker i forhold til tid og rum.

| Ipbet af paedagogernes og bgrnenes besgg pa skolebiblioteket lzeser bgrnehavelederen flere
historier op, som ud over at have historierne som omdrejningspunkt, ogsa formidler normer og
veerdier for, hvordan foraeldrene og bgrnene forventes at bega sig, nar skolen starter. |
nedenstdende afsnit ses, hvordan bgrnehavelederen gennem historien om Alfons Aberg formidler
normer og vaerdier omkring tid og rum i skolen til bgrnene.

Skolens tid og Alfons Abergs ” Jeg skal bare lige...”

Bernehavelederen introducerer i Igbet af paedagogernes og bgrnenes besgg pa skolen bl.a. bogen
Alfons Aberg for dem, mens hun lzeser op af stakken af udvalgte bgger for bgrnene pa deres
skolebespg. Bgrnehavelederen formidler derigennem skolens normer og vaerdier bl.a. omkring
skoleklokken og tiden, som det fremgar af empiri uddraget nedenfor:

Bgrnehavelederen sidder i laenestolen og holder en bog op, mens hun siger: "Hvad handler den
her om?” Bent siger: ”Alfons Aberg”? Bgrnehavelederen nikker og fortsaetter: ”Ja, og den slags
historier har vi godt nok mange af her i skolen. Der er ogsa mange gode historier med ham, ’ik’
os’?” Lise griner og siger: "Det er noget med: "Kom nu — jeg skal bare lige””. Bgrnehavelederen
smiler og spgrger: “Kender | godt det — der hjemme om morgen hos jer?” Flere af bgrnene; Ja,
smiler og nikker til hinanden, lyd af stemmer stiger og flere siger indbyrdes til hinanden: “hver
gang sa siger jeg, “jeg skal bare lige’. Bgrnehavelederen fortsaetter med at sige: "Ved | hvad, nu
skal jeg fortzelle jer noget, om det der "bare lige”, nar man starter i skole. Felix smiler og siger: ”Sa
skal man bare lige”. Bgrnehavelederen stopper smil, ryster hovedet og fortsaetter; “Nej, sa skal
man — hvad er rigtig, rigtig vigtigt?” Felix ser ned. Ivar indskyder til Katja: ”jeg skal bare lige pa
toilettet”, deres overkroppe bgjer sammen, mens de griner lavt. Peedagogen laegger en arm pa
den ene af bgrnenes arme, grin stopper. Bgrnehavelederen fortsaetter og siger; At man IKKE
kommer for sent i skole”. Tavshed. Bgrnene ser pa hinanden og tilbage pa Bgrnehavelederen, som
nikker frem for sig og lgfter gjenbrynene, mens hun siger: “Henne i skolen kan man ikke bare
komme, nar man har lyst. Som man nogle gange kan lidt mere i en bgrnehave. Og jeg ved, at der
er nogle gange ogsa, at de voksne — hvis man nu skal pa tur — kommer lidt mere fg@r, end lige fgr
man skal af sted, eller hvis man skal lave noget andet”. Bgrnehavelederen slar ud med armene og
siger: "Men ved | hvad —i skolen er der en klokke, der ringer? Sa ved alle voksne og bgrn, at NU
starter skolen”. Zaki g@r et hop fra sin pude: ”"Den har jeg hgrt”. Bgrnehavelederen smiler og ser
ud over bgrnene; ” Sa skal man faktisk komme 10 min fgr den klokke ringer. Og ved | hvad? Der
skal man veaere her, sa skal man satte sin taske ind og sin madkasse i kgleskabet. Tove smiler:
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"Hvorfor ma man — skal man det?” Bgrnehavelederen slar ud med armen og fortszetter: ”Ved |
hvad, sa er det faktisk sadan, sa skal man ggre sig klar, sa nar klokken ringer, skal man sidde klar —
bade voksne og bgrn. Det er ogsa sadan noget ens mor og far skal lzere, fordi ved | hvad, nar man
gar i bgrnehaveklasse, som | skal? Ved | hvad, sa bestemmer man ikke selv, hvad tid man skal vaere
hjemme og i skole. Man kan ikke lige sige ”Jeg skal bare lige”, fordi nar ens mor og far siger ‘NU
skal du komme, for ellers sa kommer vi for sent’, sa skal man sgrme skynde sig lidt. Ik’?” Belinda
ser pa bgrnehavelederen og haever gjenbrynene, mens hun spgrger: ”Bliver | sure?”
Bgrnehavelederen ser ikke pa Belinda, hun lader blikket vandre rundt mellem bgrnene og
fortseetter med at tale: "Fordi man kan ikke rigtig lide at komme for sent, fordi alle andre er klar,
og sa kommer man, sa bliver man meget flov og genert. Bgrnehavelederen viser med handerne
foran sig, hvordan man vrider og drejer dem. Bgrnehavelederen nikker frem for sig og siger; “"Det
har jeg set”. Bgrnene ser pa hinanden.

| de samtaler, som bgrnehavelederen ovenfor indleder med bgrnene, afspejles specifikke normer,
og der forhandles om sociale deltagerpositioner og aktiviteter (Clemensen 2017: 169). Dette
geelder ogsa, da bgrnehavelederen sammenstiller en Alfons Aberg bog med normer og vaerdier for,
hvordan skolens klokketid skal regulere familie- og bgrneliv. Skolen bliver ligesom andre
institutioner i vid udstraekning organiseret og koordineret via symbolske og kollektive
repraesentationer for tid (Lidén 2001: 55). Den samfundsmaessige tid for skolen og familiers og
bagrns subjektive oplevelse af tid bliver modstillet gennem udsagnet ”Jeg skal bare lige”.
Bgrnehavelederen formidler til bgrnene, at skolen er en institution, der er mere styret af klokketid
end daginstitutionen og hjemmet. Daginstitutionen, hjemmet og skolen er imidlertid ligesom alle
samfundsmaessige institutioner reguleret af tid, som dagligt bliver skabt og genskabt gennem bl.a.
tidsrytmer og -reguleringer. Tid er kulturspecifik og historisk og ikke naturgiven, og urvaerkets
symboler giver en ydre tidsramme for hverdagslivet, som udfoldes i institutionerne (Liden 2001:
57). Bgrnehavelederen formidler med henvisning til skolens klokke, hvad der er acceptabel
foreeldre og elev adfaerd, og mimetisk fremfgrer hun, hvordan barnet, der kommer for sent, ser
ud. Tove, der indskyder “Hvorfor” til denne fremvisning, eller Belinda som spgrger ”Bliver i sure?”,
far ikke spgrgsmalene besvaret. At overhgre et spgrgsmal som voksen fra bgrn er ogsa en made at
udtrykke en social position pa (Gullgv 1999:160).

Ved paedagogers og bgrns besgg i skolebiblioteket bliver der ogsa leest op af udvalgte bgger. Det
er bgrnehavelederen, som star for dette:

Bgrnehavelederen laeser op af historien om Peter Pedal mgder strudsen og holder bogen op, mens
hun spgrger: "Hvem mgder han? Hvad er det for en slags dyr?” Dorit peger i retning af billedet og
siger: “Strudsen”. Bgrnehavelederen ser frem for sig og spgrger: "Er det strudsen?” David raekker
handen op og siger, idet Barnehavelederen kigger pa ham: "Det er sadan en, der lever i Afrika”.

Pia reekker handen op og siger, idet Bgrnehavelederen ser pa hende og siger: “Den ligner sadan en
hene, den har bare meget stgrre vinger og hals”. Bérnehavelederen smiler: ”Ja, MEGET stgrre -
hvad har den rundt om sin krop?” Poul udbryder: "Pels?” De to paedagoger ser indbyrdes pa
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hinanden. Bgrnehavelederen ser rundt fra barn til barn: ”Nej, den har faktisk ikke pels — hvad er
det, den har her?” Dorit raekker handen i vejret: “En hale”. Bgrnehavelederen siger: “Hvad har
den?” Pilou siger med lav stemmefgring: “Fjer!” Bgrnehavelederen smiler og nikker i retning af
Pilou og siger ”Og nar den har fjer, hvad slags dyr har den sa?” Dorit haever armene halvt og
udbryder: "Hmmm, Gas?” Bgrnehavelederen slar ud med armene og spgrger: "Nar de har sadan
nogle fjer, hvad slags dyr er det sa?” Lise reekker handen op og siger, idet Bgrnehavelederen ser pa
hende og siger: “"Fugle”. Paedagoger ser indbyrdes pa hinanden og smiler. Bgrnehavelederen: ”JA.
Ved | hvad, det er simpelthen den stgrste fugl, der findes — den er faktisk sa stor, sa den kan slet
ikke flyve, den er alt for tung. Den kan til gengaeld Igbe helt vildt staerkt — lige sa hurtigt som
bilerne ma kgre inde i byen. Det er godt nok hurtigt, hva?” Ditlev udbryder: "Nej en gepard kan
Igbe hurtigere”. Bgrnehavelederen siger: “Meget hurtigere, men det er ikke nu”.

Bgrnehavelederens sproglige samspil synes pa mange mader at fglge et sprogpaedagogisk ideal om
dialogisk laesning, og som ofte modstilles hgjtlaesning (Schmidt 2014: 146). Bgrnehavelederen
vaegter, at der skabes et sprogligt samspil ved at stille spgrgsmal under laesningen, og bgrnene
forventes ideelt at engagere sig. Bérnehavelederen inviterer bgrnene til samtale om bogen.
Paedagogerne sidder blandt bgrnene og understgtter deres udsagn med nik eller let rysten pa
hovedet, nar bgrnene sgger deres respons. Bgrnene skal demonstrere, at de kan fungere som
samtalepartnere, og respondere pa passende mader pa de spgrgsmal, som der rejses. Bgrnene
skal afleese de abninger for samtale, der er i laererens fremstilling og tale og gg@re sig forskellige
erfaringer med, hvad der er legitime mader og positioner at tale fra. Der er bgrn, som placerer sig i
centrum af samtalen, og bgrn som placerer sig mere ude i periferien, og som er relateret til i
hvilket omfang, og hvordan bgrnehavelederen responderer pa det, de siger. Bgrnene skal have
timing i deres svar. Det er i forskellig udstraekning, at b@rnene aflaser konventionerne: Nogle taler
med lav stemmefgring, andre taler med hgj stemmefgring og andre igen taler om nogle emner,
der opfattes som at vaere uden for kontekst. Hvis de responser, som bgrnene indgar i samtalen
med, ikke anses som rigtige, responderer bgrnehavelederen i stedet med at stille nye spgrgsmal
om det samme emne. Bgrnene imellem tales der lavt om, hvornar noget var rigtigt og andet
forkert. Og paedagogerne bekrzefter eller afkraefter for bgrnene, eller hvis talen nar et hgjere
toneleje end sagte hvisken, sgger de at fa bgrnene til at rette opmaerksomheden mod
bgrnehavelederen igen.

