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Rapportens hovedkonklusioner

| forskningsprojektet, som denne rapport formidler, har vi gennem ca. 1% ar fulgt peedagoger og begrn

pa tre forskellige folkeskoler. Projektet var designet med et fokus pa mistrivsel og skolefraveer set fra

barnenes perspektiver og pa padagogers arbejde med bgrnefellesskaber og berns oplevelse af
skoletilhgr. De vigtigste resultater er i den forbindelse:

o Barneperspektivet, forstdet som de fagprofessionelles faglige insisteren pa at se pa skolelivet
fra barns stasteder, er afgarende for trivselsarbejdet og forstaelser af, hvad der er pa spil for
bgrnene, og hvorfor det kan veere sveert at komme i skole.

e Bgrn, som har vanskelige skoleliv, har i seerlig grad brug for de voksnes hjelp til at blive
synlige og positivt bemerket af de andre barn og blive forbundet til dem.

e Der ses nogle uudnyttede muligheder i det almenpadagogiske arbejde, som fx et bevidst
pedagogisk arbejde med frikvartererne og bernenes sociale dynamikker og

deltagelsesmuligheder.

e De vanskeligheder i bgrnenes skoleliv, som barneperspektivet viser, kreever ikke en sarlig
ekspertviden for at kunne handle, men derimod almen pesdagogfaglighed. Samtidig kan
paedagogfagligheden have svere betingelser i bade skole og SFO. Betingelser der knytter sig
til en uhensigtsmaessig opdeling mellem “’den faglige skole” og “’den sociale skole”, hvor det
sociale bliver opfattet som forstyrrende for det faglige i stedet for som et fundament for

deltagelse, laering og trivsel.

Med henblik pa at anskueligggre, hvad der henholdsvis ser ud til at bidrage til eller modarbejde
skoletilhgr, har vi lavet nedenstaende oversigt:

Dette bidrager til skoletilhgr

Dette modarbejder skoletilhgr

At forstd og undersgge begrns vanskeligheder og
udfordringer ved at se med bgrnene

At betragte problemer som iboende bgrn og deres
familier

At veere optaget af fellesskabelse

At se fellesskaber som faste starrelser

At stille sig til radighed for barns fellesskabelse og
deltagelse

At overlade fellesskabelsen og deltagelsen til
bgrnene

At mgde bgrnene fleksibelt

At holde fast i planen eller reglerne

Gruppedannelse er en padagogisk opgave og ansvar

Barn veelger selv, hvem de vil vaere sammen med

Opgaven i frikvarteret er at forholde sig nysgerrigt
og undersggende til bgrns samspil.

Opgaven i frikvarteret er at holde opsyn og veere
gardvagt.




Rapporten belyser og giver gennem empiriske eksempler fra barns skolehverdag indblik i, hvordan
der kan arbejdes paedagogisk med berns deltagelsesmuligheder og feelles skaben og med at skabe
paedagogiske miljger, der kan komme alle bgrn i mgde. Ogsa de der har det vanskeligt. Den viser,
hvordan en vedholdende og padagogisk opmarksomhed kan ggre en positiv forskel for disse bgrn
og deres oplevelse af skoletilhgr. Men den viser ogsa, hvordan bgrn kan lades i stikken, hvis ikke den
paedagogiske opgave lgftes, og den padagogiske faglighed kommer i spil. Det er interessante og
vigtige perspektiver for alle, der arbejder paedagogisk. Ikke bare i skole og SFO, men i alle andre

sammenhange, hvor mennesker er optaget af feelles skaben og af at opleve tilhgr.

Baggrunden for projektet

Skolefraveer har faet en stor opmeerksomhed og er kommet hgjt pa den skolepolitiske dagsorden pa
grund af stigende fravaerstal (Uddannelsesstatestik, 2023). Der er dog sket et lille fald fra skolearet
2021/2022, hvor 26 procent af eleverne havde mere end 10 procent fraveer, til skoledret 2022/2023,
hvor tallet er 20 procent (Undervisningsministeriet, 2023). Tallet vaekker stadig bekymring, da et hgjt
skolefraveer er forbundet med vanskeligheder pa kort og lang sigt. Bern med hgjt skolefraveer klarer
sig nemlig ofte darligere bade fagligt og socialt (Lomholt, 2018). Ligeledes viser trivselsmalinger, at
jo lavere faglig og social trivsel eleverne oplever, jo mere fraveer har de (Undervisningsministeriet,
2016). En undersggelse foretaget af VIVE (Kristensen et. al, 2020) viser, at fraveer i folkeskolen har
betydning for elevernes resultater i 9. klasse. Bade i nationale og internationale studier fremgar det,
at hgjt skolefraveer er forbundet med risiko for senere at droppe ud af uddannelsessystemet med en
falgende risiko for gkonomiske, sociale og samfundsmessige problemer (Baxter et. al, 2011;
Kearney, 2008; Thastum, 2019).

I en undersggelse af skolefraveer lavet i et samarbejde mellem Bgrns Vilkar og Egmont
Fonden (2020) beskrives det, at darlig trivsel i klassen er det tema, der oftest bliver nevnt i samtaler
om skolefraveer pa BgrneTelefonen. Mange bgrn fortzeller om et utrygt klassemiljg, oplevelser af at
fole sig ensom og om ikke at have tztte relationer i klassen. Der peges i den sammenhzng pa, at det
er vigtigt at arbejde med skolens fellesskaber (ibid.). I de fa studier, hvor elever er blevet interviewet
om skolefraveer, fremgar det, at venner og en falelse af at hgre til er centralt i forstaelsen af
skolefraveer, og at der forekommer en forbindelse mellem langvarigt fraveer og sociale dynamikker i
klassen (Knage & Kousholt, 2023). Derudover viser en undersggelse foretaget af VIVE en

sammenhang mellem et hgjere fraveer i indskolingen og et hgjt fraveer i udskolingen, og det anbefales



derfor at rette opmarksomhed pa begyndende fraveer allerede i de mindste klasser (Kristensen et. al,
2020).

Forskningsprojektet, der ligger til grund for narvaerende rapport, havde til formal at
undersgge, hvordan padagoger kan arbejde med bgrnefellesskaber med henblik pa at skabe
skoletilhgr. Skoletilhgr forstas i denne sammenhaeng som bgrns oplevelse af at hgre til i skolens
faglige og sociale faellesskaber. Projektet tager afset i en forstaelse af, at bekymrende skolefravaer
mindskes ved at arbejde med sociale dynamikker mellem bgrnene og understgtte barns
deltagelsesmuligheder i skolens bgrnefeellesskaber for derigennem at bidrage til skoletilhgr. Det er
med andre ord forstaelser af, at bgrns oplevelse af veere en del af skolens fellesskaber og have
relationer til andre bgrn er centrale aspekter af skoletilhgr.

Projektet var tilknyttet indskolingen pa tre folkeskoler, hvor vi fulgte bgrn, som skolen
oplevede, var i mistrivsel. Ikke alle har haft et bekymrende fraveer, men alle bgrn har vist tegn pa, at
de ikke trives i skolen. I denne rapport formidler vi indsigter fra 2 ars forskningsarbejde i relation til

falgende forskningsspargsmal:

e Hvordan ser skole og SFO-livet ud fra de barn, der er i mistrivsel, og som har et hgjere fraveer?

e Hvordan kan padagoger arbejde med at understatte bgrnenes deltagelsesmuligheder i skolens
og SFO’ens bgrnefeellesskaber? Og hvordan kan paedagogers viden og faglighed siges at veere
betydningsfuld i relation hertil?

e Hovilke strukturer og samarbejdsformer er befordrende for dette arbejde?

Forskningsfeltet

Individorienterede forstaelser
Inden for sdvel forskning som praksis har der veeret en tendens til at rette fokus pa det skolefraveaerende
barn, og indsatserne har deraf haft et udpraeget individorienteret fokus. Spargsmalene har centreret
sig om, hvad der er galt med barnet eller familien, siden barnet ikke kommer i skole. | en
forskningsoversigt udarbejdet af Knage & Kousholt (2023) om langvarigt bekymrende skolefravaer
fremgar det, at feltet overordnet er domineret af perspektiver, der fokuserer pa barnet, og som forstar
fraveer som noget, der opstar pa grund af forhold “inde i” barnet. Omgivelserne inddrages dog o0gsa,
men fremskrives ofte som en forholdsvis statisk “ramme”, som barnet har sveert ved at handtere.
Arsagerne til et problematisk skolefravaer bliver ofte forklaret som falger af en psykiatrisk

diagnose, herunder isar angst og depression, en serlig sarbarhed hos barnet eller problemer i



bagrnenes personlighed, hvilket har ledt til terapeutiske tilgange, hvor der arbejdes med barnets angst
og/eller adferdsvanskeligheder (Esbjern & Dannow, 2018; Knage & Kousholt, 2023; Lomholt,
2018). Et eksempel er Kearney og Albanos program “When children refuse school”, som bestér af
en manual til terapeuten, en arbejdsbog til foreeldrene og en arbejdsbog til barnet. Interventionerne i
programmet bygger pa kognitivt adfaerdsterapeutiske principper (When Children Refuse School : A
Cognitive-Behavioral Therapy Approach : Therapist Guide, 2007). Det danske skolefravaersprojekt
”Back2School” ved Institut for Psykologi pa Aarhus Universitet er et manualbaseret
behandlingsprogram, som er inspireret af Kearneys forskning. Indsatsen har terapeutiske elementer
med afszt i principper fra kognitiv adfeerdsterapi, hvor elever med skoleveegring og deres foraldre
tiloydes en raekke terapeutiske samtaler sidelgbende med mgder med barnets skole.

Der er ogsa forskning, der sgger at udfordre og problematisere de individorienterede
forstaelser og i stedet retter opmarksomheden mod skolens praksis og fallesskaber. Denne del af
forskningen er iser vokset frem i lgbet af de sidste 10 ar (Knage & Kousholt, 2023), og kan

begrebssattes de “’skoleorienterede forstaelser”.

Skoleorienterede forstaelser

Forskere er i stigende grad opmarksomme pa, hvilken betydning skolen og dens fellesskaber har for
skolefraveer (Esbjgrn & Dannow, 2018), og i den forbindelse peges der pa forskellige forhold i skolen,
som kan pavirke elevernes trivsel og oplevelse af at here til (Hamlin 2021; Hendron & Kearney,
2016; Lund 2021). Af en forskningsoversigt over langvarigt bekymrende skolefraveer udarbejdet af
fravaersforsker Frederikke Skaaning Knage og bgrneforsker Dorte Kousholt (2023) fremgar det, at
studier, der har fokus pa skolen, peger pa, at problemer med skolefravaer kun kan lgses, hvis der sker
endringer i de vilkar, barn gar i skole under.

Det er sarligt i en dansk sammenhang, at man ser et begyndende fokus pa, at skolefraveer
skal nedbringes ved at lave indsatser i feellesskabet og ikke i individet (Knage & Kousholt, 2023). Et
eksempel pa dette er inklusionsforsker Gro Emmertsen Lund, som i sin forskning peger pa, at
lgsningen pa at nedbringe skolefraver skal findes i skolen, og setter i den forbindelse fokus pa
skolens fallesskaber (Lund, 2021). Skoleforsker Helle Rabgl Hansen beskriver med afseet i teorier
om menneskets leengsel efter at hare til, at “skoletilveer” forstas som et modstykke til skolefraveer.
Skoletilveer handler om at vaelge skolen til, hvor bgrn og unges oplevelser af tilhgr i skolens faglige
og sociale feellesskaber ser ud til at have en central betydning (Hansen, 2019). Og senest har Knage
peget pa, at feellesskabstilhgr i klassen er et vigtigt indsatsomrade for barn med skolevagring (2023).



I de skoleorienterede forstaelser synes indsatserne samlet set at handle om at skabe en stgrre
falelse af at hgre til pa skolen. Det er i den forbindelse, at vi finder det relevant at anvende begrebet
skoletilhgr, som understreger betydningen af at rette opmeerksomheden mod skolen, nar vi skal forsta
og handtere et bekymrende fraveer.

Paedagogers faglighed i relation til skoletilhgr

Med et fokus pa skolens fallesskaber som betydningsfulde i arbejdet med at vende bekymrende
skolefraveer til skoletilhar, bliver peedagogers faglighed central, da de er uddannede til at arbejde med
barnefellesskaber pa dynamiske og fleksible mader. Peedagoger har typisk erfaringer med at iagttage
og arbejde med bgrnenes sociale samspil og feellesskaber, og har det, der sker mellem bgrnene, som
deres primere faglige fokus (Ankerstjerne & Staehr, 2018, Hgjholt, 2012; Hgjholt et al., 2014).

“En stor del af peedagogers arbejde handler om at fa gje pa de barn, der viser tegn pa mistrivsel, og
forsege at finde ud af, hvad der kan ligge til grund for dette” (Ankerstjerne & Steehr, 2018, s. 13).

Flere studier viser, hvordan fritidspeedagoger arbejder med bgrns relationer og understetter deres
deltagelsesmuligheder i fallesskaberne. For eksempel beskrives det, at padagoger har gode
erfaringer med at “’satte bernene i gang sammen” og derigennem skabe eller styrke forbindelser
imellem bgrnene (Hgjholt et al., 2014), og at paedagogerne skaber attraktive situationer, der treekker
bern til, og som giver bgrnene mulighed for at lzere hinanden at kende pa nye mader (Holm Poulsen,
2021). Et studie af paeedagogers faglighed i skole og SFO viser, hvordan padagoger kan bidrage til at
gge barns deltagelsesmuligheder og oplevelsen af at hgre til i skolens feellesskaber med searligt
henblik pa at mindske marginalisering af barn (Nielsen et al., 2020).

Paedagogerne synes saledes at have stor indflydelse pa bgrnefaellesskabernes sociale
dynamikker og preemisserne for at vaere med. Det fremfares fra flere sider, at peedagoger er vigtige i
forhold til barnenes trivsel, udvikling og lering pa skoleomradet, og at paedagogerne skal fastholde
deres faglighed og ikke treekkes mod en undervisningspadagogik (Ringskou & Brinkkjeer, 2017;
Stanek, 2012). Lererne har ogsa et socialt fokus, da de lgbende forholder sig til, hvordan de kan fa
klassen til at fungere som et socialt feellesskab ved arbejde med bgrnenes indbyrdes relationer og
understgtte deres deltagelsesmuligheder i klassefeellesskabet (Mardahl-Hansen, 2018). Men hvor

lererne er knyttet til skoledelen, gar peedagogerne pa tveers af skole- og fritidsdelen, hvilket



indeberer, at de kan fa et sterre indblik i sociale dynamikker mellem bgrnene. De har dermed andre

betingelser for at arbejde med og understgtte barns fellesskaber.

Centrale begreber

Nearvaerende afsnit praesenterer nogle grundleggende forstaelser af bgrns fallesskaber,
deltagelsesmuligheder og bgrneperspektiver, der har betydning for, hvordan vi forstar og udforsker

skolefraveer og skoletilhgar.

