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Kontinuitet og helhed | overgangen fra
bagrnehave til skole

Stig Brostrom

At begynde i skole er et helt nyt kapitel i de seksarige barns liv og er som
regel noget, de ser frem til med spanding. Men hverdagslivets erfaringer
og nyere undersggelser synes at vise, at det ikke altid foregar uden
problemer (Brostrom 1999). Mange bern har utidssvarende forventninger
til skolen, og en del ser skolen som et autoritaat sted, hvor man skal sidde
stille, tie stille og hvor leareren straffer (Brostrom 2001). Tilsvarende viser
en norsk undersggelse, at 1/3 af de 6-7-arige er lidt nervgse for at starte i
skole (Lillemyr m.fl. 1998). Endvidere har skolens bgrnehaveklasselagrere’
0og bgrnehavens paadagoger et mangelfuldt samarbejde og utilstraskkelig
kommunikation med hinanden og mangler indsigt i hinandens tradition og
paadagogik. Tilmed er der opstdet en klgft mellem pa den ene side
barnehavens pasningskultur, berneorienterede og selvforvaltende praksis
og pa den anden side skolens mere lagerstyrede og bevidst laaings-
orienterede praksis’.

Nyere dansk forskning (Veleskov 1997) viser, a bagrnehavens
hverdagsliv har tabt et indhold, som den tidligere har vaget karakteriseret
af. Her tamnkes farst og fremmest pa det forhold, at barnene far erfaringer
fra naarmiljoet, samt at der lasgges vasgt pa skabende eller praktisk-musisk

! | Danmark er bgrnehaveklassen eler 0. klasse et frivilligt tilbud, men som 98 % af barnene
benytter. Arbejdet i barnehaveklassen varetages af en barnehaveklasseleder med pasdagog-
uddannelse og som oftest yderligere en assistent, som dog ikke ngdvendigvis er uddannet.
Ifelge Lov om folkeskoler er arbejdet i bernehaveklassen defineret som "leg og andre
udviklende aktiviteter”. Men lassning, skrivning og matematik har dog de seneste ar indtaget
en betydelig pladsi begrnehavens arbejde (Brostrom 1999).

2 Det skal bemaakes, at i Danmark har hverken bgrnehaven eller bgrnehaveklassen en
rammeplan for det paedagogiske arbejde. Det er noget den enkelte paadagog selv fremstiller.
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virksomhed (sang, musik, rytmik, male, tegne, forme og bygge). Men ogsa
andre vessentlige indholdsdimensioner synes at veae forsvundet fra
bearnehavens dagligdag, fx oplasning, historiefortadling samt rim og
remser. Generelt er bgrnehavens form og indhold béret af et (misforstaet)
selvforvaltningsbegreb (Damm 1999, Hviid 1998), der antager at barnet fra
fodden er kompetent og kan tage ansvar for egen laging. Altsa et
selvforvaltningsbegreb der sadter lighedstegn mellem malet og vejen il
malet: Nar barnet bestemmer selv, bliver det selvbestemmende. |
forlaangelse heraf ses en barnehavepaadagogik der er karakteriseret af de
aktiviteter, som bgrnene selv kan frembringe, mens de pasdagoginitierede
aktiviteter er fravaaende og naesten kun ses i forbindelse med avorlige
brud pa institutionens regler, konflikter mellem bgrn og tilrettelasggel se af
spisning.

Sadanne problemer kan betyde, at hverken barn, foraddre, barnehave
eller skole har forberedt sig tilstraskkelig godt til, at barnet kan fa en god
skolestart. Hvis barnets mgde med skolen ikke forlgber nogenlunde
problemfrit, kan man lidt provokerende sige, at hverken barn, institution
eller foraddre er skoleparate og tilsvarende at skolen ikke er berneparat.

Det er ngdvendigt at fa skabt en sadan mangesidet parathed, hvilket
kreever kommunikation og kontinuitet. Med kontinuitet menes med
Deweys ord (1963: 35), at "enhver ny udfordring og erfaring bringes op i
forlengelse af noget som har gaet forud og som samtidigt modificeres af
de kvaliteter, som folger efter”. Med andre ord, at barnet pa en vis made
kan genkende det gamle i det nye. En sadan kontinuitet i barnets liv
forudsadter, at foraddre, pasdagoger og laere indgar i et tagd samarbejde.
Nyere undersggelser om overgang fra bgrnehave til skole (Piaenta &
Walsh 1996, Christenson 1999, Epstein 1996) peger pa, at en udviklet
relation og kommunikation mellem barnet, kammerater, familien, dag-
institutionen og skolen er omdre ningspunktet for en god skol estart.