At begynde i skole betyder ganske meget for bgrn og forzeldre, og ogsa for iszer de to stue-
paedagoger for “storebgrns” grupperne som udtrykker, at de er spaendt pa at “skulle sende
bernene afsted”. Peedagogerne har iseer bekymringer for, om skolen og leererne forstar de bgrn,
der med deres udtryk “falder lidt ved siden af”, hvad de betragter som geengse lere-, teenke- og
vaeremader for bgrn. | paedagogers arbejde med brobygning og overgange til skolen er ofte idealer
om at skabe helhed, rgd trad og kontinuitet for barnet. Politisk, kommunalt og indenfor det
paedagogiske felt bliver der talt om ”...en overgang fra daginstitution til skole eller “mellem” de to
(Olsen 2015: 2, forfatters kursiv). Men som Olsen ogsa har peget pa, er skolen allerede tilstede i
daginstitutionens sociale liv (Olsen 2015: 3) og i de praksisformer, som finder sted. De
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skoleforberedende aktiviteter er forberedende i mere end en forstand, og handler ikke kun om et
fokus pa leering og potentialer, men ogsa om at bgrnene gives et indtryk af de krav, som de voksne
forventer, de kollektivt vil mgde i skolen. Under brobygningen til skolen mgder bgrnene
institutionelle rationaler og formidling af disse. Dette omfatter ogsa de afkald, som bgrnene ma
praestere i forhold til krop, opmaerksomhed og tid. Ved hjzelp af skolebyggeri, bgrnehaveledere,
skolebibliotek, b@ger, puder til at sidde pa mv. formidles, hvilke roller og forventninger som
padagoger, foreaeldre har til hinanden, og hvilke bgrnene kan have til dem.

Opsamling

Karlsvognen er relateret til skolen i de mader, som paedagoger forsgger at styrke relationer
mellem daginstitution og hjem. De storebgrns stuer, der er etableret i Karlsvognen, kan ses som
en del af et graensearbejde mellem daginstitution, hjem og skole, som er med til at placere,
opretholde og modificere kulturelle kategorier og graensedragninger mellem skolen og
daginstitutionen og de mader, som foraeldre, paedagoger og bgrn udformer praksis (Fictelius 2008:
31). Pedagoger og foraeldre forsgger at forberede bgrnene til, nar de ikke lseengere er
bernehavebgrn. Skolen fremtrader som en fremtidig destination for foraeldre og bgrn. De
kulturelle riter og ritualer kalder pa padagogers, foraeldres og bgrns opmaerksomhed pa at
forspge at forberede bgrnene pa det, som de forventervil mgde bgrnene og dem selv af krav.

Hen mod sommeren fortaettes de kulturelle riter, ritualer og hverdagsrytmer for bgrnene som en
del af en initiering til skoleverden. Paedagoger indgar i det, der kommunalt kaldes
brobygningsarbejde, og som ses som et bindeled mellem daginstitution, hjem og skole. Bgrnene
bliver i de mimetiske fremfgrelser til bl.a. festen de voksnes udtrykte billede af et bgrnehavebarn,
der er pa vej til at skulle starte i skole. Bgrnene forsgger ogsa omvendt selv at skabe mening i de
mange riter, rytmer og ritualer, de indgar i. Peedagogers, foreeldres og bgrns besgg pa skolen
markerer samtidig - isaer for foraeldre og bgrn - hvilke nye, fremtidige rammer og forventninger de
vil blive mgdt med. Paedagoger og foraldre er sammen om at forholde sig til idealer om, hvordan
relationer mellem daginstitution, hjem og skole bgr udmente sig, samtidig med at foraeldre
overvejende er tildelt rollen som publikum. De kulturelle ritualer og riter, som voksne skaber og
bgrnene indgar i, kan ses som en del af aktgrers forhandlinger om, hvordan daginstitutionens virke
skal realiseres. Paedagoger pa storebgrns stuerne forstar saledes en del af deres paedagogiske
arbejde som skoleforberedende samtidig med, at de er optaget af, at b@rnene udvikler de
karaktertraek og handlemgnstre, som de forventer, de har brug for i skolen.

De paedagogiske hverdagsrytmer og rum for de store bgrn i Karlsvognen er forteettet af ting og
sager, som af voksne og b@rn er associeret med at veere en storebgrns stue, der ses som at
forberede bgrn til en forestaende skolestart. Der foregar samtidig for bgrnene pa storebgrns stuen
mange andre paedagogiske aktiviteter, ggremal og samhandlinger end de, der er analyseret her;
Bgrnene er pa legepladsen, de bygger og samler, tegner, laver bilbaner mv. De kulturelle riter og
ritualer, som voksne og bgrn etablerer omkring at skulle starte i skole, streekker sig imidlertid
tidsmaessigt over en laengere periode. At skolestarten er forestaende, kan saledes bade omfatte at
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skulle starte i skole til sommer eller den efterfglgende sommer. Alfabetet, tal og bogstaver er
kulturelle symboler, som af voksne i denne kontekst forbindes med noget, der forbereder bgrnene
til, nar de skal til at ga i skole. Daginstitutionen antager en form, hvor der bade er symbolske,
materielle og sproglige graensemarkgrer for, at storebgrns stuerne gar forud for den senere
skolestart.

| forhold til de kulturelle riter og ritualer og fortaettede hverdagsrytmer, som skabes i Karlsvognen,
kan spgrges, om det i et bredere perspektiv er et billede pa, at der for paedagoger og foraeldre
potentielt kan ske en overbelastning af de krav, som de finder, de skal opfylde i praksis for bgrn.
Der kan ske det, som Olsen (2015) udtrykker som en “"overophedning” af psedagogiske
forventninger, som forsgges indlgst (Olsen 2015: 6). Deriblandt hvilke af bgrns potentialer og
karaktertraek, som der findes som vigtige at realisere og understgtte, og dermed ogsa hvad der
udgraenses. | disse praksisser er fokus pa, om bgrnene er tilstraekkeligt modne, kompetente og
udviklede til at kunne “klare” overgangen til skole og kunne “fglge med”. Ydermere er det forspgt
belyst, hvordan det, som anskues som skoleforberedende praksis for bgrn i daginstitutionen, kan
forstas som mere og andet end dette. Der er snarere tale om en initiering af bgrn til de verdner,
som voksne forventer, de vil mgde, nar de skifter institutionel kontekst til skolen.

| den anledning kan ogsa spgrges; Hvad forbereder det, som i paedagogisk praksis forstas som
skoleforberedelse, egentlig til? Skolen afspejler en kulturel forestilling og kategori, som voksne
forsgger at materialisere og ggre begribelig for bgrn gennem besgg pa bl.a. skolebiblioteket.
Selvom ikke alle bgrn skal starte pa denne skole, repraesenterer skolebiblioteket det, som de
voksne gerne vil formidle til bgrn. Daginstitutionen ses, som noget bgrnene skal forlade, og
afskeden med denne sociale verden starter tidligt. Et interessant perspektiv kunne veere hvad det
betyder for bgrn at vaere i en form for initieringsfase over langstrakt tid, sddan som det er tilfaeldet
her.

| de fglgende afsnit analyseres, hvilke relationer mellem daginstitution og hjem som udfolder sig i
konkrete former for paedagog- foraeldresamarbejder i en privat, foreeldredreven bgrnehave i en
anden kommunal og lokal kontekst. | denne kontekst ses skolen snarere som et graenseland til
bgrnehaven, og hvor naturen er det paedagogiske rum, der fortaettes.

Naturbgrnehaven

Naturbgrnehaven har i rum og indretning en del inspiration fra familien, og hvad der forbindes
med hjemlighed: Stuer, magelige mgbler, uformelle og relativt fleksible omgangsformer.
Naturgrunden ved bgrnehaven, skoven og omkringliggende landlige omgivelser udggr
omdrejningspunktet for hverdagen. Naturbgrnehaven er en privat, foraeldredrevet bgrnehave
med en leder, fem ansatte samt plads til 32 bgrn (ca. 3- 6 ar). Bgrnehaven har veeret i drift i over
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tyve ar og med skiftende styreformer. Naturbgrnehaven var saledes f@rst offentlig og blev siden
privat. Foraeldre og bgrn i institutionen kommer fra forskellige lokalomrader. Ifglge leder og
personale omfatter institutionen foraeldre, der har en socio-gkonomisk eller kulturel velstillet
position samt forzaeldre som har bgrn, der behgver szerlige hensyn. Flere af foraeldrene ser
bgrnehaven, som det de kalder for et aktivt tilvalg i kraft af, at flere af dem ma kegre til
institutionen. Paedagoger og paedagogisk personale har ikke alle fuld tid, og det er ikke
ualmindeligt, at deres ugeskemaer i forhold til ordinzer institutionsdrift er pa forskudte
tidspunkter. Bgrnehaven arbejder bade aldersintegreret og aldersopdelt, alt efter voksnes
aktiviteter og bgrns forslag.

Naturbgrnehaven ligger placeret i sidelaengen pa en aldre gard, som er indrettet med to stuer,
garderobe, kgkken, personale- og ledelse kontor. Bgrnene og psedagoger opholder sig store dele
af dagen udenfor. Naturen, bgrnehavens naturgrund og den naerliggende skov er her det, som
paedagogisk udggr det fortaettede rum: Bgrnenes kropslige bevaegelse og motorik taenkes
udfordret og udfoldet. Bernene opfordres til og opsgger selv eksempelvis klatring i traeer, at gynge
og svinge i haengekgjer, hoppe, vaere til fangejagt, bygge hule, og i fglgeskab med en voksen
besgger de den samt gar i skoven og langs marker. Der er to grise og kaniner samt et akvarie til
bl.a. haletudser udenfor. Der laves tilbagevendende som en aktivitet det, som af voksne og bgrn
bliver kaldt for fantasidyr, af materialer fundet i naturen kombineret med tgrret kgkkenaffald (fx
toppen af et hvidlgg) og genbrugsmaterialer. De bgger, som tages i brug udenfor, er primart om
naturens fauna, dyreliv, og haletudser fundet i en naerliggende & mv. Naturgrunden har ogsa
sandkasser, gynger, borde og baenke.

Naturbgrnehaven har ud over hovedbygningen ogsa en mindre traehytte, som er sarlig beregnet
storebgrns gruppen, og som iseer er i brug om vinteren, nar voksne og bgrn ved saerligt hardt vejr
opholder sig mere indendgrs. | hytten fortzller peedagogerne, at storebgrns gruppen primeert om
vinteren arbejder med aktiviteter, som de ser som skoleforberedende. Hytten er, i forhold til hvad
der associeres med skole og forberedelse af bgrnene, stadig indrettet og fortaettet med
naturgenstande og visuelle indtryk; Bgrns malerier af sommerfugle, et dyreskind pa gulvet, en
birkestamme midt i rummet og dyreskeletter, som bgrnene selv har fundet pa naturgrunden og i
skoven. Der er som en del af dette symboler og genstande, som af voksne associeres med skolen:
En globus, en plakat af alfabetet, natur og fauna plakater, forskellige spil, sakse, papir og blyanter,
en tavle med arets maneder og ugedage handskrevet pa hvert sit stykke karton og en vejrtegning.
Hytten er ikke i brug i den forars- og sommerperiode, hvor feltbesggene udfgres.