Feellesskaber

Forskningsprojektet, der ligger til grund for narveaerende rapport, er inspireret af den Kritisk
psykologiske bgrneforskning (Bendix-Olsen, 2018; Holm Poulsen, 2021; Hgjholt, 2001; Larsen,
2011; Munck, 2017; Stanek, 2011). Inden for dette teoretiske perspektiv peges der pa, at barn leerer
og udvikler sig sammen gennem deltagelse i feellesskaber, og at barn grundleeggende er optaget af at
veere med blandt andre bgrn. Barn relaterer sig ikke blot til hinanden, de er sammen om noget. At
arbejde med barns fellesskaber handler om at skabe mulighed for, at alle barn far oplevelsen af at
veere med og bidrage til det feelles. Det er derfor mere grundleeggende og omfattende end at arbejde
med bgrns relationer eller venskaber (Hgjholt et al., 2014).

Dertil er det en teoretisk pointe, at bgrnefellesskaber kan forstas som det, bgrnene sammen
far skabt. Altsa som bgrns “falles skabelse” (Munck, 2020; Stanek, 2012). | denne falles skabelse
deltager barnene fra forskellige positioner og har deraf forskellige muligheder for at deltage i og
bidrage til det felles. Bgrnefellesskaber er et analytisk begreb, der satter fokus pa mader, hvorpa
barn sammen skaber det felles liv, herunder hvordan de udger betingelser for hinanden pa godt og
ondt (Kousholt, 2006).

Deltagelse

Med et deltagelsesbegreb retter vi i observationer og analyser opmarksomheden mod, hvordan den
enkelte tager del i det felles. Det er en forstaelse af, at mennesker grundleggende er deltagere i
samfundsmaessig praksis. Dermed giver det ikke mening at tale om ikkedeltagere, men i stedet om
forskellige mader at tage del i det feelles pa og om mere eller mindre perifere deltagelsespositioner
(Lave & Wenger, 2003). Menneskers handlinger ma altid forstas i relation til deres deltagelse i social
praksis. Nar vi tager udgangspunkt i mennesker som deltagere, medfgrer det, at vi ma studere konkret,

hvordan en person tager del i en sammenhang pa sin serlige made (Hgjholt, 1996, s. 62).



Deltagelsesbegrebet retter fokus mod den enkeltes aktive deltagelse — hvad den enkelte gar — men
ogsa mod den kontekst, hvori deltagelsen finder sted.

I relation til dette forskningsprojekt leder deltagelsesbegrebet vores opmarksomhed mod de
sammenhange, som bgrnene er en del af, nar vi skal forsta mistrivsel og skolefraveer. Ved at udforske
berns deltagelse og deltagelsesbetingelser bliver det muligt at fa gje pa, hvad der konkret i skolens
praksis skaber vanskeligheder for nogle bgrn, og hvad der i den forbindelse bliver relevant at udvikle,

&ndre og forbedre.

Barneperspektiver

Barneperspektivet spiller en central rolle i forhold til at udforske, hvad der er pa spil i konkrete sociale
sammenhange, og hvordan bgrn har forskellige betingelser, positioner og muligheder for at tage del
i det felles. Charlotte Hgjholt begrebsatter barneperspektivet som en vinkel ind pa praksis fra barns
stasteder (Hgjholt, 2005). | den optik bliver bgrneperspektivet et bestemt sted at kigge fra, hvilket
indebeerer, at vi betragter skolen og dens fellesskaber fra de steder, hvor bgrnene befinder sig.

Med denne tilgang til bgrneperspektivet handler det ikke om at se pa barnene, men om at se
pa praksis fra bgrns stasteder. Interessen samler sig derved om “at kigge med” barnet ud i dets
skoleliv. Dermed bliver det ikke en optagethed af det enkelte barn isoleret set, men hvordan den
enkelte tager del i en feelles praksis sammen med andre bgrn og voksne. At anlaegge et perspektiv fra
barnenes stasteder indebaerer, at man som forsker ma fglge barnene pa tvars af forskellige situationer
og lokaliteter i skole og SFO.

At bgrn forholder sig til og reflekterer over deres institutionsliv kommer ikke ngdvendigvis
til udtryk via det talte sprog, men kan observeres i bgrns handlinger og mader at deltage pa i
feellesskaberne (Stanek, 2011). Ved at fglge bgrnene pa tveers af forskellige situationer og ved at kigge
med bgrnene ud i deres institutionsliv kan man som forsker fa indblik i, hvordan skolens praksis stiller
sig og opleves af bgrnene. Et sadant blik ger det muligt at forbinde et barns mistrivsel med forhold i
skolens praksis, og dermed er bgrneperspektivet en vej til at overskride de individorienterede

forstaelser, som preeger forskningsfeltet.

Metode og organiseringer

Praksisforskning
Projektet er forankret i en praksisforskningstradition, der udvikler viden gennem et tet samarbejde
mellem praksis og forskning (Dreier, 1996; Hgjholt, 2005; Hgjholt & Kousholt, 2011). En central
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pointe i praksisforskning er, at viden ma udvikles sammen med de deltagere, som kender
betingelserne i den praksis, der udforskes. Projektet blev derfor udfert i et samarbejde med paedagoger
fra tre folkeskoler, som i denne rapport betegnes som henholdsvis skole A, B og C. Intentionen var
at skabe et teet samarbejde med de paedagoger, der enskede at deltage i projektet og havde en interesse
i at udforske og udvikle viden om skolefraveer og -tilher.

Vi havde arrangeret sakaldte arbejdsmgder, hvor observationer af bgrns fellesskaber og
deltagelse skulle legges frem til felles draftelse og analyse med henblik pa at udvikle forstaelse for
sammenhange og derigennem fa gje pa usete og ubrugte muligheder (Dreier, 1996). | praksis erfarede
vi dog, at det var vanskeligt for paedagogerne at afsatte tid til deltagelse i disse mgder, og vi matte

derfor nedjustere mgdekadencen samt vores ambition om at etablere et teet samarbejde.

Deltagerobservationer

I projektet udforskede vi padagogers arbejde og berns deltagelse og fellesskaber via
deltagerobservationer. Vi fulgte bgrn og paedagoger pa tveers af skole og SFO med henblik pa at fa
indsigt i mistrivselsproblematikker, samt hvordan padagoger arbejder med bgrnefallesskaber, nar de
selvstendigt og i samarbejde med lerere planleegger og varetager paedagogiske aktiviteter. I
deltagerobservationerne fokuserede vi bl.a. pa paedagogiske handlingsformer, hvilket indebar en
opmarksomhed mod, hvad paedagogerne helt konkret gar og siger, og hvilken betydning det sa ud til
at have for bgrnene.

Selvom vores fokus var paedagogernes arbejde og faglighed, sa talte vi ogsa med laererne.
Dels fordi vi gerne ville sparge til klassens sociale dynamikker, dels fordi lererne ogsa var
interesseret i projektet og gerne ville hgre, ”hvad vi fandt ud af”. Af forskningsmassige og etiske
grunde involverede vi derfor leererne i det omfang, det gav mening. Nogle ville gerne inddrages, mens
andre ikke var interesseret, sa det var lidt forskelligt, hvad vi gjorde.

Pa hver skole tilrettelagde vi to observationsperioder med nogle maneders mellemrum. Efter
hver observationsperiode blev der afholdt et til to arbejdsmader sammen med de paedagoger, der var
tilknyttet de pagaldende klasser/bgrnegrupper. Projektet var designet med to arbejdsmader per
observationsperiode men blev nedjusteret pa grund af, at det var vanskeligt for padagogerne at

afseette tid til disse mader.
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Arbejdsmader

Pa arbejdsmgderne fremlagde vi udvalgte observationer til felles draftelse og analyse.
Arbejdsmederne blev optaget og efterfglgende transkriberet. Udtalelser fra de professionelle, som
fremgar her i rapporten, er fra disse arbejdsmeder. Hensigten med maderne var at blive klogere pa,
hvad der var pa spil for barnene og serligt for de bgrn, som de professionelle oplevede var i mistrivsel.
Observationerne gjorde det muligt at fA gje pa sammenhenge mellem mistrivsel og sociale
dynamikker i bgrnefellesskaberne samt betydningen af de padagogiske tilgange og mader at skabe
deltagelsesmuligheder for barnene pa.

| forbindelse med arbejdsmgderne blev psedagogerne frikabt. Alligevel oplevede vi som
tidligere naevnt, at padagogerne havde vanskeligt ved at afsette tid. De ville gerne drafte
observationerne, men arbejdsmgderne tog tid fra deres kerneopgave — samveeret med bgrnene. Til et
arbejdsmade sad vi fx et stykke tid og ventede pa den sidste paeedagog, som hasblesende kom ind ad
daren med en bemarkning om, at han forlod en kaotisk SFO med mange bern og for fa voksne. Vi
havde derfor en oplevelse af, at arbejdsmadet greb forstyrrende ind i psedagogernes arbejde. Dertil
kom, at en leder gnskede, at arbejdsmederne blev lagt sidst pa dagen, hvor der var mere ro i SFO’en.
Tidspunktet gjorde, at vi sad med treette paedagoger, som skelede til uret, hvilket vi tolkede som et
gnske om at komme hjem. Pa den baggrund nedjusterede vi pa leengden og antallet af arbejdsmeder,
sa det blev to til tre arbejdsmader pa hver skole.

Disse oplevelser er i sig selv interessante og tankeveaekkende, nar det fra vores perspektiv er
en forudsatning for at arbejde fagligt undersggende og reflekteret med berns feelles skaben,
deltagelsesmuligheder og tilhgr, at der skabes et fagligt rum for refleksion. Det var tydeligt, at
paedagogerne havde vanskelige betingelser for at finde tid til sadanne mgader til trods for, at de fandt
arbejdet med observationerne relevante og fagligt givende. Dog skal det naevnes, at det stillede sig
lidt forskelligt pa de tre skoler, der var inddraget i undersggelsen. Serligt skole C skilte sig ud ved,

at det blev prioriteret, at 6 til 7 peedagoger deltog i arbejdsmgderne samt indskolingslederen.

Praesentation af skolerne

Skolerne er starre folkeskoler, som er placeret i tre forskellige kommuner i Jylland. Skole A har et
elevtal pa knap 500, skole B godt 1000 og skole C knap 600 elever. Pa skole A fulgte vi to pedagoger,
der var knyttet til henholdsvis en 0. og en 3. klasse. Undervejs i projektet opsagde paedagogen i O.
klasse sin stilling, og det blev fra ledelsens side vurderet, at vi ikke leengere kunne fglge den
pageeldende klasse. Til gengeeld fik vi tilbudt at falge en ressourcepaedagog i to dage. Desvarre gjorde
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hans arbejdsopgaver det ikke muligt at fa indblik i en klasses sociale dynamikker, da han i lgbet af en
skoledag bevaegede sig ind og ud af forskellige klasser pa forskellige argange. Derudover var hans
arbejdsopgaver ofte tilrettelagt med et fokus pa enkeltbarn.

Pa skole B fulgte vi to paedagogers arbejde i to forskellige 2. klasser. Da vi skulle i gang med
observationerne, viste det sig, at de fleste leerere ikke gnskede vores tilstedeveerelse. Vi matte kun
komme, nar paedagogen var til stede i klassen, hvilket begreensede vores mulighed for at fa indsigt i
klassens sociale dynamikker, og hvordan skoledagen sa ud fra det barn, der havde et bekymrende
skolefraveer. | stedet for at falge en klasse i skoletiden fulgte vi paedagogerne og deres arbejde. Pa
skole B fik den ene paedagog ogsa nyt arbejde og forlod projektet.

Skole C blev inddraget efter projektets opstart dels pa grund af de ovenfor beskrevne
udfordringer, dels fordi vi oplevede, at paeedagogerne havde vanskelige betingelser for at udfolde deres
paedagogfaglighed pa skole A og B. Vi havde kendskab til skole C fra et tidligere forskningsprojekt
(Holm Poulsen, 2017). Det er en skole, som har andre betingelser for at bringe paeedagogfagligheden
i spil, bl. a. fordi der er flere paedagoger ansat i skoledelen. Pa skole C fulgte vi to bgrnegrupper, og
til hver gruppe var der tilknyttet to til tre paeedagoger. Da skolen adskiller sig fra de to andre, vil der

veere en ngermere praesentation af skolen i et senere afsnit.

Skole A

Pa skolen falger vi 3.b, hvor Mikkel er paedagog, og hvor Thomas ogsa kommer i kraft af hans
funktion som skolens ressourcepaedagog. | observationerne er der sarligt to bgrn, som fanger vores
opmarksomhed, og som de voksne ogsa oplever, har det svert i klassen. Det er Nikolaj, som ofte
kommer i konflikt med klassekammeraterne, har et forhgjet skolefraveer, da han bliver hjemme eller
ringes hjem pa grund af mavepine. Den anden er Mai, som har sveart ved at blive en del af
klassefeallesskabet. Jevnligt ser vi hende ga alene rundt i frikvarteret, og i SFO’en sidder hun ofte for
sig selv og spiller pa sin telefon.

Nar vi iagttager Nikolaj og Mais deltagelse, far vi indblik i, at de to barns tid i skole og SFO
er forbundet med sveere oplevelser med udelukkelse og eksklusion. De fglgende afsnit viser udsnit af
barnenes liv i skole og SFO, hvilket peger pa veasentlige opmaerksomhedspunkter i arbejdet med at
skabe skoletilhgr. Ferst opholder vi os ved observationer af Nikolajs deltagelse og
deltagelsesbetingelser, som hans mistrivsel og begyndende skolefravaer kan forstas i lyset af, og
dernast giver vi et indblik i Mais skole- og SFO-liv.
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Idreet

Klasselereren i 3.b og klassepeedagogen Mikkel forteller sammenstemmende, at Nikolajs
vanskeligheder i skolen knytter sig til vanskelige opvakstbetingelser i hjemmet. Blandt andet udtaler
leereren, at ”Nikolaj kommer fra en familie, der er rigtig, rigtig sarbar. S& den bagage er fyldt for
Nikolajs vedkommende”. Udsagnet suppleres med bemarkningen om, at det er ’en udsat familie, der
ger, at han er i en udsat position og har varet det hele hans liv”. | de fglgende afsnit vil vi vise sma
uddrag fra Nikolajs skoledag, der peger i en anden retning end ind i familien, nar vi skal forsta,
hvorfor skolen kan vere sver. En retning hvor bgrnefellesskabet og dets sociale dynamikker ogsa

treeder frem som betydningsfulde forstaelseshorisonter, nar vi skal forsta udfordringerne for Nikolaj.

3. klasserne skal vere udenfor i idraet. De samles pa boldbanen og skal finde sammen i
makkere. Erik star bag Nikolaj, men gar vaek fra ham, mens han siger: ”jeg finder lige en
anden”. Nikolaj kigger rundt. Det ser ud til, at han spejder efter en at vaere sammen med,
men alle gar forbi og finder andre. Lareren sparger til sidst, om alle har en makker.
Nikolaj reekker handen op, og siger: “jeg stér altsa helt selv”’. Hans henvendelse bemaerkes
ikke. Alle andre har en makker pa nzr Erik, som MIKKEL! snakker med. Erik vil veere
sammen med en dreng, som ikke er kommet, men MIKKEL vil have, at han finder en
anden at vaere sammen med. Erik gar modvilligt hen mod de andre og passerer i den
forbindelse Nikolaj. Laereren er imidlertid blevet opmarksom pa, at Nikolaj ikke har
nogen at veere sammen med, og hun beordrer Erik til at ga hen til ham. Aktiviteten starter,
og barnene begynder at Igbe. Den farste makker skal starte med at lgbe, og nar eleven har
vaeret banen rundt, skal den anden makker aflgse. Pa den made skiftes bgrnene til at lgbe.
Nikolaj lgber hurtigt. Efter lidt tid raber lareren, at de skal finde sammen i grupper pa
fire. Erik er hurtigt veek fra Nikolaj og finder et makkerpar, sa de danner en gruppe pa tre.
Rundt omkring Nikolaj finder de andre sammen, mens han star alene tilbage. Leererne
undrer sig over gruppen pa tre, men opdager sa, at Nikolaj ikke har nogen. Hun papeger
over for Erik, at man ikke skal forlade sin makker. Efterfalgende skal de spille rundbold.
Barnene bliver delt i to hold, hvor idratslereren har det ene, og MIKKEL har det andet
hold. Nikolaj er pa holdet, hvor laereren er. Han er god til at skyde, gribe, kaste og lgbe.
Pa et tidspunkt siger han opmuntrende til en klassekammerat: ”Kom nu, du kan godt”, da

hun tvivler pa, hvorvidt hun kan ramme bolden med battet.

! De voksnes navne skrives med versaler i empiriuddragene
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Observationen illustrerer et gennemgaende billede af Nikolajs skole og SFO-liv, hvor Nikolaj oplever
mange afvisninger, og hvor det ofte er svart for ham at fa adgang til klassens bgrnefallesskaber. |
ovenstaende situation fremstar fravalget tydeligt, da han ser, de andre passerer forbi, og Erik smutter
veek, sa snart lejligheden byder sig. Som observater bemarker man, at det ikke er Nikolajs
feerdigheder, der begrunder fravalget — at han fx skulle lgbe langsomt, og at man som hold derfor vil
sakke bagud. Tvertimod er han hurtig, og i rundbold bidrager han pa relevante mader til spillet. Han
udviser ogsa omsorg, da han opmuntrer en klassekammerat, som tvivler pa egne faerdigheder.

I skolen bliver Nikolaj szrlig udsat, nar det overlades til bgrnene selv at finde sammen. Det
er ikke noget, der alene sker i relation til Nikolaj, men er et udbredt billede, nar de voksne ikke tager
hand om, hvem bgrnene skal vaere sammen med (Holm Poulsen, 2018, 2021, 2023; Plauborg, 2017).
| sadanne situationer synliggares det, at bgrnene har forskellige sociale positioner og muligheder i

skolens feellesskaber. Til et arbejdsmade, hvor vi sammen drgfter observationen, siger Mikkel:

”Jeg plejer ogsa at vaere imod, at bgrnene selv skal finde grupper. For jeg ved, at det ikke
kun er i denne her klasse, at det sker. Sa jeg plejer at veere imod det, men LISELOTTE er
den erfarne idreetsleerer, og det er hende, der stiller op og siger, at nu kerer hun
opvarmningen i dag. Og vups, sa er det sadan, det er. Hun er meget firkantet, og sa er jeg

bare med som stotte.”

Mikkel har erfaring med, at det kan veere sveert for bgrnene selv at finde sammen. Samtidig oplever
han, at det er vanskeligt at sette sine erfaringer i spil og gere sig geldende i relation til en erfaren
idreetslarer, der har sine mader at gare tingene pa. | flere situationer far vi indtryk af, at Mikkel
oplever at vaere underlagt leererens forventninger om, hvad hans opgave som padagog i skolen er,
hvilket ser ud til at indsnaevre hans padagogiske handlerum. | stedet ser vi, at han bliver optaget af at
regulere og disciplinere barnene i bestreebelser pa at fa dem til at veere undervisningsparate. Og vi ser
at denne bestraebelse kan skygge for, at han forholder sig undersggende og nysgerrigt til barns felles
skaben og deltagelsesmuligheder. Det, der sker blandt bgrnene i opvarmningssituationen og
rundboldkampen, kunne ellers give et veerdifuldt indblik i klassens sociale dynamikker og Nikolajs
vanskelige deltagelsesbetingelser. Og pege pa andre grunde til Nikolajs skolefravar end grunde, der

peger ind i familien og Nikolaj selv.
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Frikvarteret

De voksne i 3.b fortaller, at der ofte er mange konflikter med og omkring Nikolaj i frikvartererne.
Mikkel bemarker i den forbindelse, at Nikolaj er nederst i hierarkiet, og derfor er der ikke nogen, der
har lyst til at lege eller blive set sammen med ham. For at minimere konflikterne er der etableret en
ordning, hvor Nikolaj holder pause i et sakaldt “Flexrum”. Rummet er for de bgrn, hvorom det
vurderes, at de vil profitere af at holde frikvarter adskilt fra klassekammeraterne. Hensigten med
denne ordning er ifglge ressourcepaedagogen Thomas at fa skabt nogle rolige frikvarterer og bringe
Nikolaj i en position, hvor han er en ressource, idet han far lov til at invitere en klassekammerat med
ind i Flexrummet. Klasselareren bakker op om skolens ordning og organisering, men har ogsa nogle

forbehold, idet hun bemarker:

”Det er ikke fordi, han synes, det er fedt at veere derinde. Det gar han ikke, han vil hellere
veere ude at lege. Vi har spurgt ham flere gange ”Nikolaj, kan du lide det?”, ”Nej, det kan
jeg ikke, jeg vil hellere vaere ude at lege”. Men det som sker, hvis Nikolaj er ude at lege
er — og egentlig er jeg modstander af det, for det er mere eller mindre et barnefengsel, vi
har lavet til ham — men det giver ham en mulighed for at komme tilbage med et overskud.
Og det giver den resterende del af klassen et overskud, fordi det ikke har veeret et
konfliktfyldt frikvarter”.

Citatet illustrerer de mange modsatrettede hensyn, som de fagprofessionelle star i. Pa den ene side
oplever de, at Nikolaj er indblandet i konflikter, der gar frikvartererne svaere for bade ham og
klassekammeraterne. Og pa den anden side giver lereren udtryk for oplevelser af, at man begraenser
hans deltagelse pa uhensigtsmaessige og indgribende mader, nar man fratager ham muligheden for at
veere ude i frikvarteret sammen med de andre. Lareren kalder indsatsen for et feengsel, som hun dels
udtrykker modstand mod, men samtidig ser som en ngdvendighed for at skeerme bade Nikolaj og
klassekammeraterne.

Ordningen omkring Nikolaj peger desuden ind i diskussioner af, hvorvidt man kan arbejde
med bgrns vanskeligheder et andet sted end der, hvor de udspringer (Morin, 2013; Rgn Larsen, 2013)
og viser, at ’hjeelpen” kan se forskellig ud fra forskellige perspektiver (Jakobsen & Holm Poulsen,
2021). Det, der kan forstas som ro og overskud, kan se anderledes ud fra et barns perspektiv. At blive
trukket ud af de feellesskaber, man som barn er orienteret mod, kan skabe en uro for bgrnene, da de

kan fa vanskeligere ved at skabe adgang til, orientere sig i og holde styr pa det sociale liv, som de er
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en del af (Holm Poulsen, 2017; Ren Larsen, 2013; Stanek, 2012). Samtidig kan ordningen ogsa
forhindre eller begraense positive oplevelser af relationer og samspil, hvilket nedenstaende

observation er et eksempel pa.

| frikvarteret er Nikolaj og to drenge fra klassen, Karl og Felix, opslugt af en leg, hvor de
kommer sand pa rutsjebanen. Karl sidder med benene ned ad rutsjebanen, mens Nikolaj
og Felix kommer sand pa, sa det kan na op til Karls fadder. De hygger og morer sig, mens
de ser, at sandet kommer teettere og taettere pa. Matematiklaereren kommer ud og kalder
pa Nikolaj, som gar over til hende. Hun taler kortvarigt med ham, inden han vender
tilbage til legen. Han halder en enkelt skovlfuld sand pd, inden han slipper skovlen og
lober ind. “Hvor skal du hen, Nikolaj”, raber Karl. Nikolaj svarer ikke. Matematiklareren
forteeller mig (Christina), at hun sendte Nikolaj til Flex, da han skal have noget ro, fordi
der er s mange konflikter med ham i frikvarteret. Efter frikvarteret har drengene musik.
“Har 1 haft et godt frikvarter?”, sperger musiklereren. Karl markerer og fortaeller
smilende, at han og Felix havde en sjov leg, hvor de daekkede rutsjebanen med sand.

Nikolaj sidder stille og lytter.

Nar vi falger bgrnene i frikvarteret, kan vi genkende beskrivelserne af, at Nikolaj ofte er indblandet i
voldsomme konflikter, men samtidig far vi ogsd et mere nuanceret og sammensat billede af
frikvarterets udfordringer. Et billede som giver indhold til konflikterne, og som samtidig peger pa,
hvad der kunne vare en vigtig paedagogisk opgave i skolen, da det ser ud til, at barnene i mange

situationer er overladt til selv at handtere konflikterne.

Inden bernene skal holde frikvarter, siger laereren: “Jeg forventer, at I har et godt
frikvarter, at | er gode ved hinanden, og hvis | far problemer, hvad er det s3, I gor?” Flere
af barnene svarer, at sa henter de en voksen. Der gar imidlertid ikke mere end ca. fem
minutter, inden Nikolaj og Felix bliver uenige om noget. Felix skubber Nikolaj, sa han
falder bagleens ind i et buskads. Nikolaj graeder hgjt og raber, at han vil hjem. Der er tre
voksne i den anden ende af skolegarden, de opdager ikke konflikten. Jeg (Lene) gar hen
til drengene, og sperger Nikolaj, om han skal have hjalp. Nikolaj nikker, og vi gar hen
mod en voksen. Den voksne gar med Nikolaj tilbage til Felix og siger til dem, at de skal

veere gode ved hinanden. Hun far drengene til at ga i hver sin retning. Felix leger videre
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med de andre bgrn, mens Nikolaj gar, stadig greedende, veek. Senere far jeg gje pa Nikolaj,
der sidder indenfor pa en trappe og graeder. Nikolaj graeder og forteller, at Felix skubbede
ham sa hardt, at der gik hul i hans t-shirt. Han viser et stort hul bag pa sin t-shirt. ”Nu
bliver min mor rigtig sur, hun har ikke ret mange penge, og vi kan ikke kebe mere toj.”,
siger Nikolaj. Jeg siger til Nikolaj, at det ikke var hans skyld, og at jeg tror, hullet i hans
t-shirt kan syes. Nikolaj fortaeller, at hans mor ikke kan sy, men han kommer i tanke om,
at hans mor har lapper til tojet. Klokken ringer, og Nikolaj sperger, om jeg vil falges med
ham op til klassen. Det vil jeg gerne. De andre bgrn og leereren myldrer ind i klassen, og
Nikolaj siger pa vej ind til MIKKEL, at han vil hjem. MIKKEL svarer, at det kan han
godt forsta, men at man ikke bare kan komme hjem. Nikolaj gar ind i klassen og flere
barn far gje pa hullet i hans t-shirt og kommenterer det. Nikolaj réber hajt: ”Jeg ved det

godt for helvede, jeg vil hjem.”

De mange konflikter, der opstar i frikvartererne, har slaet os. Nogle konflikter er synlige, mens andre
forgar mere i det skjulte. Det kan veere sma detaljer i barnenes samspil, hvor nogle barn hagtes af og
forlades, nar legen udvikler sig eller flytter et andet sted hen pa legepladsen. Og det kan veaere mere
systematisk udskillelse af de samme bgrn. Usikre og sarbare positioner kan vaere meget synlige, men
kan ogsa veere meget ubemarkede, hvor bgrnene haenger i yderkanten af feellesskaberne, uden at det
er sa synligt for de voksne (Hgjholt et al., 2014).

Da vi drofter vores iagttagelser fra frikvarteret med Mikkel og Thomas, forteller de, at
ledelsen har besluttet, at paeedagogerne ikke skal vaere med ude i frikvartererne. Mikkel oplever, at det
er en udfordring at handtere konflikter, han ikke selv har set. Ifglge Thomas er opsynet blevet en sur
pligt pa skolen, fremfor en peadagogisk opgave og en mulighed for at fa kendskab til bgrns
feellesskaber og sociale dynamikker. Mikkel tilfgjer: ~Jeg tror, det er ekstremt vigtigt, at gardvagterne
faktisk er pa arbejde og ikke til pause”.

Pa skolen er der forholdsvis mange voksne ude som gardvagter, men man far indtryk af, at
det ikke er maengden af voksne, der har betydning. Snarere er der brug for voksne, som forholder sig
nysgerrigt og udforskende til barns samspil, og som spotter de barn, der vandrer rundt pa legepladsen
pa udkig efter nogle at veere sammen med. Sociale udfordringer og konflikter er en del af barns
skoleliv, og derfor er det noget, som kraever et kontinuerligt arbejde. Det gar igen i vores
observationer, at dette arbejde ofte henlaegges et andet sted end der, hvor konflikterne udspiller sig.

Ressourcepaedagogen Thomas star bl.a. for et sakaldt “bombekursus”, hvor barnene lzrer, at de har
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forskellige leengder pa deres lunter, og at de henholdsvis kan antende eller undga, at en
klassekammerat “springer i luften”. Bade Thomas og Mikkel fortaller, at selv om de arbejder meget
med konflikter, sa far det ikke rigtig betydning i relation til barnenes made at handtere konflikterne
pa. Det kan pege pa, at nar konflikter sgges forebygget eller behandlet et andet sted og adskilt fra de
situationer, hvor konflikterne udspiller sig, bliver det for abstrakt for bgrnene og ikke noget, de kan

bruge i konkrete situationer.

SFO-tid

I SFO’en har 3. klasserne deres eget omrade. Det er en lang smal gang med dgre ind til mindre rum.
Barnene fordeler sig i rummene, hvor de laver forskellige aktiviteter sasom at tegne, lave kreative
ting, spille billard eller bordfodbold. Mange samler sig ogsa i sma klynger og spiller pa deres
telefoner. Nar vi mader Nikolaj, er han ofte i faerd med at lgbe fra rum til rum. Vi far indtryk af en
rastlgs dreng, der ikke ved, hvad han skal lave og derfor bruger forholdsvis meget tid pa at drille de
andre. Han kommer ikke rigtig i gang med noget sammen med andre, og han far heller ikke rigtig

hjeelp til det.

MIKKEL er i dag den eneste pedagog, som er i 3. klassernes SFO-lokaler. Bgrnene er
optaget af forskellige ting sdsom at tegne, spille og ligge i puderne og snakke. Kasper og
Thomas fra 3. b spiller billard. Nikolaj Igber lidt frem og tilbage mellem de forskellige
rum, henvender sig til de andre og smagriner. Han far ikke rigtig skabt kontakt, men bliver
afvist af de andre ved at de rykker sig vaek fra ham, eller siger han skal ga. En pige gar
ind til MIKKEL i et andet rum og fortzeller, at Nikolaj igen driller. MIKKEL kommer ind
i rummet og spgrger Nikolaj, om han vil veere med til at spille bordfodbold, hvilket
foregar i samme rum som drengene, der spiller billard. Det vil Nikolaj gerne. MIKKEL
og Nikolaj spiller, mens MIKKEL ogsa taler med Kasper og Thomas. Nikolaj henvender
sig ogsa til drengene. Han praver flere gange at fa deres opmarksomhed, men det lykkes
ikke. Nikolaj bliver meget hgjrgstet under spillet. Han griner og taler hgjt. Efter at
MIKKEL og Nikolaj har spillet i knap 10 min., bliver MIKKEL ngdt til at forlade spillet,
da andre kalder pa ham. Nikolaj begynder igen at Igbe fra rum til rum. En af pigerne, der

sidder og tegner, opsgger MIKKEL og forteeller, at Nikolaj igen driller.
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Pa et arbejdsmade med peaedagogerne drgfter vi observationen med fokus pa, hvad der er pa spil for
Nikolaj, og hvordan vi kan forsta hans drillerier. Mikkel fortzller, at der tidligere har varet en fast
struktur for Nikolaj i SFO’en. Strukturen bestod i, at der skulle veere opsyn med ham, og at han skulle
indga i en voksenaktivitet. Hver uge lavede Mikkel et skema med aktiviteter, som Nikolaj skulle
veelge i mellem, og sa skulle han indga i den valgte aktivitet sammen med Mikkel. Arrangementet

var ifalge Mikkel ikke en succes.