Bgrnehaven er en foreeldredrevet institution, og formalisering af relationer mellem daginstitution
og hjem er personbarne. Forzaldrebestyrelsen og foraeldre i andre arbejdsgrupper er aktive, og
ledere og paedagoger ser det, at institutionen er foraeldredrevet og privat, som noget, der giver
dem en szerlig profil og virkefelt. Leder og padagoger skal bade bevaege sig mellem som
professionelle at samarbejde med forzldrene og arbejde med bgrn, samtidig med at
foreeldrebestyrelsen i princippet er deres naermeste arbejdsgivere. | relationen mellem
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daginstitution og hjem er der Igbende forhandlinger, som omfatter at drgfte psedagogikker for og
organiseringer af bgrnelivet i institutionen, og hvad man som voksne bgr foretage sig sammen
med bgrnene, og hvad bgrnene kan ggre indbyrdes med hinanden.

| bgrnehaven er der tilbagevendende fokus pa, at bgrnene er taet pa natur og at de far kropslige
udfoldelsesmuligheder og plads til indbyrdes leg og relationer. 'Det naturlige’ kan ses som en
central orientering hos de foraeldre, der finder, det ma kompensere for de elementer i moderne
institutionsliv og barndom, som de ser som det ikke-naturlige (Andersen 2015: 108). | bgrnehaven
er en opfattelse af barnet som natur gennemgaende, ogsa i bgrnehavens materielle omgivelser
(Gullgv 2003: 27-29). Naturen er saledes et gennemgaende tema for materialevalg, indretning,
aktiviteter, og at b@grnene selv til en vis udstrakning kan bestemme, hvor de vil veere pa
naturgrunden, og hvad de gerne vil give sig i kast med. Legen er i fokus og ikke ud fra idealer om
leg og lzering, men mere ud fra andre idealer om at styrke barnets selvvirksomhed.

Skolen som graenseland til naturbgrnehaven

| naturbgrnehaven er der generalforsamling. Pa generalforsamling for leder, personale,
foraeldrebestyrelse og @gvrige foraeldre fremkommer forskellige opfattelser af relationer mellem
skole og daginstitution. Formanden fra foraeldrebestyrelsen medtager bl.a. i sin beretning at
forteelle om et mg@de pa en af de lokale skoler;

"Gustav (red. foraelder) og jeg var pa et mgde i skolen (red. anonymiseret) tilbage i fgr
sommerferien, hvor man snakkede meget om kommunens langsigtede plan for den nye
sammenlaegning af skole, og som vil gribe ind i daginstitutioner. Man var meget forelsket i ideen
om bg@rneuniverser, og hvor man samlede sma og store i store huse. Vi kunne ikke helt se, hvordan
vi passede ind i det..”. En anden foraeldre fra bestyrelsen indskyder: "Nar det er sagt, tror jeg
faktisk, at bgrneuniverser vil skabe et bedre grundlag for os — fordi de bliver sa store, og vi er
sma”. Formanden nikker og siger: “Vi holder lidt fast herude i at veere pa en anden made, og det er
ogsa derfor, at vi ikke rigtig fglger trends ..ik’? ..Nu taenker vi, at gkonomien er stram og sadan
noget, og den skal vi overleve, og sa vil vi komme til at sta steerkt herude og blive noget seerligt.”

Formanden szetter spgrgsmalstegn ved kommunale malsaetninger om at skabe det, der kaldes for
bgrneuniverser og gnsker snarere at bibeholde, at bgrnehaven har en mere autonom status fra
skolen. ‘Bgrneuniverser” afspejler aktuelle tendenser pa daginstitutionsomradet og det offentlige
omrade i almindelighed, hvor der bliver lagt vaegt pa at centralisere ledelse og drift ved at samle
forskellige institutionsenheder under en hat (Schmidt 2017: 429; Andersen, Hjort & Schmidt 2008:
52). | det sociale afgraensningsarbejde for bgrnehaven som en privat institution, der for leder,
paedagoger og foraeldre fremtraeder som noget searligt, er der samtidig brug for noget at definere
sig i modseetning til. De graensedragninger til bgrneuniverser, som formanden foretager, kan ses
som en del af dette (Barth 1994). Der er fra formanden, grundet lavere bgrnetal, en
opmaerksomhed pa at skabe en institutionsprofil, der adskiller sig fra andre private savel som
offentlige institutioner i lokalomradet. Profilen for bgrnehaven forventes at kunne tiltraekke
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foreeldre som et tilbud om et alternativ. ”"Det store” i betydningen kommunale strgmninger hen
mod stordrift bliver modstillet “det sma”. Det sma bliver i denne kontekst forbundet med idealer
om, at bgrnehaven repraesenterer nzerhed.

Formanden stiller ikke som sadan spgrgsmalstegn ved selve bgrneuniverser og skolens
eksistensberettigelse, men snarere til de rammer, styreformer og psedagogikker, som han finder,
at de nye idealer om bgrneuniverser repreaesenterer. Bérnehaven ses som et alternativ til andre af
lokalomradets mader at organisere daginstitutioner. Pa den made kan bgrnehaven som privat,
foraeldredrevet institution ses som en del af modreaktioner til de makro- og mikropolitiske
tendenser, hvor foraldre og bgrn i gget grad spges formet og samskabt i overensstemmelse med
idealer for daginstitutionssystemet og fremherskende bgrnebilleder (Andersen 2015: 42). Nar
foraeldrenes bgrnesyn, opdragelse og vaerdier sgges influeret, sa kan det ogsa mgdes af
modreaktioner, som tilfeeldet er i bgrnehaven.

Selvom formanden definerer daginstitutionen i modsatning til den kommunale malsaetning om
bgrneuniverser, er skolen og bgrnenes fremtid dog stadig en del af paedagogernes, foreeldrenes og
lederens veerdiunivers (Olsen 2015: 7). Bgrnehavetiden gnskes af paedagoger og foraeldre udnyttet
optimalt i den betydning at tilbyde bgrnene mulighed for kropslig udfoldelse og selvvirksomhed,
som skolen bliver associeret med ikke at omfatte i samme omfang. Der er en orientering hos
padagoger og foraeldre fremad mod skolen, men skolen er her ikke kun set som noget, der skal
forberedes til. Bearnehavetiden ses snarere som en stakket stund for bgrnene, og de gnskes at na
at blive givet de udfoldelsesmuligheder, som, de voksne finder, ikke bliver de samme i skolen og
senere i livet. Herom siger en foraelder pa mgdet;

"Altsa, nu har jeg haft et par bgrn i England, jeg havde en dreng pa tre, som blev sat pa en pultien
skole, ik’? Det er ikke den form for leering? Hvis man szetter drengen pa en pult, nar han er 3, s3
har man FULDSTZANDIG mistet hans perspektiv’. Den samme forzelder fortzeller senere ved anden
lejlighed: ”..det vigtige for mig det er, at mit barn bliver stimuleret og aktiveret, uden at det bliver
bestemt over. Der skal vaere frihed. Det er meget vigtigt med noget frihed til, at de selv kan skabe
nogle lege og kan udfolde deres, altsa det, jeg kalder segte kreativitet. Og ikke padagogernes
kreativitet. DET er vigtigt for mig. Og sa er det vigtigt for mig, at det lille vindue de har, hvor de
ikke skal sidde pa deres rgv og kigge pa en skaerm eller en bog, at der far de udviklet kompetencer,
og at de far noget indsigt i ogsa naturen. Det som de ikke far tid til, nar de skal til at sidde pa
skolebaenken. Altsa ligesa meget tid. Sa jeg er for eksempel meget glad for, at vores bgrnehave
den ligger pa en bakke, for sa render de op og ned af bakken hele dagen. Og nar vi lgber en tur 5
mennesker, sa er den mindste pa 5 ar, som Igber bedst. Han Igber bare. Det er sadan, det skal
veere. Og sa at det er smat og overskueligt”.

Foraeldre har selv erfaringer med skolen, og spgrgsmal om skolen omfatter ofte kulturkampe og
spgrgsmal om, hvad der skal viderefgres og reproduceres fra skolen (Ngrgaard 2005: 16). En
central og tilbagevendende problemstilling om forholdet mellem *fri leg” og voksenplanlagte
aktiviteter ses i foreelderens udsagn. Spgrgsmalet gar her ikke sa meget pa, om der skal vaere
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struktur pa hverdagen for bgrnene i naturbgrnehaven, men i stedet hvilken struktur der skal vaere.
Skolen som institution er i hgj grad med til at skabe en raekke af de mader, som foraelderen
forholder sig til barnets bgrnehavetid pa. Skolen bliver af foraelderen fremstillet gennem en
kulturelt kendt stereotyp om skolebaenken, og det bliver modstillet til bgrnehaven, som associeres
med at give friere rammer for bgrn. Skolebaenken bliver forbundet med en stillesiddende krop,
som ses som naturstridigt med barnets natur. Barnets krop ses som at behgve friere
bevaegelseslege og udfoldelsesmuligheder, end skolen forventes at give.

Der er i naturbgrnehaven lagt vaegt pa at skabe kulturelle riter og ritualer, der markerer
afslutningen pa bgrnehavelivet og den kommende start i skole. | bgrnehaven er der for de bgrn,
der skal starte i skole, saledes to tilbagevendende begivenheder; Den ene begivenhed bestar af, at
bgrnene tager pa en ca. 10 km lang vandretur til en nzerliggende mglle, og det bliver set og omtalt
som den store “manddomsprgve”. Den fysiske udholdenhed, som turen kraever af bgrnene, ses
som noget, der markerer, at de blevet de stgrste af bgrnene og er pa vej til en ny livsfase. Den
anden begivenhed bestar i, at bgrnene overnatter i bgrnehaven med paedagoger, og det ses som
at markere afslutningen pa bgrnehavelivet, hvor der laeses historier, vagnes op sammen og spises
morgenmad med forzldrene. De to tilbagevendende kulturelle riter har fgrst og fremmest til
formal at markere, at der venter en ny begyndelse for bgrnene, og at der ogsa er noget andet,
som tager sin afslutning.

Overgangen til skole forbindes af flere af foraeldrene med et mere malrettet uddannelsessystem,
der byder pa et afkald ikke kun for bgrnene, men ogsa dem selv. For foraeldrene bestar afkaldet i
mindre indflydelse i skolen end i den foraeldredrevne bgrnehave. Udsigten til skolelivet ses saledes
ikke kun som noget, bgrnene skal blive klar og forberedes til, men ogsa som noget, der er
forbundet med at give afkald.

| naturbgrnehaven er som tidligere beskrevet en hytte, som ifglge paedagogerne seerligt i
vintertiden bliver brugt til de store bgrn, og som ind imellem omfatter aktiviteter, der er rettet
mod skolen, men ellers forsgger de voksne ikke direkte at tilpasse bgrnehavelivets aktiviteter og
strukturer til skolen. Foraeldrene til de aldste bgrn er optaget af den forestaende skolestart i form
af de forandringer i det sociale miljg omkring barnet, som de vurderer, det vil medfgre. Der er ikke
som sadan en optagethed af at skabe overgang eller ssmmenhang med skolen, men snarere at
bernene far kompetencer og karaktertraek styrket, som der forventes at kunne komme dem til
gode i skolen savel som anden senere livssammenhang. Andre forzeldre har overvejelser om
valget skal vaere den lokale folkeskole eller privat skole. | de overvejelser indgar overvejelser over
en af de lokale skolers faglige niveau, som regnes for lavere end landsgennemsnittet, sat overfor
at bevare bgrnenes tilknytning til det lokalomrade, som de bor i og vokser op i. At foraeldrene har
et ideal om, at bgrnene har behov for sociale band, hvor de bor, svarer til et ideal om
lokalsamfund og neermilj@, der foreskriver et engageret og socialt faellesskab med udgangspunkt i
bosted (Agervig Jensen 2005: 34).
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Naturbgrnehaven har derimod ikke bgrn fra et lokalt omrade, men flere omrader. Bgrnene og
familierne i bgrnehaven kommer fra det, som i daglig tale kaldes for "hele oplandet”, og de bor
spredt rundt i mindre byer og landsbyer. Bgrnehaven er dog stadig for paedagoger, forzeldre og
bgrn et socialt rum ladet med kulturel og symbolsk mening, som et erfaret sted de forbinder dem
med lokale betydninger (Kjgrholt 2003: 200).