”Han hadede det. Han gider ikke de her faste rammer. Han vil bare gerne have lov til at
lab frit, og han vil faktisk gerne veere vak fra den voksne og bare kare sin egen sjove leg.
Det er ikke ensbetydende med, at der ikke ma vere en voksen i rummet, men det skal
ikke vaere en voksen, der bestemmer, hvad han skal lave.”

Observationen med bordfodbold og arrangementet med en voksenaktivitet gav anledning til at drafte,
hvad der kunne vare en veasentlig peedagogisk opgave i relation til skabe adgang og tilher til skolen
og SFO’ens fxllesskaber. Vi taler bl.a. om at fa Nikolaj engageret i en aktivitet sammen med de
andre, sa det ikke alene var paedagogen, der lavede noget med Nikolaj. I situationen, hvor de spillede
billard og bordfodbold, kunne en vasentlig paeedagogisk opgave besta i at inddrage Nikolaj i samtalen
med Kasper og Thomas. Eller teenke i, hvordan man kan skabe et feelles engagement om en felles
aktivitet, hvor de tre drenge deltager. Det bliver saledes en vigtig paedagogisk opgave at forbinde
barnene med hinanden og dermed skabe betingelser for, at barnene far noget sammen. Det fordrer en
padagogisk opmarksomhed pa, at barnene ikke alene bliver involveret i aktitiviteter, men at de
gennem de feelles aktiviteter oplever at blive forbundet til hinanden. Her ser vi s&rlige muligheder i
skolens fritidsordning, som samtidig er et sted med fa voksne i forhold til at udvikle og udvide
deltagelsesbetingelser for bgrn som Nikolaj. Ressourcepadagogen Thomas beskriver udfordringerne
pa fglgende made:

3. klasserne har nogle rum for dem selv, og der er én paedagog til alle bgrn. Det er sveert
at have en finger pa pulsen mange steder og slukke ildebrande mange steder. Og Nikolaj
er jo ikke den eneste, der kan have det vanskeligt. Det er en gevaldig sveer opgave at
skulle lgfte ene mand. Og endda med forskellige voksne i lgbet af en uge. Sa der er heller
ikke noget kontinuerligt i fx at kunne sige: I gar sa jeg, at du var i en god leg med X. Var
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det ikke en ide, at I fortsatte den?”. P& den made kunne man fa flere gode oplevelser i

“pbanken”. Men at std ene mand med op til 30 bgrn — det kan godt veere sveert.”

Fastlaste forstaelser

Nar vi falger Nikolaj og hans klassekammerater pa tvers af skole og SFO, ser vi en dreng, der har
brug for hjeelp til at blive en del af klassens barnefallesskaber. Han bliver ofte heaegtet af, undgaet og
ladt alene tilbage, og vi harer jeevnligt, at klassekammeraterne taler grimt om og til ham. Nikolaj
reagerer pa udelukkelserne ved at graede, rabe og skrige hgjt. Jeevnligt far han ondt i maven og ma
ringes hjem. Det sker ogsa, at han ikke kommer i skole pa grund af mavepine.

Det ser ud til, at der har udviklet sig nogle forstaelser, som har Iast sig for bgrnene, og som
de har brug for hjalp til at fa braekket i. De fastlaste forstaelser geelder imidlertid ikke kun bgrnene,
men ogsd de voksne i og omkring klassen. Learere, pedagoger og lederen fortaeller
sammenstemmende, at der blandt klassens foreeldre har udviklet sig et negativt narrativ, der
omhandler Nikolajs vanskelige opvakstbetingelser som begrundelse for de svaere konflikter i skolen.
Ifelge de fagprofessionelle skaber og fastholder dette narrativ problemerne for Nikolaj, og ger det
sveert for dem at andre situationen i skolen, da narrativet i deres perspektiv fremstar ufleksibelt og
fastlast.

Hgjholt m.f. (2014) beskriver, hvordan en diagnose kan “tage over” og blive forklaring pa
de vanskeligheder, bgrnene oplever, og dermed forsvinder bgrnenes grunde ud af det faglige fokus.
I relation til Nikolajs situation er det ikke diagnosen, der “tager over”, men forstaelsen af narrativer
som bliver styrende og determinerende for den problemforstaelse, der har udviklet sig. Det far i
praksis den betydning, at der lukkes ned for en nysgerrig udforskning af skolens hverdagsliv, som
Nikolajs mistrivsel og forhgjede skolefravaer ellers kan ses i lyset af. | stedet forklares
vanskelighederne med henvisning til et problematisk narrativ, hvor der levnes begranset plads til, at
et narrativ kan andres via nye erfaringer med samspil. En sadan forstaelse begraenser desuden
muligheden for at gere en positiv forskel for Nikolaj gennem padagogisk opmerksomhed og

handlinger.

Et indblik i Mais skole og SFO-liv
I 3.b gar ogsa pigen Mai, som ikke har et forhgjet fraveer, men som har det sveert i klassen. I dette
afsnit vil vi vise nogle observationer, som giver indsigt i og forstaelse for, hvorfor hun synes at

mistrives. Det er tematikker, som er i trad med Nikolajs skole- og SFO-liv, og som dermed peger pa
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nogle almene opmarksomhedspunkter i arbejdet med at skabe skoletilhgr. Dermed laegger afsnittet
ogsa op til drgftelser af, hvad der kunne veere en betydningsfuld opgave for pedagoger i skolen. Vi
ser, at padagogerne pa skole A ofte bliver optaget af at regulere og disciplinere bgrnene, og at de i
den forbindelse kan miste blikket for, hvad der er pa spil for barnene, og hvad situationen kalder pa
af padagogfaglige handlinger. Nar regler treeder i forgrunden, kan det hindre muligheden for at
forbinde bagrnene med hinanden og se ngdvendigheden af at forholde sig fleksibelt til skolens regler

for at gribe og understgtte barns samspil.

Klassen har vaeret pa gatur for at samle blade til bogmeerker. Da de er tilbage i klassen og
er feerdige med at arbejde med bladene, siger peedagogen, at de ma lgbe ud pa legepladsen.
Alle barnene lgber ud med undtagelse af Mai og to andre piger. De to piger leger skole.
En af dem star og skriver pa tavlen, den anden sidder ved et bord midt i lokalet og leger
elev. Pigen, der leger lerer, skriver 100+100 pa tavlen. Mai sidder ved et bord i et
afskeermet hjgrne bagerst i klassen, hun kigger op pa tavlen og reekker handen op. Pigen
ved tavlen siger: ”Er du med, er du med til at lege skole?”” Mai nikker. Pedagogen siger,
at de ikke ma tegne pa tavlen, og bemarkningen far legen til at stoppe. | stedet far de at
vide, at de ma tegne pa et stykke papir. Lareren kommer ind og tilfgjer, at de kan tegne
pa et stort stykke papir, sa kan den ene tegne farst og den anden kan fortsette, sa det
bliver en falles tegning. Mai rejser sig, star og kigger lidt derfra. De to piger gar i gang
med at tegne pa den falles tegning. Mai gar tilbage til sin plads og setter sig igen. Hun
tager et stykke papir fra sin egen reol og gar i gang med at tegne. Hun vender sig om mod
mig (Lene) og siger: “Jeg er faktisk ret god til at tegne, det mé du gerne skrive i din bog.”
De to piger griner, mens de sammen tegner, og de laver en aftale om, at de skal fortsaette

med at tegne feelles tegninger i SFO’en.

Mai er en pige, der star pa kanten af feellesskabet. Hun vil rigtig gerne veere med, men har svert ved
at fa adgang og bidrage til det feelles. Nar Mai har vanskeligt ved at finde nogen at veere sammen
med, haenger de sociale vanskeligheder sammen med, hvad andre barn og voksne gar. | situationen
kommer padagogen til at hindre legen, hvor Mai var inviteret med, da han handhaver skolens regler
om ikke at skrive pa tavlen. Reglen bliver saledes overholdt pa bekostning af at understatte pigernes
samspil og Mais deltagelse. Det, der settes i stedet, bliver Mai ikke en del af, og derfor indgar hun

heller ikke i aftalen om at fortseette den feelles tegning i SFO’en. En aftale som ellers ville veere
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betydningsfuld for Mai, da hun ofte har sveert ved at finde nogen at veere sammen med i SFO’en.
Jeevnligt sidder hun alene og spiller pa sin telefon, som den dag, hvor Christina mgder hende pa

gangen.

I SFO’en sidder Mai alene ude p& gangen og spiller pa sin telefon. Jeg far lov til at sxtte
mig ved siden af hende. Mai fortzller, at hun er blevet uvenner med en af pigerne fra
klassen, men det gar ikke noget, siger hun, da hun gerne vil veere selv. Hun har ikke lyst
til at lege med nogle. Senere kommer det frem, at hun gerne vil lege med de andre, men
de gider ikke lege med hende. Vi taler om, hvad hun godt kunne tenke sig at lege, og hun
navner at spille et spil eller tegne. Jeg spgrger, om hun nogle gange tegner sammen med
de andre. Mai fortaeller, at hvis hun spgrger Karoline, og hun siger nej, sa siger Anne ogsa
nej og omvendt. Jeg spgrger til, om de voksne ved, at hun gerne vil have nogen at lege
med. Ferst svarer hun nej, det fortaeller hun dem ikke, men siger s “nogle gange gér de

voksne rundt med mig for at finde nogen, jeg kan lege med, men det lykkes ikke rigtigt™.

De voksne ser, at Mai er uden for. De ved det, men vi ser ganske fa gange, at de handler for at &ndre
situationen for Mai. Det kan haenge sammen med flere forhold, der relaterer sig til de mange opgaver,
de voksne oplever at skulle klare i henholdsvis skole og SFO. Pedagogerne forteller om mangel pa
ressourcer og tid til de barn, der har brug for noget ekstra, som fx at sette aktiviteter i gang og statte
op om bgrnenes deltagelse. Mai peger selv pa gnsket om at spille og tegne, og hendes fortzlling viser
0gsa, at det ville veere en betydningsfuld paedagogisk opgave at stgtte op om aktiviteten og fa de andre
barn involveret. At spille eller tegne kunne dermed blive det falles, som bgrnene var sammen om, og
hvor Mai kunne fa oplevelsen af at vaere med.

Foruden et spgrgsmal om ressourcer kan det vare en svar opgave at &ndre barns forstaelser
af hinanden og dermed skabe adgang til feellesskabet for de barn, som oplever at blive fravalgt og
undgaet. Det ser vi som en stor udfordring i relation til, at barns oplevelse af veere en del af skolens
feellesskaber og have relationer til andre er et centralt aspekt af skoletilhgr. Og vi ser det som en
problemstilling, der gar igen pa tvars af de forskellige forskningsprojekter, vi har vaeret involveret i.
Serligt frikvarteret kalder pa en stgrre paedagogisk opmerksom, da flere bgrn oplever det som et
tidspunkt pa skoledagen, der er forbundet med konflikter og svare situationer. Nedenstaende er to

eksempler pa de udfordringer, Mai mgader. Det er eksempler, som desverre ikke er enkeltstaende.
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| starten af frikvarteret leger Mai og Anne sammen. Det virker til, at de har gang i en god
leg, hvor de keemper mod hinanden med imaginzre sveerd. En dreng fra en anden klasse
kommer hen til dem. Han og Anne taler sammen, og drengen kommer med i legen. Farst
ser det ud til at ga ok, men sa kan jeg (Lene) hgre, at Anne og drengen bliver enige om,
at Mai er ded, og at hun derfor ikke ma vaere med mere. Mai prgver at sige, at de jo havde
aftalt, at man ikke kunne dg i legen. Drengen siger, at det kan man altsa godt nu, og
Mai vender sig om og gar veek fra legen. Efter frikvarteret ligger Mai med hovedet hen

over bordet og ser ud til at gemme sig under sin heette.

Pa vej ud til frikvarter gar tre piger fra klassen sammen. Mai gar bag dem, men opsgger
dem ikke. Hun star lidt selv og gar sa hen til Carl og Lukas fra klassen. Lukas kravler i et
tree, og Carl Igber lidt rundt i nerheden af treeet. En dreng fra en anden klasse kommer til.
Han leger, han er en drabelig figur fra et onlinespil. Han slar for sjovt ud efter Mai, som
griner og gemmer sig bag mig (Christina). Lukas griner ogsa. Drengen lgber videre, og
Mai bliver i nerheden af Lukas og Carl. Nar de gar, falger hun efter dem, siger lidt og
griner. Carl og Lukas lgber ind, og Mai lgber efter. Lidt efter kommer Mai og Lukas ud
igen og lgber rundt om skurerne, griner og Mai smasnakker. Carl kommer ogsa ud og
ops@ger Lukas. De to drenge lgber rundt og tumler, og Mai lgber efter og praver at koble

sig pa legen. Det ser ikke ud til, at drengene rigtig bemarker hende.

Skole B

Pa skole B falger vi to peedagogers arbejde i to forskellige klasser. Vi falger paedagogen Anne, nar
hun er til stede i 2. klasse, og vi fglger paedagogen Alex og den 2. klasse, han er tilknyttet. | de forste
afsnit opholder vi os ved Annes klasse, hvor Oliver og Magnus gar. Oliver har et bekymrende
skolefravaer, og Magnus ser ud til at have svaert ved at deltage i det faglige pa mader, der ikke
forstyrrer undervisningen. De fglgende afsnit giver indblik i, hvordan Anne arbejder med Magnus og
Olivers deltagelsesmuligheder og peger hermed pa relevante opmarksomhedspunkter i arbejdet med

at skabe skoletilhgr.
At gribe bgrns bidrag

Magnus er en dreng, der fjoller en del, og til tider bliver det sa forstyrrende i undervisningen, at han

kommer til at sidde ved et bord vk fra klassekammeraterne, eller han bliver taget helt ud af klassen.
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Pa den made kan Magnus blive synlig pa en sarbarhedsskabende made, idet hans made at deltage i
undervisningen pa ikke ser ud til at passe ind i leerernes forventninger til undervisningsdeltagelse.
Anne forteeller, at hun er bevidst om dette og arbejder med at positionere Magnus som en dreng, der

ogsa tager del i og bidrager relevant til det falles.

For frikvarteret siger ANNE, at de nu skal have fundet nogle lege til frikvarteret. Magnus
griner, siger hgje lyde og laver ansigter. ANNE sporger ham: ”Har du en leg, du har lyst
til at lege?”. Magnus griner og siger, at han vil lege ’det ved jeg ikke’. ANNE smiler til
ham og sperger, hvad ’det ved jeg ikke-legen’ gar ud pa. Magnus griner og siger, at det
er en leg, hvor man skal kaste med nissehuer pa hinanden. ANNE siger: ”Altsé, en leg,
hvor man skal kaste noget pa hinanden, maske ligesom dgdbold bare med nissehuer?”
Magnus nikker, og ANNE siger, at det var da en god idé, men om de maske kan kaste
noget andet end nissehuer, for de vil blive vade og mudrede, hvis de falder pa jorden.
Magnus siger, at sé kan de kaste tennisbolde pa hinanden. ”Nej, det gor ondt,” siger en af
de andre drenge. ANNE siger til Magnus, om han har lyst til at ga hen og finde en bold,
som ikke gar ondt at fa kastet pa sig, hvilket han ger. ANNE siger, at det var godt klaret.
Da de andre barn bliver spurgt, hvad de har lyst til at lege, melder mange sig pa Magnus’
leg. I frikvarteret leger 9 bern Magnus’ leg, og Magnus laver regler undervejs, som de

andre bgrn falger, og de fortseetter legen hele frikvarteret.

Nar det bliver vigtigt, at Anne griber Magnus’ bidrag til det felles, sa knytter det sig bl.a. til en
forstaelse af feellesskaber. En udbredt forstaelse er, at feellesskaber er noget, man kan vare med i eller
sta uden for. Man kan fx vaere med i skolens, fritids- og idraetsklubbens faellesskaber. Faellesskaber
reduceres her til en social “ramme” eller en samling af mennesker, som har noget til feelles. Det kan
fare til antagelser om, at et barn, der kommer i fodboldklubben, naturligt er en del af
fodboldfallesskabet, ligesom en elev er en del af klassefeellesskabet i sin klasse (Holm Poulsen,
2023). At forsta feellesskaber som en social ramme indeberer, at man kan befinde sig henholdsvis
inden for, pa kanten af eller uden for feellesskabets ramme.

Vi forstar fellesskaber, som noget der ma begribes mere dynamisk, som en “fzlles
skabelse”, hvilket vi udfoldede i rapportens indledende afsnit. Denne forstaelse indeberer, at der
saettes fokus pa sociale processer og dynamikker i feellesskabet. Barns deltagelse i faellesskaber er her

ikke alene et spgrgsmal om at vere inden for fallesskabets ramme, men ogsa et spgrgsmal om
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muligheden for at tage del 1 og bidrage til det fzlles. At forsta faellesskaber som en “felles skabelse”
peger pa, at feellesskabsfalelsen ikke bare opstar, nar mennesker er samlet. Oplevelsen af at veere en
del af feellesskabet knytter sig til muligheden for at tage del i og bidrage til det feelles (Holm Poulsen,
2021; Stanek, 2012). | ovenstaende situaiton ger Anne det muligt for Magnus at tage del i og bidrage
til det feelles, idet hun fanger Magnus’ bidrag som ét, der er vaerd at forholde sig til og inddrage i det

feelles. Da vi drafter observationer med hende til et arbejdsmade, siger hun:

”Man kan jo hurtigt fristes til at sige, ’hold nu op med al det fjol”, men jeg teenker, at alle
har jo ret til at komme med i en leg og sd matte vi jo se, om der var nogle, der havde lyst
til at lege den. Jeg var nu ikke i tvivl om, at nogle ville melde sig pa, for de elsker den
fantasi og de stunts, han nogle gange laver i undervisningen. Han er ogsa nogle gange
den, der udfordrer undervisningen [...] jeg vil gerne gore ham vellidt ved, at det sd er her,
han har sine kompetencer. Og ja, det er jo padagogfaglighed tenker jeg. Altsa skabe
trivsel omkring ham, nar jeg ved, at han kan blive udfordret og blive sarbar, fordi der er
noget andet, han kan blive udstillet i. Barnene positionerer ham ikke i den rolle, som de

voksne positionerer ham i. Heldigvis.”

Anne forteeller, at hun generelt prever at gere barnene synlige og attraktive i bgrnefellesskabet ved
fx at gribe deres bidrag, som nar Magnus byder ind med en leg. Desuden planlaegger Anne ogsa
aktiviteter, hvor hun serligt har gje for de bgrn, der har sveere deltagelsesbetingelser i
barnefellesskaberne. Anne fortaeller, at hun fx i den understgttende undervisning har faet bgrnene til
at tegne lege, man kan lege i frikvarterer og SFO, og sa valger Anne at hjelpe med at satte lege i
gang ud fra de tegninger, som nogle af de barn, der bevaeger sig pa kanten af fellesskabet, har lavet.
Annes intention er, at barnene bliver optaget af fx Magnus og Olivers lege og vil sige: ”Skal vi ikke
lege den leg, Oliver har fundet pa. Den er rigtig sjov”’. Dermed prgver hun at bidrage til bgrns
oplevelse af at kunne vaere med og bidrage til det falles.

Nar vi i relation til skoletilhgr er optaget af paeedagogers arbejde med bgrns muligheder for
at tage del i og bidrage til det falles, haenger det sammen med en forstaelse af, at det “at vaere med”
forekommer at veere et centralt aspekt af bgrns skoleliv. Studier viser, at bgrn har en stor del af deres
opmarksomhed investeret i at skabe sig deltagelsesmuligheder blandt klassekammeraterne (Jakobsen
& Holm Poulsen, 2021; Stanek, 2012). Det betyder, at spgrgsmal som “hvem skal jeg veere sammen

med?”, ”hvor herer jeg til?”, og hvordan gar jeg mig geeldende blandt de andre?”, fylder hos barnene.
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Uanset hvilket vanskeligheder bgrn er i, er de optaget af at veere med, hvilket kalder pa en
opmarksomhed pa, hvordan det kan geres muligt for bernene, at de bliver inddraget i og bidrager til
det feelles. Og ligeledes, hvordan der kan skabes sociale situationer, hvor bgrnene er sammen om
noget, der gar det muligt at pirke i og udvide barns forstaelser af hinanden — forstaelser der i en stor
del af vores observationer ser ud til at vere ret fastlaste i forhold til de bgrn, der har vanskelige

skoleliv.

Overgange og forbindelser

Oliver er en dreng i Annes klasse, som har svert ved at komme i skole, og der holdes en del mgder
pa skolen, hvor en psykolog ogsa deltager. Anne ved fra foraldrene, at overgangen fra skole til SFO
er sver for Oliver, hvilket ogsa ger sig geeldende for flere andre bagrn, og derfor forsgger hun at skabe

tryghed og kontinuitet i overgangen.

Skoledagen er ved at vere slut, og ANNE siger til barnene, at de lige skal have lavet
legeaftaler til SFO, og hun spgrger, om der er nogle, der har lege, de gerne vil invitere til.
Fire af drengene forteller, at de skal lege en leg udenfor, og flere siger, at de gerne vil
veere med i legen. ANNE hjeaelper dem med at aftale, hvor de skal mgdes henne udenfor.
Pigerne er ogsa i gang med at invitere til lege. Oliver kigger ned i bordet, og ANNE ser
ud til at fa gje pa dette og siger: ”Oliver, har du en leg, du har lyst til at invitere med til?”.
Oliver siger, at det har han ikke, men han vil gerne lege med Viktor. ANNE siger, at
Viktor er med i legen med drengene, og hun spgrger, om Oliver har lyst til at lege med i

den leg. Det vil Oliver gerne, og Rasmus siger: ’Ja, det mé han gerne, nu er vi mange.”

Nar barn gar fra skoledelen til SFO’en, gar de fra at vaere sammen med en mindre gruppe bgrn i et
afgraenset lokale til at skulle orientere sig SFO’ens mylder af bgrn, som befinder sig mange forskellige
steder pa skolen. Som voksne oplever vi, at det er vanskeligt at finde de bgrn, vi fglger, hvilket siger
noget om SFO’en som et sted, hvor man kan blive vaek. Hvis man ikke far koblet sig pa og felger de
andre, nar legene fx skifter tema og lokalitet, kan det vaere sveert at finde de andre igen. Overgange i
barns skoleliv kalder saledes pa et peedagogisk blik for at skabe sammenhange og forbinde barn.
Anne forteller, at hun rigtig gerne vil hjelpe Oliver med at blive gladere for at ga i skole,
og at hun derfor bevidst arbejder med at sikre, at han har nogen at veere sammen med, sa han er tryg

i klassefallesskabet. Det er ikke kun overgangene fra skole til SFO, som er svaere for Oliver. Ogsa i
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undervisningen oplever Anne, at Oliver og flere andre bgrn, bliver utrygge og kommer i klemme, nar

der skal lgses opgaver i grupper, og det er uklart, hvem man kan veere sammen med.

Leereren er syg og ANNE er alene med en ny studerende og barnene, der skulle have haft
matematik. ANNE fortzller, at de skal udenfor pa talbanerne i skolegarden og lave
matematik pa en anden made, bgrnene jubler. ANNE forklarer opgaven, og at de skal
arbejde sammen to og to. En af drengene sperger, om de selv ma lave grupper, for det
plejer de i matematik. ANNE siger, at hun laver grupperne. ANNE setter bgrnene
sammen, og Oliver skal vaere sammen med Jakob. De skal skrive regnestykker, som de
sa skal bytte med de andre barn, der skal regne stykkerne ud ved at bruge talbanen. Oliver
gar med tegnebrzttet og er den, der tager initiativ til at skrive regnestykkerne ned, men
Jakob gar flere gange veak fra Oliver. Oliver opsgger flere gange Jakob for at fa ham
involveret, men det lykkes ham ikke. ANNE ser det ikke, da hun er kaldt om til en konflikt
i den gruppe af barn, som den nye studerende star med pa en anden talbane. Da ANNE
kommer tilbage og ser, at Oliver star selv, gar hun hen til ham, og han fortzller hende, at
Jakob hele tiden gar vaek. ANNE gar sammen med Oliver hen til Jakob, og hun hjeelper
dem, til de gar i gang sammen. Jakob gar igen, men nu er ANNE obs pa det, og hun fanger
Jakob ind og hjeelper dem i gang igen. ANNE bliver igen kaldt om til en konflikt i den
anden gruppe af bern, denne gang siger ANNE: ”Kom alle sammen, nu gér vi sammen
om pa den anden bane, og si er vi bare der alle sammen.” ANNE gar med en arm om
Oliver og Jakob. Da de er omme pa den anden bane, holder ANNE sig hele tiden tet pa
Oliver og Jakob, der nu er kommet i gang med samarbejdet. Flere gange gar ANNE hen
til dem og sperger, om de har brug for hjelp, og nar de svarer nej siger hun: "Hvor er I

bare gode I to.”

Anne fortzller, at hun ikke lader bgrnene selv lave grupper, fordi det sa ofte er de samme bgrn, der
star tilbage og bliver udstillet og sarbare: ”Det er en sirbar situation at vaere i, 0g jeg praver at beskytte
bernene i det, s& meget som jeg kan”. Anne peger her pa et udbredt problem (se fx Holm Poulsen,
2018, 2021, 2023; Plauborg, 2017), som Vi ser ga igen i vores observationer, eksempelvis i forhold
til Nikolaj og Mai fra skole A. Samtidig peger Anne pa den vigtige paedagogiske opgave, det er at
tage ansvar for bgrns oplevelse af tilhor.
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Til arbejdsmgadet forteller Anne, at det var lidt et sats at seette Oliver sammen med Jakob,
da de ikke ellers opsgger hinanden. Oliver vil helst kun vaere sammen med Victor, som han kender
fra barnehaven, og Anne siger, at det skal hun selvfglgelig skabe mulighed for, men samtidig vurderer
hun, at det vil veere godt for Oliver, at hun hjelper ham med at fa gjnene op for andre legekammerater,
og de for ham. Anne siger: ”Victor har ikke altid lyst til at lege med Oliver, han er lige nu mere
orienteret mod nogle af de andre drenge i klassen, og det bliver for sarbart for Oliver, hvis han kun
har Victor.”

Vi ser, at Anne har blik for at udvide Olivers deltagelsesmuligheder ved at forbinde ham
med flere bgrn fra klassen, og i ovenstaende observation, hvor Jakob farst ser ud til at treekke sig fra
samarbejdet med Oliver, ser vi, at Anne stiller sig selv til radighed. Hun bliver i nzrheden og er
observerende pa, hvornar der er behov for, at hun traeder til og hjelper drengene med at fastholde
samarbejdet og forbindelsen. At padagogen stiller sig til radighed og bliver tat pa barnene, ser vi i
vores observationer som noget betydningsfuldt i forhold til at skabe deltagelsesmuligheder samt at
forbinde barn i deres lege og samarbejdsopgaver. Dette treeder frem som et relevant paedagogisk
modsvar til det at forebygge konflikter lgsrevet fra den konkrete kontekst, hvori de opstar, og at sette
barn sammen for sa herefter at lade det vaere op til bgrnene selv at bevare denne forbindelse.

Netop et padagogfagligt blik for at forbinde bern med hinanden gar igen i vores
observationer, som noget, der har en central betydning i forhold til barns oplevelse af skoletilhgr. Nar
padagogerne har blik for at forbinde bgrn med hinanden, ser vi bgrn, som far muligheder for at tage
del i og bidrage til det feelles. Omvendt ser vi i de tilfeelde, hvor muligheder for at forbinde bgrn ikke
gribes, at bgrnene tilsvarende far sveerere deltagelsesmuligheder og manglende oplevelser af at vaere

med” og hgre til.

Betingelser for psedagogfaglighed

Pa skole B ser vi peedagoger, som bidrager relevant til bgrns oplevelse af skoletilhgr, men vi ser ogsa
peedagoger som har sveere betingelser for at bringe deres paedagogfaglighed i spil i skolen. De svare
betingelser ser sarligt ud til at vaere forbundet med en kultur pa skolen, hvor det faglige prioriteres
som overordnet det sociale, og som vikler padagogerne ind i en undervisningsdagsorden.
Paedagogernes betingelser for at arbejde med bgrns deltagelsesmuligheder i barnefellesskaberne
knytter sig dermed til en uhensigtsmeessig skelnen mellem ”den faglige skole” og ’den sociale skole”,
hvor det sociale ofte opfattes som forstyrrende for det faglige, i stedet for som et fundament for trivsel

og deltagelse.
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Paedagogerne har ugentligt tre lektioner som UUV, hvor de er alene med bgrnene og
derudover ca. tre lektioner, hvor de er sammen med en larer. | forhold til samarbejdet med leererne
peger Alex pa ovennavnte sveere betingelser for at komme til at arbejde paedagogfagligt. Alex
forteeller: ”Nér der star to voksne pa skemaet, sé star der dansk eller matematik pa lerernes skema.
Sa selvom vi er inde som to voksne, som egentlig skal veere ligeverdige og lige bidragende, sa hedder
det stadigveek dansk eller matematik. Det betyder jo, at leererne hurtigt tager rollen”. Ogsa i de timer,
hvor Alex har UUV og er selv med bgrnene i klassen, ser vi, at han har sveere betingelser for at arbejde

paedagogfagligt.