Bgrnehaven som foraldres og bérns andet hjem

Nar man treeder ind i naturbgrnehaven er det en social sammenhang, der ligesom andre
institutioner fglger bestemte mgnstre og reguleringer af voksnes og bgrns sociale omgangsformer
og samvaer (Andersen 2017a: 473). Bgrnehaven minder pa mange mader om andre
daginstitutioner, og der sker relativt fastlagte og forudsigelige ting i Igbet af dagen, som fglger
institutionelt kendte hverdagsrytmer: Forzldre og bgrn modtages om morgen til institutionen,
formiddags snack, frokost og eftermiddags snack og bgrn der hentes. Mellem det er der de
aktiviteter og ggremal, som voksne og/ eller bgrn beslutter sig for.

Naturbgrnehaven er et sted, hvor alle kender hinanden. Paedagoger har som ideal, at bgrnehaven
af foreeldre og bgrn forbindes med en hjemlighed, og foraldre og bgrn forventes saledes ogsa at
gore sig det hjemligt i institutionen (Winther 2006: 11). Idealet for bgrnehaven, om at ideelt set
fungere som et andet hjem for foraeldre og bgrn, er bredt set ikke et nyt feenomen. Der har ogsa
tidligere veeret idealer for daginstitutionen om at signalere en hjemlig atmosfaere, og det har bl.a.
seerligt gjort sig geeldende i indretning og rum (Kampmann 1994). | offentligt byggeri har der dog
ogsa i de seneste artier vaeret en tendens til at reducere idealet om hjemlighed til fordel for bl.a.
idealer om aben plan og fleksibel indretning, der kan tilpasses paedagogiske aktiviteter (Andersen
2015:109).

Bgrnehaven forpligtiger samtidig foreeldre, som privat bgrnehave, til at bidrage til forskellige
opgaver i Igbet af aret. Forzaeldrene selv vaegter, at det at have barn i institutionen kraever et
seerligt engagement. Der bliver lagt veegt pa samarbejde med forzeldre, men ogsa pa samarbejde
mellem foraeldrene. Bgrnehaven er baseret p3, at foraeldre - ud over at engagere sig i aflevering og
afhentning i bérnenes hverdag - ogsa er aktive i forhold til institutionens virke. Der er:
Bestyrelsesmgder, foraldremgder, foraeldre vagtskemaer for fodring af grise i weekenden,
arbejdsdage, sociale sammenkomster, fester og andre begivenheder, og der er ad hoc
arbejdsudvalg fx om at kontakte kommunen om hastighedsbegraensning. Foraeldre er ogsa ved
paedagogiske dage for personalet en gang om aret del af vagtskemaet i institutionen etc.

De forskellige aktiviteter, som foraeldre opfordres til at involvere sig i, kan virke som et
sammenhangende system, men der er ligesom i andre institutionelle kontekster stadig
divergerende opfattelser og veerdisaetninger. Forzldre indtager forskellige akt@rpositioner og
erfaringer med at engagerer sig i institutionen. En foraelder fortzeller pa en af naturbgrnehavens to
arlige arbejdsdage, at det er forskelligt, hvor stort engagementet blandt foraeldrene: "Hos os er
der ogsa foraeldre, som aldrig rigtig kommer til sddan noget som arbejdsdage, og har det bare
som, at ‘det er bare institutionen™”. Idealet om hjemlighed ses afspejlet ved, at det ses som en

94



reduktion at betragte bgrnehaven som "bare” en institution. | praksis er der saledes en
spandvidde mellem forzaeldrene i forhold til omfanget og styrken i deres engagement, og dette er
ogsa forskelssaettende mellem foraldrene.

Naturbgrnehaven er i udgangspunktet aben for foraeldrene i Igbet af dagen. Foraeldrene er som i
andre daginstitutioner isaer engageret omkring aflevering og afhentning af bgrn, og de slar sig
jeevnligt ned sammen med paedagoger, andre bgrn eller andre forzeldre, szerligt om
eftermiddagen. Fx omkring at bygge sandslot med andre bgrn, give skub til haengekgjen og gynger,
give en praktisk hand eller tage en kop the, mens de taler med paedagoger eller andre foraldre.
Derudover deltager forzeldre ind imellem i dele af bgrnenes dag i bgrnehaven, og det kan besta af
at veere med pa udflugter eller deltage i aktiviteter. Voksne og bgrn kender hinanden i
institutionen og er pa navn med hinanden. At foreldrene og sgskende tager del i bgrnenes
bgrnehavetid, kan ogsa ses ved, at det pa hjemmesiden eksplicit er fremhaevet ved to af de arlige
begivenheder, at de alene er for bgrnene; paskefrokosten og fastelavn.

Nar foraeldrene kommer og henter bgrn, involverer de sig ogsa med andre bgrn end deres egne,
som det fremgar nedenfor;

Benedicte er klatret op i et trae, og mens hun klatrer, saetter hendes jakke sig fast i en gren.
Benedicte holder med begge hander pa en gren og seetter den ene fod i speend mellem
treestammen og en anden gren, mens hun med hgj stemmefgring siger: "Hjaelp”. Paedagogen star
ved det udendgrs akvarie og ser i retning af Benedicte. Foralderen til Helle er pa vej over til
Benedicte, og paedagogen vender tilbage til de bgrn, som hun star med. Forzelderen siger: "Hov
din klatretgs, skal vi se, om jeg kan fa dig ned fra traeet”. Benedicte giver slip med den ene hand og
reekker ud efter ham. Foraelderen siger: "Hov vent, du er kommet op, sa kan du ogsa komme ned”.
Benedicte siger: "Men jeg siger jo fast”! Foraelderen smiler:” Jo, det kan jeg se”, peger pa en gren
og lgfter jakken fri. Benedicte klatrer ned, mens hun siger: "Tak”.

At forzeldrene tilbringer en del tid i b@grnehaven viser en veegtning af bestemte typer af
engagementer i bgrnenes institution, liv og hverdag. Det familizere og personlige i paedagogers og
foreeldres kontaktformer i daginstitutionen med bgrnene og hinanden kan virke mindre
formaliseret, men afspejler stadig en social orden. Den sociale orden bestar i, at det regnes som
god kutyme at vaere engageret i hinanden, herunder om der er brug for hjelp. Paedagogen og
foraelderen har i Igbet af et kort gjeblik i forhold til Benedicte i treeet samordnet deres handlinger.
Der er sprog- og adfaerdsformer og former for social samhandling, der uden at vaere abenlyst
anerkendt, bliver defineret som anerkendelsesveerdige og dermed markerer, hvilke som kan
genkendes og veerdseettes. Det regnes som en selvfglge, at foraelderen, der er naermest Benedicte,
traeder til, og veerdsaettelsen bestar i, at det bliver gjort.

Naturbgrnehaven sikrer ligesom andre institutioner, at normer og veerdier holdes forholdsvis
stabilt, og at de viderefgres af andre, der indgar i denne sammenhaeng (Gullgv 2017). En del af
foraeldrene tilbringer saledes en del tid i institutionen og taler uformelt med paedagoger, andre
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foreeldre og bgrn. Bgrnehavens institutionaliserede hverdagsliv omfatter normer og veerdier, som
kan ses, som at der er flere saet af fungerende sociale roller og positioner at indtage for
paedagoger, foraeldre og bgrn. De formaliserede handlemader for det familicere, private og nzere i
bernehaven ggr ligesom i andre daginstitutioner, at paedagoger, foraldre og bgrn ikke hver dag
skal genopfinde, hvordan de skal omgas hinanden, og som samtidig ofte ggr det vanskeligt for de
deltagende at forestille sig at ggre tingene pa andre mader.

Legen og at arbejde emnebaseret

Der er et strejf af nostalgi ved leders og paedagogers organisering og forstaelse af bgrnehaven som
naturbgrnehave og foraeldres vaerdsaettelse af netop denne padagogiske profil (for en lignende
pointe om naturbgrnehaver se Gullgv 2003: 27). Naturbgrnehaven ses af paedagoger og andet
paedagogisk personale, som har haft et langvarigt virke i institutionen, som noget, der giver
bgrnene en mulighed for at opleve et autentisk og meningsfuldt liv taet pa naturen.
Naturbgrnehaven kan i den forstand, som andre ogsa har papeget, forstas som et symbol p3,
hvordan der reageres pa en marginalisering af barndommen fra samfundets gvrige sfaere og
samtidig et gnske om en beskyttelse af barndommen i de saerlige betydninger, som den tillegges
(Strandell 1994: 8; Gullgv 2003: 28). Det paedagogiske formal er som en del af dette ikke direkte at
forberede til skole, men snarere at tilboyde bgrnene en barndom, som paedagoger og forzeldre ikke
finder, der ellers er plads til. Som privat, foreeldredrevet institution er der ikke store, gkonomiske
midler og en vis spartanisme er en del af bgrnehavelivet.

Lederen introducerer forzeldre til generalforsamlingen om legens betydning og laegger vaegt pa, at
bernenes drivkraft for at laere sker gennem leg.

Lederen siger til foraeldrene: "Og sa er det vigtigt at veere opmaerksom p3a, at der er nogle
begreber, som jeres bgrn leger med, som er pa et langt hgjere niveau end at kunne 3 tabellen eller
kunne skrive tallene fra 1-10 uden at vende nogen af dem pa hoved”. Peedagogen i institutionen
indskyder til lederens fremstilling med et smil; "Men det gg@r ikke noget, de godt kan tal og
bogstaver— altsa, det skal vi ogsa bare, hvis de synes det er sjovt”. Lederen smiler og siger: ”Hvis
de synes det er sjovt, og det kommer jo. Det kommer af sig selv. Det g@r det ogsa, og det ved jeg
godt, vi maske ogsa kommer til at diskutere”. Paedagogen nikker.

Bgrnehaven har en styreform, hvor leder, paedagoger og foraeldre drgfter psedagogik, og det er
ikke altid pa forhand givet, hvad der skal vaegtes padagogisk, men til forhandling. Leder,
paedagoger og foraeldrene danner ikke kun faellesskaber, men ogsa graensedragninger indbyrdes,
nar forskelssaettende vaerdier bliver synlige i drgftelser. Der er ikke et ideal om, at lederen og
paedagogisk personale indbyrdes skal fremsta som at have én paedagogisk linje, og i forhold til
foraeldre bliver vaegtet at syn pa paedagogik er aben for forhandling, herunder hvilken plads
alfabetet og tal skal have i bgrnehaven.