ALEX forteller bgrnene, at de i grupper skal finde pa nogle lege, som de skal lege til
naeste UUV. Hver gruppe skal finde pa en leg, som de neste gang skal forklare de andre,
og som de andre sa skal vaere med til at lege. ALEX inddeler bgrnene i grupper. Flere af
grupperne gar ud i feellesrummet, men kommer tilbage efter kort tid, de siger, at de er
blevet sendt ind i klassen af klasselareren, fordi hun skal give hele klassen en besked.
Paedagogen sparger barnene, om det er lige nu, at de skal have den besked, og barnene
siger ja. Klasselereren kommer ind, setter sig ved et bord midt i lokalet og siger til
ALEX, at hun lige skal fortelle hele klassen noget. Hun forteeller bgrnene, at der i morgen
skal starte en ny pige i klassen, hun forteeller lidt om pigen og sperger, hvor barnene
synes, den nye pige skal sidde. Flere bgrn vil gerne have, at den nye pige skal sidde ved
siden af dem, men klasselareren peger pa en tom plads og siger, at pigen skal sidde der.
Klasselaereren bliver siddende og snakker med bgrnene, bl.a. om at de snart skal have nye
pladser. Da hun forlader klasselokalet, siger ALEX, at nu ndede de ikke at fa lavet legene,
sa det ma de gare naste gang. Flere barn siger v, de ville gerne have lavet legene, men
ALEX siger, at det kan de ikke nd, for nu er tiden gaet.

Forud for ovenstaende eksempel har Alex fortalt, at han har observeret, at bgrnene ofte leger de
samme lege med de samme bgrn, og at det i den forbindelse ogsa ofte er de samme bgrn, der kommer
til at sta uden for legefellesskaber. Alex gnsker derfor at bruge UUV-timerne pa at udvide barnenes
legerepertoire med henblik pa at skabe nye lege og dermed deltagelsesmuligheder for de bgrn, der
har staet pa sidelinjen af eller helt uden for lege.

Da ovenstaende UUV-time er slut, siger Alex, at det jo var en relevant besked at fa for barnene,

at der kommer en ny pige, og at klasseleereren ikke har bevidste intentioner om at afbryde hans tid
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med klassen. Samtidig peger Alex pa, at det ubevidst signalerer, at UUV-tiden og fokus pa klassens
sociale dynamikker ikke vurderes lige sa vigtigt som laerernes dagsorden.

Desuden ser vi pa skole A og B en tendens til, at paedagogen i undervisningen far udpeget en
handfuld bgrn, som han/hun skal tage sig af - ofte uden for klassen. Det er bagrn, der kan have faglige
vanskeligheder, og dermed faktisk kraever serlige leererfaglige kompetencer, eller det er bgrn som

udfordrer undervisningsdagsordenen.

| dansktimen har ALEX tre bgrn med ud i et rum udenfor klassen. Det er bgrn, der har
brug for seerlig hjeelp i forhold til laesning og skrivning. Bgrnene sidder med hvert deres
hafte, som leereren har lavet, og hvor ALEX har faet anvist, hvad de skal lave. Bgrnene
laver opgaverne, mens ALEX hjalper dem, motiverer og far dem til at veere stille, nar de

bliver optaget af andre ting end opgaverne i heftet.

Barnene har matematik, og ANNE er i klassen sammen med en padagogstuderende og
en lzrer, der skal gennemga en opgave barnene har lavet. De barn, der ikke har lavet
opgaven, far af lereren besked pa, at de skal satte sig sammen med den
padagogstuderende ved et bord i klassen. De smasnakker, og det kan hgres, at de bruger
centicubes. Leareren beder dem ga uden for klassen, da de forstyrrer. Leaereren gennemgar
opgaven, og barnene skal skiftevis sige et tal. ANNE gar rundt blandt barnene. Magnus
falger ikke rigtig med, og ANNE er en del henne ved ham. Da Magnus skal sige sit tal,
siger han, at han ikke rigtig forstar det. Flere barn siger, at de ikke forstar det. Laereren
forklarer det flere gange. Lareren beder ANNE ga hen til to drenge og hjelpe dem.
Herefter gar ANNE hen til en pige, setter sig pa hug og taler med hende. Lareren star
ved tavlen, og bgrnene skal skiftevis sige et tal. Flere har ikke forstaet det, og leereren
forklarer det derfor flere gange. Der er uro i klassen og tegn pa, at flere har svert ved at
koncentrere sig. Der er gaet naesten en time, hvor bgrnene har skullet sidde stille og falge
med i det, der foregar pa tavlen. Leareren gar ud for at hente barnene uden for klassen.
ANNE er alene i klassen. Der breder sig en uro i klassen, da de har ventet et stykke tid.
ANNE beder bgrnene rejse sig op, da de skal lave en aktivitet. Det tager lidt tid, inden
alle barn er klar. Da de skal i gang, kommer leereren og de andre bgrn ind. ANNE siger
til bgrnene, at de skal skrive” i luften med forskellige kropsdele. ”Skriv 15 med hejre

pegefinger”, siger ANNE og bernene gor det. ”Skriv 28 med venstre albue”. Bernene nér
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at gere det fire gange, inden lereren stopper aktiviteten og tager over med

matematikopgaven.

De svere betingelser for at arbejde paedagogfagligt i skolen ser, bade i ovenstaende eksempler og
generelt i vores observationer, ud til at haeenge sammen med de situationer, hvor padagoger bliver sat
til at agere leerere for bgrn, der har faglige udfordringer og dermed egentligt har brug for leererfaglige
kompetencer. Desuden ser vi peedagoger, som, nar de er i klassen sammen med laerere, mest af alt ser
ud til skulle hjelpe og statte enkeltbgrns deltagelse, men pa mader, der ikke forstyrrer en
undervisningsdagsorden. Og vi ser paedagoger, som kan blive veldigt optaget af at regulere og
disciplinere i bestraebelser pa at fa barn til at vaere undervisningsparate.

Pa skole B ser vi vaesentlige bidrag i forhold til at skabe skoletilhar, idet vi ser peedagogernes
opmarksomhed pa bgrns deltagelsesmuligheder i barnefellesskaberne. Men vi ser ogsa
paedagogfaglighed pa trods — som nar Anne ser, at bgrnene ikke leengere kan koncentrere sig og praver
at gribe matematikundervisningen anderledes og kropsligt an, men stoppes heri. Og nar Alex
planleegger UUV med et fokus pa at @ge bgrnenes deltagelsesmuligheder i lege, men afbrydes med
beskeder fra en leerer. Nar vi falger peedagogerne pa bade skole A og B, giver det for os at se anledning
til, at padagoger, lerere og ledere tilknyttet skolen genbesgger og drgfter spergsmalet om

peedagogers opgave i skolen — hvad er egentlig den vigtige paedagogiske opgave i skolen?

Skole C

Pa skole C ser vi en hgj grad af padagogfaglighed i skolen, og vi ser, at dette bl.a. heenger sammen
med organisering af strukturer og samarbejdsformer, som giver gode betingelser for
paedagogfagligheden. Nedenstaende afsnit har derfor fokus pa at give indblik i, hvordan skolelivet pa

skole C organiseres.

Organisering af skoleliv
Skolelivet er organiseret saledes, at der ikke teenkes i klasser men i argange, hvor hver argang er delt
i to barnegrupper/hold. Hvert hold har udover larere ogsa tilknyttet to til tre peedagoger. Til et
arbejdsmede far vi indblik i de padagogiske begrundelser, der ligger til grund for organiseringen i
argange fremfor klasser.

Line forteller: Vi arbejder med argange og holddannelser. Tre gange om daret setter vi

holdene sammen pa ny efter barnenes behov og med gje for, at alle er med i et feellesskab. Vi gar det
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ogsa i frikvartererne, hvor vi har sadan et google docs dokument, hvor bgrnene pa hele argangen
skriver sig pa lege pé tvaers af drgangen. Vi holder ogsa foreldremeoder for drgange.”

Lotte, som er paedagogisk leder forteeller: Vi er ikke kun én klasse med én voksen. Vi er en
argang med falles voksne. Vi tenker i faellesskaber, og det er en grundtanke, at argangen er
feellesskabet bade for bern og foreldre. Der afholdes ogsa foreeldremgder for hele argangen. Vi har
et princip om, at man ikke gar pa det samme hold hele sit skoleliv, og derfor laver vi nye hold i 1., 4.
0g 7. klasse. Det handler om at tenke feellesskaber i den bredeste forstand. Det der med at have en
homogen klasse fra 0. til 10. klasse, det er jo utopi. Det er vigtigt med plads til forskellige
feellesskaber, sa alle har de bedste muligheder for at veere i et fellesskab og lykkes.”

Mie fortseetter: “Det gor ogsa noget ved gruppedynamikken, nar vi laver fleksibel
holddannelse. Nogle gange har bgrn jo brug for en ny rolle, og det kan de fa gennem den fleksible
holddannelse. Vi iagttager, hvem bgrnene ser ud til at sege og har det godt sammen med, og sa kan
vi seette dem sammen, sa de barn, der har brug for det, kan fa en ny position pa et andet hold. Sa det
giver mulighed for at lykkes, altid i fellesskaber. Bgrn har brug for at lykkes ikke kun i det faglige,
men ogsa i det sociale, og det kan vi bedst hjelpe dem med pa den her méade. Hvis vi fx ser, at der er
et barn, der ikke trives pa sit hold, men sgger nogen fra det andet hold, sa kan vi sette ham ind pa det
andet hold, skrive til foreeldrene, at det bare lige er en periode, og sa ser vi, hvordan det gar. Det giver
os en fleksibilitet til at gare det bedste for det enkelte barn.”

Merete tilfgjer: ”Argangstaenkningen ger ogsi noget godt for barnenes SFO-tid. De kender
jo ikke kun én klasse men hele argangen. De er trygge ved hinanden, og vi kan se, at det giver dem
gode muligheder for legefellesskaber pa tvers af en hel argang i stedet for kun én klasse. Det er
enormt vardifuldt.”

Line forteller: ”Ogsa i lege-tiden er vi én argang. Barnene far ikke at vide, at de ikke ma ga
ind til de andre, for det er jo netop tanken, at det ma de gerne. Det er godt med sa mange faellesskaber
som muligt. Det er en ngdvendighed, at vi arbejder med og pa tveers af argangen, de skal jo vere
sammen i 10 ar.”

Der er pa skole C gode betingelser for at arbejde paedagogfagligt med bgarns
deltagelsesmuligheder i feellesskaber, idet der er paedagoger i stort set alle timer i lgbet af en skoledag,
og oftest to voksne i samtlige timer. Der italesettes af sdvel peedagoger og leerere en opmaerksomhed
pa, at ’den faglige” og “den sociale skole” star i et dialektisk forhold, sé et fokus pé det sociale faktisk
er en vaesentlig og betydningsfuld betingelse for det faglige. | nedenstaende rettes fokus mod, hvordan

blikket for betydningen af det sociale og barnenes deltagelsesmuligheder i feellesskaber tenkes ind i
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organiseringen af skoledagen, og der peges hermed pa vigtige opmarksomhedspunkter i forhold til

at arbejde med skoletilher.

Lege-tid

Pa skolen fglger vi en bgrnegruppe pa 0. argang og en bgrnegruppe pa 2. argang. Pa 0. argang far vi
gennem vores observationer blik for Elias, som ser ud til at have svert ved at fastholde sin
opmarksomhed pa det faglige og derfor jeevnligt treekker sig. Han ses ofte under sit bord eller pa vej
ud af klassen, nar han kan se sit snit til det, hvilket nedenstaende observation er et eksempel pa.

Klassen skal have dansk og DORTHE sidder sammen med Elias. DORTHE holder en
kuglevest og siger til Elias, at han selv ma bestemme, hvor lang tid, han vil prgve at have
vesten pd. Elias siger, at han ikke vil have den pad. DORTHE siger: "Heller ikke hvis vi
forteeller de andre bern om, hvad vesten kan?” Elias nikker og svarer, at hvis DORTHE
fortzeller det til klassen, sa vil han godt prave vesten. DORTHE siger, at det er en aftale,
og hun aer Elias pa skulderen. Da klassen er samlet, forteeller DORTHE, at Elias i dag
skal prgve at have en kuglevest pa, Elias sidder med den pa. DORTHE siger, at alle skal
have lov til at veere forskellige, det er ligesom, at nogle gar i sprogklasse, andre i
motorikrummet, der er ogsa en, der sidder pa en pude, og at det er godt, at der findes sa
mange mader, man kan fa forskellig hjelp pa. Elias sidder med kuglevesten et kvarter,
mens han kigger lidt i sin bog og rundt pa de andre bgrn i klassen og praver at komme i
kontakt med dem ved at sige dyrelyde. Da det ikke lykkes, ligger han vesten pa sit bord
og gar ud af klassen. Et af de andre bgrn siger til MIE: "Elias tog den af og gik." MIE
siger: "Han traengte nok til en pause, tror du ikke." MIE gar ud til Elias.

Pa 2. argang falger vi drengen Anders, der ogsa har sveert ved at fastholde koncentrationen i
undervisningen, og som bliver modlgs og opgivende, nar noget er svart. Ofte ses Anders i
undervisningstiden gaende rundt i lokalet med en bold eller ude pd gangen, hvor han styrer mod

motorikrummet eller fodboldbanen. Om Anders forteller Mie:

“Anders kan have svert ved at bevare koncentrationen, nar noget er svart for ham. Det
er blevet meget bedre med tiden. Jeg tror, at det haenger sammen med, at vi bevidst bliver

siddende ved hans plads, ogsa nar han lige har brug for en pause, og signalerer, at vi gerne
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vil hjeelpe ham. Nar Anders mgder modstand, kan han give op, men han vil gerne deltage,

nar han oplever sig set og hjulpet.”

Hverken Anders eller Elias har bekymrende skolefraveer, men nar vi fglger Elias og Anders i deres
skoleliv, far vi blik for, at ”den faglige skole” er vanskelig for dem begge og jeevnligt er forbundet
med oplevelser af ”ikke at kunne finde ud af det”. | det fglgende vil vi gennem observationer vise,
hvordan paedagogerne arbejder med at skabe deltagelsesmuligheder for ferst Elias og dernast Anders.
| dette arbejde har de en sarlig opmarksomhed pa betydningen af “den sociale skole” som en
forudsztning for “den faglige skole”, og som pa skole C prioriteres bl.a. gennem lege-tid og bgrns

muligheder for deltagelsespauser.

Da bgrnene kommer tilbage pa skolen efter en tur, er der lege-tid, og bgrnene spiser og
leger rundt i klassen, i skolegarden og i feellesrummet. DORTHE sidder og spiller kryds
og bolle sammen med Elias i ca. 20 min. Elias er rigtig god til spillet og DORTHE roser
ham. Elias fortzeller, at han selv har lavet et kryds og bolle spil i slgjd pa skolen, og at
ham og hans far spiller det tit, det er derfor, han er sa god til det, fortzller han og smiler
stolt. En dreng fra klassen kommer hen og kigger pa, mens de spiller. DORTHE siger til
ham: ”Vidste du godt, at Elias er s& god til kryds og bolle, han vinder hele tiden, selvom
jeg gor mit bedste.” Drengen og Elias ser pa hinanden og griner. Drengen bliver stdende

og ser pa spillet, og DORTHE inviterer ham ind i snakken om spillet.

I vores observationer fra alle tre skoler treeder det tydeligt frem, at ikke mindst de bgrn, som har
vanskelige skoleliv, har brug for de voksnes hjelp til at blive synlige og positivt bemarket af de andre
bern, og de har ad den vej ogsa brug for voksne, der kan hjelpe dem med at blive forbundet til andre
bagrn. Dorthe forteeller, at det hun er optaget af i spillet med Elias, netop er at brede hans veerdi ud og
at gere hans mange kompetencer synlige for de andre bgrn. Desuden forteller hun, at alt, hvad der
har med spil at gare, hgrer under Elias’ spidskompetencer, og at hun derfor anvender det som en vej

ud af noget, der kan veere svert for ham i det faglige. Dorthe forteller:
”Nogle gange nar noget har veeret svert for Elias, sa har jeg sagt til ham: Elias, kom du

lige med mig, s finder vi et spil”. | stedet for at konfliktlgse og snakke, sa han kan fale,

at han ger det forkert, sa far han en pause med noget, han er rigtig god til og faler sig tryg
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i. Og sa kan vi tage en snak, hvis det er ngdvendigt, nar han er i ro og efter en god

oplevelse.”

Som det fremgar af ovenstaende observation, er der lege-tid i skoletiden. Det galder for alle barn i
indskolingen. Lege-tiden finder sted dagligt og kan bade vaere skemalagt og spontan, nar paedagoger
og leerere vurderer, at bgrnene har brug for en pause eller for noget andet end det faglige. | hvert
lokale pa skolen er der legetaj som dukker, klodser, krea-materialer, spil m.m., som tages frem i lege-
tiden og anvendes af de barn, der har lyst til det, mens andre gar ud i skolegarden og star pa
rulleskgjter, og andre igen kan lege i motorikrummet eller feellesrummet.

Om lege-tiden fortaller en paedagog: “Bgrnene far en tiltreengt pause fra det faglige, de far
gje pa hinanden pa andre mader, og de voksne far ogsa gje pa, hvem der leger sasmmen, og hvem der
maske har brug for hjelp til at lege med nogen”. Lege-tiden giver saledes padagogerne gode
betingelser for at udforske bgrns deltagelse og deltagelsesbetingelser og for at fokusere positivt pa de
bgrn, som har vanskeligheder i det faglige.

Elias, som ofte kommer til at forstyrre undervisningen, nar han ikke kan koncentrere sig og
falge med, far i lege-tiden en oplevelse af et anerkendende og almenpadagogisk samspil med en
voksen, som fremhaver ham positivt og forbinder ham med andre bgrn i klassen. Paedagogerne
udtrykker generelt, at lege-tiden er betydningsfuld i forhold til at give bgrnene succesoplevelser i
skolen. Line, som er paedagog i 3. klasse, siger: ”” Det her med lege-tid giver bgrnene tiltreengte pauser
fra det faglige og det at skulle praestere, og det kan give ro til, at man som voksen kan blive siddende
sammen med et barn og skabe narver og lyse pa deres veerdi.”

Pa et arbejdsmgde med paedagogerne sparger vi yderligere ind til peedagogiske overvejelser
i forhold til lege-tid. Dorthe forteeller, at det jo er barn, og derfor har brug for at lege. De laerer rigtig
meget af at lege; at lytte, turtagning og at se hinanden pa andre mader. Mads fortzeller, at der er
skemalagt lege-tid pa argangen, sa de kan komme ind og lege med hinanden, fa nye bekendtskaber

og fa flest mulige deltagelsesmuligheder. Mie siger:

”Lege-tiden er vigtig uanset om man gar i 0. eller 3. klasse. Legen giver bgrnene mulighed
for at se hinanden pa andre mader end i det faglige, og de voksne far gje pa barnenes
styrkesider i legen, og det er en vigtig viden, som ogsa kan bruges i undervisningen, nar
de skal leere noget. Det er godt at vide, hvad de er gode til og interesserer sig for. Det kan
vi jo bruge ind i undervisningen ogsa, som fx nar Anders finder sin fodbold, sa ved vi, at

det er noget, han virkelig er god til og finder succesoplevelser i, for det har vi set i lege-
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tiden og i frikvarteret. Hvis vi kun har fokus pa det boglige, s mister vi blikket for
barnenes styrkesider. Og vi mister ogsa blikket for, hvem der er inde i og uden for
feellesskaber, og som derfor skal hjelpes af os. Det er vigtig viden for os, det far jo
betydning pa alle mulige mader. Det er sveert og naermest umuligt at leere noget, hvis man

er udenfor og ked af det, sa det er vi jo ngdt til at medtaenke.”

Deltagelsespauser
Det er ikke alene lege-tiden, der giver bgrnene en pause fra skoledagens faglige indhold. Bgrns
selvinitierede pauser i forbindelse med lgsning af faglige opgaver mades ikke af de voksne med
iretteseettelser og reguleringer. Bgrneforsker Benedicte Bernstorff (2022) anvender begrebet
’deltagelsespause”, og forklarer dette som omhandlende de pauser barn selv velger. Det vil sige
pauser, bgrnene selv tager fra de voksnes dagsordener. Bernstorff peger pa, at disse selvvalgte
deltagelsespauser er betydningsfulde for bgrn, men ogsa at netop disse pauser er underpriviligerede i
det institutionelle hverdagsliv pa grund af strukturelle rammer og forstaelser af, at bgrn kontinuerligt
skal veere deltagende i et feelles anliggende som fx undervisning.

Pa skole C ser vi, at bagrns deltagelsespauser, og det sociale mellem bgrnene teenkes ind som

en naturlig og vigtig del af bgrnenes skoleliv. Line forteeller:

”De er jo bern og har brug for de her pauser, ellers kan de ikke koncentrere sig. Vi kan
ogsa sagtens lave aftaler med bgrn om ekstra pauser, det handler om tolerance. Nar de far
de her pauser, sa er de ogsa rigtig gode til at fordybe sig, nar vi arbejder med noget fagligt,
sa har de overskud til det, og alle kan veere med pa den made. Det handler om at give séa
mange bgrn som muligt sd mange succesoplevelser som muligt for at deltage og byde ind

med noget bade fagligt og socialt.”

Barns bidrag og deltagelsesmader betragtes ikke som forstyrrende, men som relevante bidrag, der
kan vise de voksne, hvad bgrnene er optagede af og engagerede i, som nar Anders i falgende
observation viser og bliver mgdt i, at han har brug for sma pauser for at kunne engagere sig i det

faglige.

Klassen har dansk og er i gang med at skrive en fortelling om et dyr, de selv har valgt.

Nogle bgrn sidder pa deres pladser alene eller to og to, en gruppe pa fem piger ligger pa
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gulvet og skriver og hjelper hinanden og tre bgrn er gaet ud i aulaen. Anders gar lidt
rundt i klassen og sparker roligt til en bold. MIE ser pa ham og smiler, hun siger: ”Vi
savnede dig i gar Anders. Dine klassekammerater savnede bade dig og din bold, det er jo
altid dig, der har en bold med ik’.” Anders nikker og smiler. MIE spgrger, om hun ma se,
hvad Anders har skrevet om sit dyr, Anders nikker og smiler. De gar sammen hen til
Anders” plads, og snakker om det, han har skrevet, Anders forteeller, og MIE spgrger ind.
Sadan sidder de et kvarter, sa rejser Anders sig og gar igen rundt i klassen med bolden.
MIE bliver siddende ved hans plads og snakker med en dreng, der ogsa sidder ved bordet.
Efter 5 minutter vender Anders tilbage, han spgrger MIE, om hun vil hjelpe ham med at

skrive videre, og det vil hun gerne.

Pa et arbejdsmede, hvor vi drafter ovenstaende observation med padagogerne, forteller Mie:
”Anders beder selv om den her hjalp, hvilket han ikke tidligere har gjort, sd han ma have faet en
oplevelse af, at han er blevet set og kan fa hjalp, der hjelper ham med at deltage, med de pauser han
nu har brug for. Det handler om at give alle bgrn de bedste betingelser for succesoplevelser. Hvis
Anders var blevet mgdt med “ne;j til fodbolden,” var han nok gaet ud af klassen”. Dorthe supplerer:
”Jeg oplever, at der er en forstaelse for, at Anders finder ro og tryghed i det, der er forbundet med
fodbolden. Det ved han, at han er god til, og sa er det jo rent faktisk ikke noget, der forstyrrer nogen
men et hensyn til det enkelte barn, som far stor betydning for Anders’ deltagelse i klassen”. Mie
tilfgjer: ” Vi kender jo Anders og ved, hvorfor han har brug for at rejse sig og finde sin fodbold. Det
er fordi, der er noget skolemassigt og usikkerhed forbundet hermed, og ved at han bliver mgdt i sin
usikkerhed og ikke bliver gjort forkert, far han roen til at prgve at lgse opgaver, som kan vere svere
for ham. Der er noget betydningsfuldt i at vente pa bernene og vise, at vi er til rddighed”.

Anders kunne nemt vere blevet mgdt med irettesattelser og dermed fa en forstaelse af, at
’skolen ikke er et sted for mig, fordi jeg gor det forkerte”. Det ser ud til at blive betydningsfuldt for
Anders’ deltagelsesmuligheder og oplevelse af at veere med og here til i skolen, at paedagogerne
anlaegger et barneperspektiv og derigennem interesserer sig for og forholder sig nysgerrigt til Anders’
deltagelsesmader og handlegrunde. Der er generelt hos peedagogerne en opmarksomhed pa at forsta
bgrns handlinger som meningsfulde bidrag og at vise bgrnene, at de voksne er der for dem og er til

radighed, hvilket vi ser som vigtige padagogiske greb i forhold til barns oplevelse af skoletilhar.
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Barnet far reglen
Udenfor skal de i gang med matematikfagligt Stratego. Flere bgrn deltager modstreebende
og nogle barn skal have det at vide nogle gange, fer de forlader gyngerne, og hvad de
ellers er blevet optaget af. Emma fastholder som den eneste, at hun ikke vil veere med.
Hun seetter sig pa en karrusel. MERETE kommer hen til hende. De begynder sammen at
leegge pinde pa den og drejer den efterfglgende rundt til pindene ryger af. De griner. De
kommer stgrre pinde og grene pa samt nogle sma sandbunker. MERETE hjelper med at
dreje rundt. ”Tror du, sandbunken ryger af, nar det gér sa hurtigt”, sperger MERETE. Det
ser ud til, at Emma synes, det er sjovt. Det er sveert at fa sandet til at falde af, sa der drejes
hurtigt. En pige kommer til og sparger, om hun ma veere med. "Ja", siger Emma. Endnu
en kommer til og sparger, om hun ma vaere med. MERETE traekker sig og de tre piger er
optaget af at fa sandet til at falde af ved at dreje s& hurtigt de kan, hvilket til sidst lykkes.
Pigerne setter sig pa karrusellen og MERETE forsgger at dreje dem rundt, men de er for
tunge. Hun foreslar, at de i stedet gar rundt pa den. Det vil de gerne og MERETE hjzalper
dem op. Bertil lzegger sig pa karussellen og pigerne protesterer. MERETE foreslar, at han
I stedet stiller sig i midten. Det gar han. Emma vil ikke veere med leengere. MERETE
sparger hende om det er fordi, det gar for hurtigt. Emma siger, at hun hellere vil sidde
ned. MERETE far hende op igen og statter hende, indtil Emma er med igen. Fem piger
er nu med til at ga rundt. MERETE befinder sig i nerheden af Emma og legen. Der
kommer flere barn til. Nogle forsgger at skubbe karussellen rundt, mens andre sidder ned.
De griner og skriger, nar det gar hurtigt. MERETE treekker sig lidt vaek og betragter dem.

Hun star lidt og kigger pa, inden hun forlader legepladsen.

| forhold til ovenstaende observation bliver vi optaget af, hvordan Merete gar ind og ud af legen og
dermed forbinder bagrn og bevarer og passer pa deres leg og Emmas deltagelsesmuligheder. Samtidig
bliver vi nysgerrige pa de paedagogiske begrundelser for at tilsidesatte undervisningsdagsordenen,
der handlede om et matematikfagligt Stratego. Merete forteeller, at hun ger, som hun ger, fordi hun
kan se, at Emma ikke var Klar til at veere med i Stratego, men at det var vigtigt for Merete, at Emma
fik en oplevelse af at vaere med, selvom hun er med i udkanten af faellesskabet. Merete papeger, at
det er vigtigt nogle gange at kunne tilsidesatte en undervisningsdagsorden, nar det er betydningsfuldt
for bagrns oplevelse af at kunne vaere med.

Pa et arbejdsmgde, hvor vi sammen med padagogerne drafter, hvad der er pa spil i

ovenstaende observation, siger Mie: “Det er igen en ting med at blive og stille sig til rddighed, at gé
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ind og ud af deres lege efter behov. Vi er bevidste om og italesatter, at det er barnet for reglen.
Barnenes trivsel i feellesskabet er det vigtigste. Derfor er det ikke altid det, vi har sat os for, der er det
vigtigste. Vi har ogsa mange szraftaler med mange bgrn om fx pauser, sa vi gar det sa godt, vi kan
for det enkelte barn”. Dorthe og Mads forteeller, at de ofte stopper undervisningen fer planlagt tid og
ger noget andet, hvis bagrnene viser, at det er det, der er behov for. Mads forteller: ”Det er bedre, at
vi korter en opgave af, og at alle gar derfra med en god oplevelse, end at vi fastholder, at nu skal vi
na det her”. Dorthe supplerer: ”Ja, det handler om at merke bernegruppen, og at vi er opmearksomme
pa, hvad der er bedst for dem. Det er vigtigt, at vi ikke gar dem *forkerte’”. Nedenstaende observation
er endnu et eksempel pa, hvordan de voksne pa baggrund af, hvad, de vurderer, er bedst for barnene,

tilsidesaetter undervisningsdagsordenen i 3. klasse.

Pa skoleskemaet star der matematik, men efter 35 minutter, bliver der uro blandt barnene,
hvor flere bgrn gar omkring og sgger hinanden. MIE siger, at nu synes hun, at barnene
har fortjent legetid, og hun finder spil, klodser og andet legetgj frem fra et rum i klassen.
Barnene placerer sig forskellige steder i og udenfor klassen, og fem piger er pa vej ud i
skolegarden for at sta pa rulleskgjter. LINE sidder i en sofa sammen med 3 piger, der
gerne vil spille et spil, hvor de skal fa hinanden til at gatte ord uden at sige ordet. Johan
kommer og vil gerne vaere med. LINE siger, at han gerne ma vaere med, og pigerne nikker.
Johan siger, at sa er der jo én, der skal veere selv, for nu er de jo 5 (man skal vaere sammen
to og to i dette spil). LINE sparger, om de ikke kan ggre det sadan, at bgrnene er sammen
to 0g to, og sa er hun dommer og hjalper begge hold lidt. Johan smiler og siger jo. Nar
barnene gar i sta og har svert ved at forklare ordene, stiller LINE hjalpespargsmal, sa
barnene kan fortsatte spillet. Anders kommer hen til dem. Han star og prikker til Johan.
LINE siger til ham: "Maske vil du ogsa gerne vaere med?”. Det vil Anders gerne. LINE
siger: “Dejligt, s& kan du vaere sammen med Johan og Sille, og sa er jeg sammen med de
andre to, sd er vi jo tre pa hvert hold”. Rose kommer og siger, at hun ogsa gerne vil vare
med. Johan siger, at sa gar det ikke op med holdene, men LINE siger, at hun gerne vil
veaere dommer og hjeelper igen, og sa kan Rose jo sagtens vaere med. De spiller videre, og

alle deltager, griner og snakker pa kryds og tveers.