Tilrettelaeggelsen af emner har naturen og naturfaenomener som omdrejningspunkt og afspejler
idealer om bgrnehaven som et naturligt sted. Lederen griner og indskyder pa generalforsamlingen
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i forbindelse med en far spgrger til, hvad der skal arbejdes med som det nzeste emne
"Perleplader”. Hvortil en mor haever gjenbrynene og spgrger: "Hvad?” Paedagogen uddyber med
et smil, at de har "prgvet at stoppe dem”. En far griner: "Det er ligesom det er gdet lidt amok”.

Perlepladerne bliver set som noget, der star i modsaetning til bgrn, der er optaget af natur eller
bevaegelse og lege, og som noget der ikke levner megen plads for deres selvvirksomhed og fantasi.
Der foregar en dobbeltproces, hvor bgrns kropslige udtryk og udfoldelser sgges givet et andet
raderum i hverdagen - samtidig med at det udtrykker idealer for, pa hvilke mader bgrn skal
kropsligggre sig selv (Schmidt 2017: 440). Pa den ene side far bgrnene tilsyneladende frihed til at
administrere sine egne kropslige udfoldelser, lege og aktiviteter i en vis udstrakning, pa den
anden forventes bgrnene ogsa at opfylde forventninger om at have behov for dette.

Til generalforsamlingen betoner flere af foraeldrene, at de vaerdsazetter, at der arbejdes med
bgrnene ud fra emner, og at der samtidig er en valgfrihed for bgrnene i forhold til at kunne vaelge
mellem forskellige aktiviteter eller selv igangsaette nogle. En foralder siger;

”..jeg kan huske, hvornar det var, jo, det var en sommerdag, den mellemste dreng, nej, det var vist
den zldste dreng, det var pa det tidspunkt, hvor at de skulle ned med paedagogen med de zldste,
hvor de skulle gve, men fgrst skulle de lige ned i baekken, for der havde de nemlig et akvarie pa
det tidspunkt, og hvor der var en masse, og det skulle skiftes, osv. og spurgte, om der var nogen,
der skulle med. Og sa var der en, som snittede nede ved balet, og der var bare sa mange
aktiviteter, og det der var ikke unikt, det var bare, og sa var der ikke en masse kollektive tvang, du
skal alt mulig. Det var sadan, er der nogen, der vil med til baekken? Godt, sa gar vi og fanger nogen
dyr dernede. Ja, og det synes jeg er noget af det fede herude, at der sker nogen ting. Der har
veeret nogen fede, fede emneomgange gang pa gang pa gang, hvor bgrnene bliver dybt inspireret.
Der var lige en trolde en, hvor nogle blev bange, griner, men ellers sa synes jeg, at det ogsa har
veeret rigtig, rigtig godt, at der er gang i noget pa en god made”.

Naturen er igen omdrejningspunktet for foraeldres syn pa bgrnehaven, og forestillinger om idyl gar
igen forstaet som noget uspoleret. Der er peedagogiske principper i bgrnehaven om at stgtte
bernenes selvvirksomhed, og det bestraebes at give dem en vis raderet over, hvad de vil foretage
sig og med hvem. Dagene formes en del omkring forslag fra de voksne eller andre bgrn om
bestemte aktiviteter, som de samler sig omkring. F.eks. at ga til baekken, at fodre dyrene, at lege
gemmer, at tegne pa bankene udenfor, at lave slaskampe med svaerd, at laese om et insekt som er
blevet fundet, eller prgve at identificere fra hvilket dyr en knogle kommer. Det meste af dagen
fyldes af ggremal og aktiviteter, som voksne og bgrnene selv i stgrre eller mindre omfang er med
til at arrangere.

De paedagogiske principper om selvvirksomhed udelukker dog ikke som i andre institutioner
sociale reguleringer af bgrnene. Fx i form af forventninger om, at bgrnene deltager i frokosten og
eftermiddagsmaden, at det enkelte barn ikke far lov til noget, de voksne eller andre bgrn vurderer
gar ud over andre. Det kan stadig besluttes, at man som barn ikke skal deltage i noget, eller at man
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skal vaere med i noget, som man ikke selv vil. Nedenfor fglger et empiriuddrag, hvor psedagogen
og et par bgrn beveaeger sig mellem den sveere balancegang mellem de sociale og individuelle
hensyn:

Pil kommer gaende fra traehyttens balkon i retning af paedagogen og siger med grad i stemmen og
nedadvendt mund, at Susan og Aoy ikke vil have hende med. Psedagogen siger: “"Det kan veere,
hvis vi spgrger sammen, at du kan vaere med”. Paedagogen og Pil gar derhen. Susan og Aoy sidder
pa balkonen pa et teeppe, der er spredt ud og har hver en bamse med. Paedagogen spgrger, om Pil
kan vaere med. Susan folder armene og siger: “Nejj, for det vil vi ikke have”. Pil slar armene ud og
siger med grad i stemmen og hgj lydstyrke: ”SE SELV, de vil ikke have mig med. De er lede”.
Pzedagogen siger, at nogle gange er det Aoy og hende, som ikke vil have Susan med og spgrger
dem: ” Hvordan kan det vaere, nar | er sammen, at der altid er en af jer, som bliver kede af det?”
Bgrnene siger ikke noget. Peedagogen siger: “Jeg synes, | skal ggre plads til hinanden, det andet er
da treels”. Peedagogen spgrger Susan og Aoy: “Hvad er det | leger”? Aoy og Susan siger i kor: “Far
og mor “og tilfgjer “— uden bgrn”. Susan og Aoy kigger pa hinanden. Pil star op af Paedagogen, ser
Nu graeder hun ikke lzengere. Padagogen siger: "Der kunne vaere en hund med i legen? Et dyr”?
Susan og Aoy ryster pa hovedet: "Nejjj”. Pil drejer rundt: "Ehjjj”, tarer triller ned af kinder.
Paedagogen siger:” Ja, ved du hvad, jeg synes ikke, du skal lege med dem lige nu. | kan ikke altid
finde ud af det alle tre, og jeg kan se, de to vil gerne vaere alene, men vi har prgvet at spgrge
dem”. Peedagogen traekker Pil ind mod sig, mens de gar og siger:” Nogen, der ikke vil vaere
sammen med en lige nu, kan man ogsa veaelge ikke selv at ville”.

Paedagogen forspger sammen med Pil at etablere en dbning til at kunne komme ind i legen.
Generelt er der lagt paedagogisk vaegt pa, at der ikke kun skal sgges at opna konsensus mellem
bgrnene, men at de ogsa godt ma opleve konflikter, hvor de bliver kede af det eller vrede.
Paedagogen udtrykker det: “"Her ma bgrn gerne greede. Det er en del af at vokse, de ma gerne have
konflikter. Vi hjeelper dem gerne med dem”. Peedagogen forsgger fgrst at regulere bgrnene til at
veelge selv at tage Pil med i legen. Da Susan og Aoy udtrykker, at det er “en far og mor leg — uden
bern”, og de ikke bider pa paedagogens forslag om, der kan veere dyr med i legen, lsegger
paedagogen op til, at Pil selv skal vaelge ikke at ville deltage. Paedagogen og Pil gar efterfglgende i
gang med at tegne ved et bord udenfor, og andre bgrn kommer til for at se, hvad de tegner og
spgrger om bogstaver, de kan skrive. Pil stopper ikke med at se i retning af de to andre — Susan og
Aoy — til sidst gar hun derover selv, og far en plads i legen som “en blgd misse-kat”. Det skifter i
Ipbet af dagen de tre bgrn imellem, hvem der henvises til at veere dyr.

Bgrnetal og foreldre engagement

Naturbgrnehaven har i lokalsamfundet en del udadrettet aktivitet, som bl.a. forsteerkes af behovet
for at tiltraekke flere bgrn til institutionen grundet faldende bgrnetal. Lederen fortzeller, at det
faldende bgrnetal bl.a. skyldes bgrn, der er startet i rullende skolestart, og de ikke har andre nye
spskende, der starter. Pa en arbejdsweekend og til bestyrelsesmgdet siger lederen til foraeldrene
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med et smil “at de godt ma lave nogle flere bgrn”, eller at de skal holde udkig efter “indflytter
barn”. Indflytter bgrn henviser til familier, der flytter til lokalomradet for at "komme taettere pa
natur”, og der taler foraeldrene indbyrdes om, at bgrnehaven som naturbgrnehave ofte tiltreekker
nogen.

Forzeldrene engagerer sig i at sikre, at der kommer nye forzeldre og bgrn til institutionen. Det sker
igennem en raekke initiativer: Institutionens hjemmeside opdateres, den lokale presse kontaktes af
leder og bestyrelsesformand, og en omtale af bgrnehaven kommer i lokalavisen med et foto af et
af bgrnene udenfor pa naturgrunden. En forzeldre designer et postkort, som en del af
institutionens “kampagne” om at fa flere bgrn tilmeldt til ventelisten og til de aktuelt ledige
pladser der er, og som informerer om bgrnehaven som naturbgrnehave. Postkortet er en gris, som
kan foldes og klippes ud og er udarbejdet med henvisning til, bgrnehaven selv har to grise gaende i
en fold. En anden forzelder laver et nyt skilt for bgrnehaven, som hanges op ved indkgrslen til
naturgrunden. Det er alt sammen initiativer, som ledere, paedagoger og foraeldre mobiliserer
sammen, og hvor der samtidig mellem foraeldre er differentieringer mellem, hvor stort et
engagement, de finder, andre laegger i bgrnehaven.

Naturbgrnehaven omfatter ligesom andre daginstitutioner normer og vaerdier, som tilsiger
paedagoger, foraeldre og bgrn at agere pa bestemte mader fremfor andre, og som ind imellem
kommer i konflikt med andre opfattelser og praksisser. Lokalomradet udggr bade en geografisk og
fysisk lokalitet, som ofte tages for givet, mens lokalsamfundet som et rum ladet med symbolsk og
kulturel mening ikke i samme omfang er abent diskuteret (Kjgrholt 2003: 200). Bade bgrn,
foraeldre og paedagoger bidrager til fortaellingen om bgrnehaven som en del af lokalomradet, og
som et saerligt sted for deltagelse gennem de daglige samhandlinger og handlinger de gor.
Inklusions- og eksklusions processer er dog stadig virksomme ogsa i disse feellesskaber, som da der
til et bestyrelsesmgde ytres delte holdninger til lederens forslag om at kontakte kommunen om at
kunne modtage bgrn fra nyankomne flygtningefamilier, som en del af at haeve bgrnetallet.
Omvendt er det samtidig en bgrnehave, der er kendt kommunalt og i lokalomradet som en
institution, der kan give rammer og plads til bgrn med saerlige behov uden at ggre dem szerlige.

De socialt forpligtende og formaliserede fallesskaber, som aktgrer i daginstitutioner skaber,
varierer lokalt, og fellesskaber indenfor lokale kontekster er socialt differentierede (Gullgv 1999:
172). Institutionslivet omfatter for bade paedagoger, foraldre og bgrn sociale forpligtigelser at
forholde sig til og positioner, som de forsgger at indtage, skabe og genskabe.

| naeste afsnit belyses og analyseres et af de initiativer, som leder, personale og forzeldre
iveerksatte for at haeve bgrnetallet, hvor de tog pa det lokale marked for at synligggre bgrnehaven.

Paedagoger og foraeldre i feelles bod pa markedsdag

Naturbgrnehaven kan i et socio-kulturelt perspektiv anskues som en del af lokalsamfundet, der
udggr et socialt og veerdimaessigt landskab (Kjgrholt 2003: 200). Da det saledes star klart for leder,
personale og forzeldre, at de for fgrste gang i lange tider mangler bgrn til ledige pladser, tager de,
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blandt de forskellige initiativer de s@saetter, rundt pa lokale markeder med en bod og
informationsfolder om bgrnehaven. Deriblandt er lederen med sin egen familie, en padagog og
forskellige foraeldrepar med deres bgrn med pa et marked ved det lokale museum:

Naturbgrnehaven har en bod ved det lokale museumsmarked, og hvor navnet pa bgrnehaven
fremgar. Museet ligger omgivet af marker, lidt uden for den naeermeste by. Pa markedsdagen er
der musikanter, som spiller musik, og der er forskellige museumsboder med gammelt handvaerk
(garn, keramik etc.) og boder fra lokalomradet med planter, ny slynget honning og marmelade. |
boden er der naturmaterialer og limpistol til at lave "fantasidyr”, og der ligger pjecer og
informationsmateriale om bgrnehaven. To forzeldrepar og hver deres dgtre er der: Daniella og
Jette. Daniella og Jette er i gang med at dele madpakker og bytte drikkevarer. Peedagogen og
Daniellas mor taler om garsdagens sommerfest for bgrnehaven, hvor der var et stort pool basin,
som en far havde tilsluttet solpaneler og ”sa var der opvarmet swimmingpool til alle”. Daniellas
mor fortaeller om, hvordan de store b@rn gjorde det lidt vildt, og de andre matte op, komme i tgjet
og sa dyppede sig i bassinet igen. Daniellas mor siger: ”Pa et tidspunkt kom hun lige hen, der sad vi
og spiste aftensmad, sa var hendes tg@j bare helt gennemblgdt. Sa havde hun lige dyppet sig ind
over kanten”. Peedagogen smiler og bevaeger arme fra side til side: ”“Sadan her, ‘La, la, la, jeg har
ikke gjort noget™”, Moren griner og nikker.

Et paedagogisk ideal for naturbgrnehaven, der er ekspliciteret for foraeldre, er, at der ma vaere
teette relationer mellem daginstitution og hjem. Den paedagogiske praksis udstraekkes her til - ud
over lederen, padagoger og lederens familie - at omfatte foraeldre til bgrn i institutionen.
Forzldrene forventes at have et engagement i institutionens virke bade udadtil og indadtil.
Foraeldrene inviteres til at tage del i at sikre nye bgrn til bgrnehaven. Det er bade en invitation til
foraeldre, men ogsa en forpligtigelse. Nedenfor er et empiri uddrag fra dagen i bgrnehavens bod:

Dagen igennem bliver bgrnehavens bod besggt. Det kommer bedsteforzeldre fra lokalomradet
forbi med bgrnebgrn. Paedagogen giver postkort af bgrnehavens grise til forbipasserende bgrn og
sporger:” Vil du maske klippe den her”? Det besggende barn nikker, tager en saks og klipper og
holder den op:” EN gris”. Imens er Daniella og Jette — to bgrn fra bgrnehaven —i gang med at
samle smasten nedenfor boden. Lederen taler med en voksen besggende i boden om
daginstitutionen, og de overvejer sammen, hvordan budskabet om bgrnehaven kan udbredes. To
foraeldrepar til Daniella og Jette sidder i boden og taler videre sammen om garsdagens
sommerfest i bgrnehaven. Boden bliver ogsa besggt af andre lokale aktgrer: En af de
pensionerede paedagoger fra institutionen, der oprindelig var med til at starte institutionen,
kommer og spgrger, om dagens bod kan fa bgrnetallet til at stige igen, og hun fortzeller om,
hvordan bgrnehaven blev startet som en bondegards institution. Borgmesteren kommer som
privat person pa markedet og ser pa boder. Lederen slar ud med armene:” Hejj, Det er vores
borgmester”, ser i retning af paadagogen, mens han siger det sidste. Paedagogen haver
gjenbrynene og nikker:” Narhh” og smiler. Lederen spgrger borgmesteren: “Kan vi tage et billede
af 0s?” Paedagogen er i gang med at finde kameraet, og lederen spgrger, om hun er fotograf.
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Paedagogen nikker og smiler. Borgmesteren og lederen sidder pa baenken, og der bliver holdt et
skilt fra bgrnehaven op. Paedagogen siger ”Sa skal | seette jer her”, rejser sig fra bordet, ser pa
borgmester: Vi giver en kop kaffe og en ridetur”. Borgmester griner. Lederen peger pa baenken
bare der, satter sig ved siden af hende, mens der bliver taget billeder.

Pa det lokale marked er der forskellige lokale aktgrer, som ledere, paedagoger, foraeldre og bgrn
kommer i udveksling med; En borgmester, en tidligere medarbejder, bedsteforeaeldre til lokale bgrn
og hinanden. Det er forskellige sociale udvekslinger, som finder sted med en variation af aktgrer,
og tilflles har det at arbejde for en synligggrelse af bgrnehaven i det offentlige rum via et lokalt
marked. Det er bade en del af idealer om som forzeldredrevet daginstitution at vaere en del af
lokalsamfundet i bredere forstand og en del af at sikre institutionens eksistensgrundlag.
Institutionen konkurrerer i den forstand pa de markedsbaserede vilkar for daginstitutioner
(Andersen, Hjort & Schmidt 2008). Ved at deltage pa det lokale marked gnsker paedagoger og
foraeldre at synligggre institutionen, og der repraesenterer ikke kun padagoger, men ogsa
forzeldre og bgrn dens ansigter udadtil.

Pzdagoger, foreeldre og bgrn har samvaersformer med hinanden udenfor institutionen, der
signalerer et kohaerent faellesskab. Samtidig med at paedagoger, foraldrene og ledere opholder sig
pa markedet ses, hvordan deres personlige omgangsform er formaliseret: der er vagtskifte mellem
foreeldrene undervejs. Bodens genstande og indretning med naturmaterialer formidler budskaber
overleveret gennem artefakter til de besggende, hvor der forsgges opbygget en felles forstaelse
af bgrnehaven. De forskellige forzeldre, der kommer dagen igennem og laver vagtskifte, skal veere i
stand til at begribe denne situationsdefinition.

Pzdagogen vedbliver dog udenfor daginstitutionen med at have den sociale status som
professionel, som foraeldre mellem besggene af lokale ogsa radfgrer sig med pa denne dag.

Daniellas mor viser med handerne til paedagogen, i forhold til at Daniella skal have skiftet ble,
hvordan “hun var sneget lige forbi mig”. De smiler til hinanden, Daniellas mor siger:” Hun har lige
den der alder, hvor ligegyldigt hvad man siger, sa smutter hun den anden vej end en selv”. Moren
slar ud med armene, griner og siger "Uanset hvad du vil, sa gider jeg ikke. Skal jeg skiftes, nej det
tror jeg ikke, hej, hej’, mens hun aver vinkebevaegelse. Paedagogen nikker frem for sig og smiler:
"Det var det samme den anden dag, hvor jeg stod pa bakken — det var ret hyggeligt — der sagde
hun: 'Grib mig. Ehjj”, ryster pa hovedet: “Stop”. Daniellas mor griner. Paedagogen fortszetter: ”Sa
ville hun have, at jeg trak hende hele vejen op af bakken faktisk”. Peedagogen smiler og ryster
hovedet let fra side til side:” Ehhjj Daniella, det g@r vi ikke”. Daniellas mor siger: ”Ja, det handler
om at veere tydelig. Jeg gver mig pa det”.

Paedagoger og foraeldres samhandlinger raekker pa det lokale marked ud over daginstitutionen.
Padagoger og foraeldre skaber og genskaber samtidig selve den sociale organisering fra
daginstitutionen. De ggr det lokale marked til deres sted og viderefgrer fra daginstitutionen
bestemte former for forventninger til hinandens roller. Peedagogens opgaver er ikke afgraenset til
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daginstitutionen, men omfatter ogsa andre arenaer. De arenaer har stadig en offentlighed, som
har betydning for, hvordan hhv. paedagoger og forzeldre kan opfgre sig.

En arlig tilbagevendende begivenhed: Foreldre som del af vagtskema

Barnehaven har forskellige lokale praksisser for familiers, foraeldres og sgskendes deltagelse. Det
varierer, hvordan foraeldre og andre familiemedlemmer (bedsteforaeldre etc.) forventes at
engagere og involvere sig i bgrnehavens virke og bgrnenes hverdag i institutionen. Der er arligt en
paedagogisk arbejdsdag, hvor lederen og stgrstedelen af personalet samles. Det er vedtaget i
bgrnehaven, at i stedet for en lukkedag, tilmelder et udvalg af foraeldrene sig til at indga i
vagtskemaet pa den dag sammen med en padagog og vikarer. Forzaldrene er ikke alene med
bgrnene. Foreldrene kommer dagen igennem og aflgser hinanden pa skift.

Pa den paedagogiske personaledag tager en foraelder mod ankomne forzldre og bgrn;

En far kommer med en dreng, de holder hinanden i handen. Moren, som er en del af vagtskemaet,
ser op fra et puslespil, som hun sidder samlet omkring sammen med et par andre bgrn.” Thomas,
kunne du taenke dig at hjelpe mig med at finde hjgrner”? Thomas udbryder: "Jeg er god til at
geette”. Faren giver hans hand et klem. De smiler til hinanden. Moren gentager:” Kunne du taenke
dig at hjeelpe mig med at finde hjgrner”? Moren tager kassen med puslebrikker, og holder en brik
op:” Tror du, det her er et hjgrne”? Thomas slipper farens hand, gar hen imod hende, ryster pa
hovedet og raekker handen ud og griber om en brik i 2esken. Thomas holder brikken op:” Det er
den her”? Moren smiler: “Hold op, dig har jeg da brug for til det her. Vi kan godt bruge en, der er
god til at finde hjgrnebrikker”. Faren og moren ser i retning af hinanden, smiler og faren siger:”
Det lyder godt”. Thomas er ved at saette sig til rette og vinker til sin far, faren gar.

Pa den paedagogiske arbejdsdag er sociale roller og positioner til dels byttet rundt mellem
paedagoger og foreldre, sdledes at graensedragninger mellem, hvem der primaert ggr hvad
sammen med bgrnene, den dag er forrykket. Faren og Thomas ankommer til bgrnehaven og
modtagelsen af dem har lighedstraek det, som psedagoger til daglig g@r: De bydes velkommen og
Thomas inviteres til at veere med til at samle puslespillet. Peedagoger, foraeldre og bgrn er med til
at skabe og genskabe den lokale betydning af daginstitutionen som et sted.