Forud for den spontane lege-tid, var der megen uro blandt barnene, og flere barn, her i blandt Anders,

havde sveert ved at koncentrere sig om det faglige. Som alternativ til at regulere bgrnene og fastholde
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den faglige opgave tilsidesattes undervisningsdagsordenen, og der opstar nye deltagelsesmuligheder
for barnene, og vi ser voksne, som far ro og rum til at at forbinde bgrnene med hinanden, som Line
ger i ovenstaende observation.

Vi ser generelt, at skoledagen pa skole C er kendetegnet ved barns beveegelse og placeringer
i forskellige rum, deltagelsespauser, lege-tid samt ofte to voksne i klassen, og at dette minimerer
iretteseettelser og disciplinering samt giver gode betingelser for, at de voksne kan arbejde med
bernenes deltagelsesmuligheder. At skolehverdagen ser sadan ud pa skole C haenger sammen med
organisering og samarbejdsformer, der tager hgjde for betydningen af “den sociale skole” som en

vaesentlig forudsetning for “den faglige skole”.

Frikvarter

Pa skole C ser vi vasentligt flere voksne veere til stede i frikvartererne end pa skole A og B, og pa et
arbejdsmeade spgrger vi ind til begrundelser for dette. Mie forteeller: ”Hvis bernene ikke har haft et
godt frikvarter, sa pavirker det jo hele dagen. Der sker jo rigtig meget i et frikvarter. Det er jo der,
man maerker, om man er uden for faellesskabet, og det skal vi jo fa gje pa, hvis de er, og det kan vi jo
kun, hvis vi er derude sammen med dem. Det, der sker i frikvarteret, baerer de jo med ind, sa er der
jo noget uforlast, og sa kan de jo ikke lzere noget. Vi er jo ngdt til at veere derude og fa det Igst sammen
med dem, sa de ogsé har de bedste forudsatninger for at lere efter et frikvarter”.

Dorthe supplerer: ”Det er jo netop en vigtig pointe, at det sociale og det faglige gar hand i
hand. Frikvarteret handler jo meget om at kunne vaere med i det sociale og fale sig som en del af
noget, sa det er jo lige sd vigtigt, at vi hjelper dem der som inde i klasserummet”.

Lotte (paedagogisk leder) siger: “Ja, det er klart, at det er noget, Vi prioriterer og bruger
ressourcer pa, og ja, vi lgber sterkt her. Det er ogsd noget vi lgbende har oppe i forhold til
arbejdsmiljg, at vi er opmeerksomme pa, at her skal vere et godt arbejdsmilje. Men det er vigtigt, at
vi prioriterer de frikvarterer, for hvis vi spgrger bgrnene, hvad der er betydningsfuldt i deres skoledag,
sa vil alle eller de fleste svare “frikvarteret”. Sa vi er ngdt til at prioritere at veere ude i de frikvarterer
og hjelpe bgrnene med det sociale, som er sarligt betydningsfuldt for dem. Hvis vi ikke ger det, sa
tenker jeg ikke, at vi laver god skole for bernene”.

Linda forteller: ”Det er jo ikke for alle, at et frikvarter rent faktisk er et frikvarter. Nogle
barn er pa overarbejde, og dem far vi gje pa, nar vi er derude, og sa kan vi tage dem med ind, eller
hvad der nu er brug for, for at de far et godt frikvarter”. Mads supplerer: ”Og sa har vi ogsé

aktivitetsvoksne, altsa voksne der satter aktiviteter som fx rundbold i gang, og som alle bgrn kan
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veere med til. Det er for det brede fellesskab. Vi siger det ogsa til morgensang, sa de ved, hvor de kan
sgge hen, hvis de har lyst eller ikke kan finde en at lege med”.

Merete forteller: “Frikvartererne er ogsi et vigtigt rum i forhold til at fa gje pa barns
ressourcer, hvad er det, det her barn kan og er god til. Det er jo vigtigt med den slags forteellinger
ogsa til skole-hjem-samtaler. Altsa fokus pa barnets styrkesider, ikke mindst hvis det faglige kan veere
svaert. Vi far mulighed for at iagttage bgrnene, vi kan slet ikke lade vaere, det er vores DNA at vere
nysgerrige pa bernene”.

Mie: Vi kan ogsa aftale, at vi over en periode laver nogle iagttagelser, hvis der er et eller
andet, som vi er nysgerrige pa at forsta, eller foraeldrene er. Sa laver vi de her iagttagelser ogsa i
frikvartererne. Det bruger vi bevidst. Vi har fx faet gje pa en pige, der havde brug for en pause fra det
store feellesskab, sa for hende var det ikke et frikvarter at vaere ude blandt sa mange barn. Nu er hun
inde sammen med skiftende barn fra klassen, og vi kan nu se og merke, at hun igen har overskud til
feellesskabet resten af dagen”.

| frikvartererne pa skole C ser vi, hvordan de voksne er bevidst undersggende pa de sociale

dynamikker og betydningen af, at alle bgrn har oplevelser af at hare til i bgrnefeellesskaber.

Det er frikvarter i 0. klasse, og alle barn og voksne er pa legepladsen. Mille gar rundt for
sig selv. Hun stopper ind i mellem op lidt pa afstand af de andre barns lege, kigger pa og
gar sa videre. DORTHE gar hen til Mille, tager hende i handen og sammen gar de hen
mod to piger fra klassen, der sidder og leger i sandkassen. DORTHE spgrger de to piger,
hvad de leger. Pigerne fortaller, at de leger far, mor og bgrn. DORTHE spgrger, hvem
der er faren og moren, og om de mangler en baby. En af pigerne nikker, ser pa Mille og
sparger, om hun vil veere baby. Mille smiler, setter sig ned hos de to piger og begynder
at sige baby-lyde. Moren i legen tager Mille, som nu er baby, i handen og siger, at de
snart skal ga hen i vuggestuen. DORTHE gar lidt veek fra pigerne, star lidt og kigger pa
pigernes leg, der nu er godt i gang, og gar sa videre til andre bgrn, der leger i et lille skur
lidt derfra.

| forhold til ovenstaende observation ser vi, hvordan Dorthes tilstedevaerelse i frikvarteret far
betydning for Mille og hendes deltagelsesmuligheder i barnefellesskabet. Dorthe har kendskab til
Mille som en stille pige, der kan have sveert ved selv at opsgge legerelationer og er derfor opmarksom

pa at forbinde Mille med andre barn. Dorthe fortzeller: ”Det er netop ogsa derfor, det er vigtigt, at vi
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er ude i frikvarteret. Mille vil nok ikke selv have haft modet til at spgrge, om hun ma veere med, men
fordi jeg sa hende, kom hun med i en leg”.

Som naevnt indledningsvis i afsnittet om skole C, sa laves der legeaftaler for frikvartererne
pa tveers af argange. De voksne har et google docs dokument, som fremgar pa tavlen hos begge
bernegrupper pa argangen. | dokumentet star forskellige lege og lokationer, som de voksne hjalper
med at skrive bgrnene pa. Det betyder, at der laves legeaftaler pa tvaers af holdene. Padagogerne
fortzeller, at nar de er ude i frikvartererne, holder de gje med, hvordan det gar med legegrupperne. De
har papiret med ud, hvor grupperne fremgar, sa de kan se, hvem der skal vaere sammen, og sa hjelper
de, de steder, hvor det maske ikke gar sa godt. Mads forteller: Det er bedre at hjaelpe dem derude,
end nar de kommer ind fra frikvarter”. Mads peger her pa en central pointe, som vi ser ga igen pa alle
tre skoler: Bgrns konflikter eller udfordringer med det sociale kalder pa de voksnes konkrete og
situerede hjeelp og statte i langt hgjere grad end at forsgge at forebygge og efterbehandle berns
konflikter lgsrevet fra de konkrete steder og situationer, hvor de har udspillet sig.

Sammenfatning og diskussion

Forskningsprojektet, der ligger til grund for naerveerende rapport, tager afsat i en forstaelse af, at
bekymrende skolefraveer mindskes ved at arbejde med sociale dynamikker mellem bgrnene og
understatte bgrns deltagelsesmuligheder i skolens barnefellesskaber. | den forbindelse viser vores
observationer, at bagrneperspektivet, forstaet som de fagprofessionelles faglige insisteren pa at se pa
skolelivet fra bagrns stasteder, er afggrende for arbejdet med skoletilhgr. Bgrneperspektivet samler
sig om ~at kigge med” barnet ud i dets liv, og derved bliver det ikke en optagethed af det enkelte
barns skolevanskeligheder isoleret set, men en optagethed af, hvordan skolevanskeligheder ser ud fra
barnets perspektiv. Barneperspektivet bliver pa den made en vinkel pa praksis fra bgrnehgjde
(Hgjholt, 2005). Det er en kontekstsensitiv og nysgerrig vinkel, som giver indblik i og tydeligger, at
berns deltagelsesvanskeligheder altid ma forstas som betinget af og begrundet med det deltagelsen er
en del af. Nar vi skal arbejde kvalificeret med bgrns skoletilhgr, kalder det pa paedagoger, der netop
er uddannede til at have et nysgerrigt og undersggende blik rettet mod barns deltagelsesmuligheder i
skolen og SFO’ens bernefellesskaber. Ligeledes viser vores observationer, at netop
barneperspektivet bidrager med betydningsfulde forstaelser af skolefraveer som begrundet med mere
og andet end bgrn og familiers iboende problemer.

Skolelivet er praeget af en reekke sociale udfordringer. Vi ser bagrn, som kommer i klemme

og har svare deltagelsesbetingelser i skole og SFO, nar deltagelse og fellesskabelse overlades til
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bagrnene selv. Der er brug for peedagogers faglighed i arbejdet med berns deltagelse og fellesskaber,
som en vasentlig forudsetning for at skabe trivsel og skoletilhgr. Vi har veeret vidner til sveere
vanskeligheder og konflikter, men det er ikke vanskeligheder, der kalder pa en serlig viden eller
ekspertise. Det er udfordringer, der kalder pa almen padagogfaglighed og pa peedagoger, der stiller
sig til radighed i forhold til barns deltagelsesmuligheder og felles skabelse. Og det peger videre pa
betydningen af, at peedagoger har betingelser til at satte deres faglighed i spil i undervisningen savel
som i frikvarteret.

Pa skole A og B ser vi, at padagogerne bliver viklet ind i undervisningsdagsordenen pa
mader, der gar det vanskeligt at sette deres paedagogfaglighed i spil, og hvor de til tider bliver optaget
af at regulere og disciplinere bgrnene. Det er en padagogfaglighed, som er meget lidt fleksibel i
omsorgen for bagrns behov, trivsel og fellesskaber. Serligt i relation til de bgrn, som kommer i
pressede situationer. Som vi ser det, handler det ikke om padagogernes manglende faglighed, men
nermere om kulturen pa skolen og en uklarhed i forhold til skolepaedagogens opgave, som nar
paedagogerne fx far til opgave at ga ud af klassen med de bern, der forstyrrer eller har faglige
vanskeligheder. Det ser ud til at blive vigtigt at drgfte, hvad det i grunden er, at paedagoger skal i
skolen og deres betingelser i relation hertil. Pa den made peger vores forskning frem mod vigtige
diskussioner af skolens opgave, forstaelser af undervisning, og hvad det i den forbindelse vil sige at
understgtte undervisningen. Ligesom vores forskning peger pa vigtigheden i at drgfte, hvordan der i
samarbejdet mellem paedagoger og lerere kan skabes betingelser for betydningsfulde paedagogiske
handlemuligheder, som kan gare en positiv forskel for bgrnene.

Vi ser i vores observationer, at paedagoger gar en positiv forskel i forhold til bgrns oplevelse
af skoletilhgr, nar de anlegger et bgrneperspektiv og ad den vej far blik for, hvad bgrns
vanskeligheder ser ud til at ha&enge sammen med. Ligeledes ser vi, at paedagoger, som nar de har
betingelserne til dette, er veaeldigt optagede af og stiller sig til radighed i forhold til bgrns deltagelse
og fellesskabelse og derved bidrager til skoletilhar.

Barn lerer gennem det sociale, og helt grundlaeggende er bgrn rettet mod at vaere med og
hare til i bernefellesskaber. Derfor bliver det i relation til barns oplevelse af skoletilhgr centralt, at
”den sociale skole” ma teenkes som noget, der er ligevaerdigt med og en forudsatning for ”den faglige
skole”. | relation til skoletilhgr bliver det vigtigt, at bgrns optagethed af det sociale forstas som
vasentlige bidrag fremfor noget, der forstyrrer en undervisningsdagsorden. Vi ser i vores
observationer, at padagoger og lerere i samarbejde kan bidrage til skoletilhgr, nar de udviser
fleksibilitet i forhold til bgrns rettethed mod det sociale ved fx at tilsidesette

undervisningsdagsordenen og have fokus pa barnet far reglen.
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Vores forskning viser, at det er relevant og ngdvendigt at rette opmarksomheden mod
frikvarteret og det sociale liv, der udspiller sig der. Frikvarteret er ikke bare et sted, hvor bgrnene
holder fri fra skolens undervisning, men ogsa et sted hvor de forholder sig til skolelivets sociale
udfordringer, og et sted hvor mange af de bgrn, som har svere skoleliv, virkelig kan blive klemt.

Vores observationer og drgftelser med paedagogerne giver anledning til overvejelser over
opgaver og prioriteringer. Hvad er egentlig opgaven, nar man er ude i frikvarteret blandt bgrnene? Er
det at holde opsyn og vaere gardvagt? Eller kunne opgaven vare en anden? De udfordringer og
konflikter, vi har veret vidner til, peger pa, at en vasentlig paedagogisk opgave bestar i at forholde
sig nysgerrigt og undersggende til barns samspil i frikvarteret. Det indebeerer, at peedagogerne er til
stede dér, hvor vanskelighederne udspiller sig, og dermed har mulighed for at forholde sig
undersggende til: Hvad er indholdet i bgrnenes konflikter? Hvad karakteriserer samspillene og barns
sociale positioner og muligheder? Hvordan er muligheden for at gere sig geeldende i konflikterne
fordelt mellem bgrnene?

Frikvarteret kalder pa engagerede, neaerveerende og undersggende voksne, der forstar
frikvarteret som en paedagogisk opgave. En opgave, der kreever mere end blot et tilsyn. Bgrn, som
har vanskelige skoleliv, har i seerlig grad brug for de voksnes hjealp til at blive synlige og positivt
bemerket af de andre bgrn og ad den vej blive forbundet til de andre. VVores observationer viser i den
forbindelse, at paedagoger, som er tilstede i frikvarterene, og som nysgerrigt, undersggende og
engagerede falger bgrnene, netop far blik for de barn, der har seerligt brug for hjeelp til at blive positivt
bemerket og forbundet med andre bgrn. Vi ser padagoger, som tager ansvar for den
almenpedagogiske opgave, der ligger i at sikre bgrn deltagelsesmuligheder i bgrnefallesskaberne,

0g at dette bidrager til barns trivsel og oplevelse af skoletilhgr.
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