Mange af de praksisser, som der er for familie og forzeldre involvering og engagement,
forekommer selvfglgeliggjort for de deltagende. Det at veere psedagog, foraeldre eller barn
omfatter stadig sociale positioner, der skaber en vis forudsigelighed i forhold til, hvad de kan
forvente af hinanden. At der sammen med en padagog ogsa er foraeldre, der er til stede i
institutionen, og er der pa mader, som udfylder funktioner i forhold til andet end sit eget barn, er
noget, som er veletableret. Det er kendt mellem bgrnene, at denne dag om aret varierer fra de
andre dage. Sted og sociale positioner er her forbundne (Tuan 1974: Tuan 1974: 233-4).

Daginstitutioner er ikke kun institutionelle rum for barndom og bgrn, de omfatter ogsa inter-
generationelle relationer mellem paedagoger, foraldre og bgrn (Olwig & Gullgv 2003: 13). De
inter-generationelle relationer, som voksne og bgrn skaber og genskaber i naturbgrnehaven, bliver
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en del af, hvilke skiftende sociale positioner de indtager, og hvordan de fortolker normer og
vaerdier, og pa hvilke mader de skaber lokalt tilhgrsforhold til omgivelserne og hinanden
(Christensen & Prout 2003: 150). Det er bade mellem voksen-barn og voksne indbyrdes, at der
udfoldes bestemte forventninger om, hvad hvem ma, kan og forventes at ggre.

De traditioner, som der er for bade voksne og bgrns samt voksnes indbyrdes samhandlinger, er
med til at genskabe forskellige inter-generationelle relationer (Alanen 2003). To foreeldre indgar
senere pa dagen i faelles samtale om akvariet med bgrnene;

Pa terrassen star der to borde med akvarier. | det ene akvarie er der haletudser, i det andet
insekter. Faren peger i retning af akvariet:” Er det en krokodille”? Joakim griner: “Jeg har det - en
spaekhugger”? Faren griner:” He, der er ikke meget plads”. Louise tager ordet og peger pa
akvariet:” Vi har HALETUDSER”, hun szetter armene i siden og haever gjenbrynene. Moren, der er
kommet til, og som ogsa er en del af dagens vagtskema griner og siger:” Ja, fgrst er de g, sa
bliver de til haletudser og derpa til frger. Tror | de holder fastelavn hver dag”? Louise folder
armene: ”Sig mig, hvorfor taler du om fastelavn”? Moren smiler og siger, at det er fordi at de
skifter fra en ting til en anden, lidt ligesom at kleede sig ud. Bgrnene griner. Louise slar ud med
armene:” Det er en giftig kveelerSLANGE”, griner. Moren siger:” Og biler kan flyve, der er ikke
rigtige giftslanger herhjemme”, hun haever gjenbrynene. Bgrnene taler om, at der hugorme og
snoge, og hvordan man kan se forskel pa dem. Moren Igfter armene i vejret: “Okay, | kan jeres
natur stof” og tilfgjer: "Det er selvfglgelig ikke godt at blive bidt af dem”.

De inter-generationelle relationer i bgrnehaven, betyder, at forzeldre eksplicit tager del i at
overlevere sociale normer og veaerdier til bgrn og forhandle med dem. Bade voksne og bgrn
forhandler som en del af generationelle relationer til dagligt om, hvad de er forpligtiget til og skal
vaere engageret i med hinanden, som det fremgar nedenfor:

Faren fortaller til Moren, at hendes sgn — Charlie - satte ham pa en padagogisk prgve og siger, at
to af drengene var kommet lidt op at toppes, og Charlie skubbede et af de andre bgrn. Faren bad
Charlie om at give en undskyldning, men den ville Charlie ikke give, og at han ikke rigtig havde faet
taenkt det igennem inden. At han havde gaet fra Annette, der graed, fordi han taenkte “det er da
enkelt, du giver en undskyldning, og sa kommer vi videre’, han smiler, og fortzeller videre; ”"Og sa
stod jeg der, og hende kom jeg ikke sa nemt tilbage til”. Faren siger til Moren og tager sig samtidig
om hagen: ”Sa jeg endte altsa med at sige til ham, hvis han fik et stykke tyggegummi, om han sa
gerne ville sige undskyld. Det ville han gerne”, smiler. Moren: "Ja, min knagt er jo ikke tabt bag en
vogn, men tusind tak”, siger hun grinende, “nu kan han have den opfattelse, at hvis han skubber
nogen og siger undskyld, far han et stykke tyggegummi”. Faren:” Ja, han har allerede veeret her og
spgrge, om vi skal have mere tyggegummi”. Moren: ”"Den er for egen regning”. Faren siger: ”Ja,
man far hurtigt sat sig i en situation, der ikke er helt gennemtaenkt. Hold op jeg far mere og mere
respekt for paedagogerne, jeg er helt mast nu. Pinligt, hvem skulle have troet det om mig”? De
griner begge.
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Det sociale i bgrnehaven er tillagt en positiv og moraliserende retorik, og det paedagogiske praksis,
som bade paedagoger, foraeldre og bgrn er involveret i, har som omdrejningspunkt at forme socialt
velfungerende bgrn, der kan bega sig i faellesskaber. | bestraebelsen pa at ggre dagen i bgrnehaven
socialt feellesskabende, prgver faren at genskabe hverdagsrytmer og normer, som de vurderer
paedagogerne gor til daglig. Faren ggr sig erfaringer med, at sociale samspil og former for praksis
ikke udspiller sig af sig selv, men ma improviseres handling for handling, ord for ord. Der er samspil
mellem voksne og b@rn, som regnes som mere skikkelige end andre. Faren anlaegger en
humoristisk tone i forhold til situationen, men begge foreeldre har omvendt forventninger om, at
paedagoger ville handtere det pa anden vis, end han har gjort.

De sociale kategorier om etablering og forsgg pa genetablering af social orden relaterer til
positioner: Peedagoger, foraeldre og bgrn, og til hvilke der er tilskrevet bestemte funktioner,
formal og handlinger (Gullgv 2017: 43). Selvom foraeldre indgar i den paedagogiske praksis for én
dag, betyder det ikke, at de udfylder eller erstatter paadagogers funktion. Snarere tvaertimod
styrkes klassifikationer af, hvad der er paedagogers arbejdsomrade.

Opsamling

Naturbgrnehaven har som ideal hjemlighed og sociale faellesskaber, der omfatter at reekke ud i
lokalsamfundet, og samtidig involvere familien. Det er stadig et institutionaliseret hverdagsliv,
hvor der er kulturelle normer og vaerdier om, hvilke roller og opgaver som padagoger, foreeldre og
bgrn skal have. Paedagogisk praksis udspiller sig omkring et ideal om natur og bgrns
selvvirksomhed, og det har betydning for de forventninger, peedagoger og forzldre har til
hinanden. Skolen ses mere som et graeenseland, end noget der for de stgrre bgrn skal ggres til
omdrejningspunkt som en konsekvent del af hverdagen.

Bgrnehaven forstas og erfares af leder, paedagoger og foraeldre som noget szerligt og formidles
ogsa til bgrn som sadan. Der er et syn pa natur og b@rns naturlighed, som omfatter forestillinger
om ’idyl’, dvs. forstaet som noget, der er uspoleret. Bade padagoger, og foreldre forventes med
naturen som paedagogisk fortaettet rum at forpligtige sig pa bl.a. at sikre laering, omsorg,
meningsfulde samveaersformer og hverdagsrytmer for bgrnene. Der er bade eksplicitte og implicitte
normer og vaerdier, som er med til at regulere de sociale samhandlinger mellem paedagoger,
foraeldre samt bgrn, og som de ogsa er medskabere af. Det er ikke kun paedagoger, der formidler
bgrnehavens lokale traditioner og omgangsformer til fx nyankomne forzeldre og bgrn i
daginstitutioner. Foraeldre og bgrn tager i hgj grad ogsa dagligt del i at skabe formative veerdier og
handlemader. Igennem aktgrers handlinger sker der veerdszettelse af noget som mere vaerdifuldt
end andet.

Paedagoger, foraeldre og bgrn er til daglig medskabere af daginstitution og hjem relationer - bade i
forhold til de skrevne savel som uskrevne normer og retningslinjer for roller for hhv. psedagoger
og foraeldre. Naturbgrnehaven etablerer relationer mellem daginstitution og hjem, som antager
andre former og indhold end de gaengse i de haendelser, processer og begivenheder, der finder
sted i hverdagslivet. De varierede mader, som det sociale liv i bgrnehaven formaliseres og
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organiseres omkring de nzere og personbarne relationer, er noget, der skabes af padagoger,
foreeldre og bgrn. Omvendt kan der vaere en tendens til, at leder, personale og forzeldre
fremhaever forskellen i naturbgrnehaven fra de mere vante institutioner som sa distinkte, at de
maske i mindre grad far gje pa de fallestraek, som de deler med andre daginstitutioner.
Daginstitutionen bade dbner og lukker sig om sig selv i forhold til lokalsamfund og forzeldres
deltagelse pa den ene side, og afgreensninger fra skolen og andre daginstitutioner pa den anden
side.

Afsluttende perspektiver og diskussion for rapportens anden del

Barndom og hverdagsliv i institutioner er ikke selvstaendige faenomener og omfatter en
vedvarende proces mellem voksne savel som bgrn, der positionerer sig i forhold til hinanden ved
hjeelp af handlinger og veerdier. Denne anden del af rapporten har bestaet af analyser af et udsnit
af hverdagslivet fra to daginstitutioners paedagogiske og sociale rum, og som samtidig viser nogle
forskelligartede mgnstre for relationer mellem daginstitution, hjem og skole. Heraf ses
betydningen af padagogikker, traditioner, og rammevilkar for, hvilke sociale omgangsformer og
hverdagsrytmer for relationer mellem daginstitution og hjem som skabes og genskabes i varierede
lokale kontekster. Deriblandt hvad de lokale kontekster og aktgrer betyder for de sociale
positioner, som paedagoger og forzeldre etablerer i forhold til, hvad der far status som samarbejde,
samt de veaerdier og normer som skabes. Fx i spgrgsmal om, hvad der er til bgrns bedste, hvad bgrn
skal udvikle sig til, hvad bgrn skal lzere og hvordan, i hvilket omfang de skal forberedes til skole, i
hvilket omfang og hvordan bgrn skal medinddrages i, hvad de gnsker etc. Veerdier og handlinger er
ikke fastlagte for paedagog- foraeldresamarbejde pa forhand, men er en del af sociale processer,
der til daglig er til forhandling.

Den padagogiske praksis omfatter ikke kun selve daginstitutionen som geografisk lokalitet, men
ogsa som kulturelt og symbolsk rum. | bade Karlsvognen og naturbgrnehaven er en vaesentlig del
af foraeldres sociale forpligtigelser det at veere til stede i forhold til bgrnenes hverdag, men hvilke
normer og veerdier, der er, for hvad der udggr forpligtigelser, defineres lokalt. | Karlsvognen er
formaliseringen, at foreeldre forventes til daglig at opholde sig i daginstitutionen i bestemte
tidsrum (primaert morgen og eftermiddag) og ved de arrangementer og festlige begivenheder,
som institutionen arrangerer. | naturbgrnehaven bestar formaliseringen af, at foraeldre forventes
at deltage i bgrnenes hverdag i institutionen, bidrage til dens drift og opretholdelse samt gennem
deres ophold og daglige omgang med andre forzldre og bgrn at bidrage til at ggre institutionen
hjemlig. Paedagogers praksis med foraeldre i de to institutioner antager saledes forskellige former
fra formaliseret kontakt til mindre formaliseret kontakt, og hverdagsrytmerne, som forzldrene
indgar i, varierer ogsa. | relationer mellem daginstitution, hjem og skole er der i begge kontekster
et vedvarende definitionsprojekt i gang om, hvad formalet med padagogisk praksis skal vaere,
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hvad padagoger og foraeldre skal samarbejde om, og hvilke former for deltagelse og involvering
der forventes af hinanden.

Pzedagoger og foraeldre indtager forskellige positioner og forventninger til hinanden som
omsorgspersoner, opdragere og som dem, der skal deles om, at bgrnene udvikler sig og laerer det,
som de finder, er mest centralt. De forventninger, som paedagoger og foreldre etablerer til
hinanden, afspejler de lokale kontekster, som de finder sig i og er med til at skabe en vis stabilitet

og kontinuitet.
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Konklusion

Kvalitet indenfor daginstitutionsomradet er et tilbagevendende tema, og nu ogsa pa hvilke mader
hhv. paedagoger og foraeldre tilsammen og hver isaer forventes at sikre kvalitet i bgrns
leeringsmiljger. Relationer og greensedragninger mellem skole, daginstitution og hjem er udforsket
i denne rapport, og hvordan paedagog-foraeldresamarbejdet er sammenvaevet med politikker og
aktgrers forstaelser og ageren. | rapporten er foretaget makro- og mikro- policy analyser om,
hvordan hhv. daginstitution og hjem aktuelt bliver set som laeringsarenaer, og hvordan idealer
omkring dette gives forskelligt og modsaetningsfyldt betydningsindhold. Psedagoger forventes
bade at vejlede forzeldre i at ggre hjemmemiljger til laeringsmiljger, indga partnerskaber med
foraeldre om feelles mal for bgrn og udligne lzerings-ulighed gennem at ggre foraeldre til partnere,
muligvis indga i hjemmebesgg i samarbejde med sundhedsplejersker, kategorisere og handtere
hvilke familier og bgrn, der behgver szerlige indsatser og vurdere bgrn i forhold til overgang til
skole etc. Disse udsnit af krav frembringer idealer for relationer mellem daginstitution, hjem og
skole, og har betydning for, hvad der fremtreeder som det gode paedagog- foraldresamarbejde, og
hvad der ikke ggr.

Daginstitutionen har imidlertid ved siden af laeringsdagsordner ikke tabt sin betydning som
socialiseringsarena for bade familier og bgrn. Dette omfatter bade de makro- og mikropolitikker,
der er for at styrke laeringsmiljget i hjemmet, risiko- og forebyggelsespolitikker for udvalgte
kategorier af familier og b@rn samt overgang til og forberedelse af bgrn til skole. Pa den ene side
er det eksplicitte fokus her p3, at daginstitutioner skal saette bgrns leering i centrum, og det pa
mader som forventes at kunne forberede bgrnene til skolen og forebygge risici for bgrn. Pa den
anden side omfatter alt dette ogsa helt andre spgrgsmal om, hvordan foraeldre og bgrn er og bgr
veere, hvad paedagoger og foraeldre sammen forventes at udrette for barnet, og hvordan roller og
ansvar mellem daginstitution og hjem skal fordeles. Daginstitutioner og institutionsliv har, som det
ogsa afspejles af lokale velkomstmaterialer mv. til nyankomne forzeldre, samtidig en vaesentlig
indflydelse pa kulturelle forestillinger og praksisser om, hvad der er feellesskabende adfeerd, og der
er en raekke normer og veerdier for sociale omgangsformer med hinanden, som har betydning for
de liv, som udfoldes og leves i institutionerne. Daginstitutioner har deres egne institutionelle
logikker og dynamikker, der omvendt ogsa preeger aktuelle fremtraedende idealer, og der er ogsa
forskelle og sammenfald pa tveers af daginstitutioner.

Analyser af aktuelle dominerende makro- og mikropolitiske strgmninger sammenfiltrer, hvad der
almindeligvis forstas som 'nedefra’ og 'oppefra’ perspektiver, og setter betingelser for de mader,
hvorpa bl.a. ledere, peedagoger og foraeldre forholder sig til hinanden, og g@r sig tanker og
erfaringer i stort og smat om samarbejde og praksis. Paedagogisk praksis indenfor
daginstitutionsomradet gives mellem policy og hverdagsliv mange forskellige formal og retninger,
og det er det, som mellem alt det traege i institutioner og institutionsliv potentielt giver en vis
bevaegelighed til omradet. At forestille (eller gnske) sig, at leeringsdagsordner dominerer
daginstitutionsomradet entydigt, er at begraense de mange andre komplekse dimensioner af
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paedagogisk praksis. Hvis de forskellige krav og mal for bgrns tidlige laering forsgges ensrettet og
givet samme betydningsindhold, vil det kunne forstzaerke tendenser til at naturligggre institutioner
og institutionsliv og forventninger om, at bgrn, foraeldre og paedagoger umiddelbart tilpasser sig
derefter. Det g@r de sjeeldent pa saerlige entydige mader. Tilpasninger finder der sted, men ofte pa
ganske uforudsigelige og ustyrlige mader.

Der er store variationer indenfor daginstitutionsomradet, som kommer ud af saerlige hensyn til
paedagogiske ideer, demografi og geografi, lokale kontekster, familier og bgrn. At forestille sig, at
fx Karlsvognens hverdagsrytmer for psedagog- foraeldresamarbejde som er beskrevet og
analyseret i denne rapport skulle blive som naturbgrnehaven eller omvendt ville vaere at udgve en
styring, som ikke tog lokale forhold med i betragtning. De to daginstitutioner — Karlsvognen og
naturbgrnehaven — giver samtidig et lille indblik i, hvordan forskelligartede relationer og
graensedragninger mellem daginstitution, hjem og skole udfolder sig lokalt, og hvilke konkrete
praksisser og meningsskabelser som finder sted mellem paedagoger og forzldre i det, der far
status som samarbejder. Ydermere giver naturbgrnehaven et muligt perspektiv pa, hvad forzeldre
eventuelt ggr i forhold til tendenser for privatisering, nar de gnsker et andet raderum for, hvilke
hverdagsliv deres bgrn skal have, og hvordan de som forzeldre forventes at forholde sig til
bernene. De samme foraeldre spgrger stadig paadagoger til rads om bgrnene, og stopper heller
ikke med at orientere sig mod fx skolen, eller den omverden der omgiver daginstitutionen i gvrigt.

De transnationale, nationale og lokale tendenser for daginstitutionsomradet for tidlig lzering og
brudflader til andre idealer og hensyn, som skitseres i rapporten, rejser en raekke problemstillinger
og spgrgsmal:

Der er i forbindelse med leeringsdagsordner ikke kun fokus pa daginstitutionens laeringsmiljg, men
ogsa hjemmets laeringsmiljg. Dette kan rejse nye professionsfaglige problemstillinger sdsom,
hvilken raekkevidde paedagogens praksis kan fa med krav om at styrke laeringsmiljger i bade
daginstitution og hjem. Deriblandt hvad det kan komme til at betyde for paedagogers praksis, hvis
de i forstaerket omfang forventes at vejlede foraeldre om at skabe laeringsmiljger i hjemmet, nar
det samtidig er kontekster, de ikke selv er en del af. Og hvad det omfatter, hvis paedagoger, inden
familier og bgrn starter i daginstitutionen, i et andet omfang skal til at vaere en del af besgg i
hjemmene sammen med fx sundhedsplejersker. Eller hvad det betyder for paedagogers praksis,
hvis de, nar familier og bgrn er startet i daginstitutionen, skal foretage hjemmebesgg. Hvilke
forandrede og forandrende relationer mellem daginstitution og hjem kan dette muligvis teenkes at
skabe? Hvad vil forblive uforandret?

De rejste spgrgsmal og problemstillinger i rapporten kalder p3, at ledere, paedagoger, kommunale
forvaltere og foraeldre mfl. i lokale kontekster drgfter dem og stiller nye og andre typer spgrgsmal.
De spgrgsmal er ikke bare til for debattens skyld, men fordi det er spgrgsmal, som pavirker
paedagogiske idealer, institutioner, hverdagsliv og aktgrers taenke- og handlemader. Det handler
om ikke at ggre det endnu vanskeligere, end det allerede er i dag, at forestille sig andre mader at
organisere institutioner og institutionsliv pa. Det vil sige at fokusere pa, hvad vi hver isaer og
tilsammen er i stand til at spgrge til, undre os over og forestille os, og dermed ogsa hvilke
handlerum og muligheder vi kan fa gje pa.
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Bade padagoger og foraeldre bliver vurderet ud fra politiske mal om bgrns tidlige lzering. Der er
med idealer om bl.a. partnerskaber en forventning om, at peedagoger og foraeldre deler felles mal
for bgrnenes laering. For bade padagoger og foraeldre bliver der opsat bestemte idealer for, hvad
de skal vaere partnere med hinanden om, og de kan saledes pa hver deres made blive den part,
som der forsgges at blive truffet beslutning for. Blandt dette kan rejses klassisk kendte
problemstillinger: En af udfordringerne er, hvis paedagoger via fx et fokus pa laerings-ulighed
teenkes at ggre samfundsmaessige problemstillinger om ulighed til et individuelt problem, som
familier og de selv (alene) som partnere skal Igse for og med barnet. En anden problemstilling,
som er forbundet med at dagsordner om tidlig leering er en del af risiko- og
forebyggelsespolitikker, der omfatter udvalgte kategorier af familier og bgrn, er: Hvis psedagogen
forventes at pavirke familier og bgrn, sa de forandrer sig i overensstemmelser med, hvad der
anerkendes som kultur og viden i stedet for ogsa at fa raderum til at forsgge at sendre
institutioner, sa de kan imgdekomme forskellige familier og bgrn.

Der er politiske tendenser til en paedagogisering og curricularisering af familielivet, men der opstar
ogsa lgbende en raekke andre idealer og rationaler. Inden for de transnationale og nationale
politikker forekommer det at veere en udfordring, hvordan psedagoger inden for de malsaetninger
skal kunne give forskellige foraeldre og bgrn deltagelsesmuligheder. Paedagoger og foraldre ses
ofte som evaluator af bgrn (fx til at styrke bgrns tidlige leering eller inden de skal i skole) samtidig
med, at det som bgrnene vurderes for, vurderes de ogsa selv for. Dette lader til at betyde, at
ledere, paedagoger og foraeldre vurderer bgrnene og/ eller hinanden snarere end de politiske
idealer og tiltag. Det betyder at det bliver vanskeliggjort at fa raderum til at tage stilling til, hvad de
egentlig betyder for lokale praksisser og bgrnene.
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