Evaluering af nyere danske udviklingsprojekter® viser, at der mange
steder er et sadant begyndende samarbejde og kommunikation mellem
barnehave og skole. Et samarbejde der pa en gang farer til, at skolen bgjer
sig mod bgrnehaven samtidig med, at bernehaven i hgjere grad orienterer

% Her taakes bl.a. p& de ca. 300 udviklingsprojekter, der er knyttet til det nationale program
Folkeskolen ar 2000, pkt. 5, en god skolestart, som undertegnede forfatter med flere har
evalueret. Dette program havde til mal at skabe et udvidet samarbejde mellem farskole-
institutioner og skole samt mellem bgrnehaveklasse, de ferste klassetrin og fritidsordning-
erne; og i denne proces at nyttiggere paadagogernes og laarernes forskellige uddannel ses-
maessi ge kompetencer mere hensigtsmaessigt.
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sig mod, hvad der sker i skolen. En proces der ikke behgver at reducere de
to felters eller arenaers suveramitet og saalige kendetegn, men som drager
nytte af det bedste fra de to faggruppers saalige kompetencer. Denne
artikel har til ma a formidle centrale erfaringer fra disse udviklings-
projekter for herigennem at illustrere mader at styrke barnenes oplevelse af
kontinuitet og helhed i deresliv.

Skoleparate bgrnehaver og bgrneparate skoler

Samarbejdet mellem bgrnehave og skole kreever, at der bringes ofre fra
begge sider. Skolen ma i hgjere grad anlasgge et berneperspektiv, dvs.
indrette sig i overensstemmelse med barnenes faktiske veaemade, og
tilsvarende ma barnehaven i hgjere grad orientere sig mod, hvad der sker i
skolen og tage hgjde herfor. Man kan sige, at der kreeves skoleparate
bgrnehaver og berneparate skoler. Det feglgende beskriver konkrete
initiativer, som gennem de seneste & er kommet til udtryk i den danske
skole- /institutionsverden.

"De stores gruppe” i bgrnehaven

For at bidrage til udvikling af bernenes skoleparathed etablerer mange
begrnehaver saalige aktiviteter for de kommende bgrnehaveklassebarn. Det
er ikke ualmindeligt i foraret op til skolestarten, at bgrnene i daginstitu-
tionen indgar i en "skolegruppe’ eller "storebgrnsgruppen”, hvor de
deltager i aktiviteter, der i saalig grad bidrager til udvikling af viden og
faardigheder, som man antager skolen eftersparger.

Det kan vaae nyttigt og sovt for barnene, at der i bgrnehaven skabes
saalige aktiviteter og muligheder for og med gruppen af de 5-arige (og
tilsvarende med de 3-arige og 4-arige).

Der er ogsa eksempler pg, at 3-4 begrnehaver er gaet sammen om at
oprette en tvaagruppe for de bern, der efter sommerferien skal ga i
bernehaveklasse sammen. Sdledes mades bernene fra et antal bgrnehaver
en eller to gange om ugen med en pasdagog fra en af barnehaverne for at
deltage i spamndende aktiviteter med det hovedformd at laare hinanden at
kende. | tillaag deltager den kommende bgrnehaveklasselager i et vist
omfang, sdedes at bgrnene ogsa lawer hende/ham at kende. Tilmed har
bernehavepaadagogen og bgrnehaveklasselaaeren mulighed for at udvikle
et fadles vaardigrundlag og pasdagogiske mal.
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| mange af projekterne tages der udgangspunkt i barnets egne
interesser, med vaggt pa barnets skabende aktivitet, men her og der ser man
det grebet an pa en uhensigtsmasssig made, hvor der (fra den ene dag til
den anden) kraeves en ydre opgaveopmaaksomhed, stillesiddende aktivitet,
brug af (kedsommelige) opgaveark, snaaver og mekanisk formidling af
viden og instruktion fra voksne til barn. Samtidig begrundes dette overfor
bagrnene med, a "/ skal jo veenne jer til at ga i skole”. Dels gives et helt
forkert skolebillede og dels er laaingsindholdet formentlig reduceret til at
"lage at sidde stille og here efter”. En sddan praksis afspejler en
manglende refleksion over, hvad der menes med skoleparathed.

Det er ssgdeles positivt, a arbejdet med de addste barn i barnehaven
bade er udfordrende for barnene og at det af dem opleves spaandende og
morsomt. Men det er aligevel problematisk, at sddanne aktiviteter farst
indfares i fordret for skolestart, hvilket betyder, at barnene nagpe er
begyndt, ferend de skal slutte. Der er sa at sige tale om en slags "sidste
udkalds paadagogik”.

Det ma vaae mere hensigtsmasssigt at lade en spaandende og
udfordrende barnehavepasdagogik praage alle argangene. Det er jo heller
ikke tilstraskkeligt blot at definere de gnskede kompetencer ved
skolestarten. Man ma grundigt beskrive bgrnehavens mal, indhold og
aktiviteter, samt analysere og evaluere om den givne praksis ogsa bidrager
til, a begrnene laarer og udvikler sig i overensstemmel se hermed.

Foreeldresamarbejde, mgder m.v.

Det er ogsa indenfor de seneste ar blevet aminddigt, at skolen og de
omkringliggende begrnehaver samarbejder om bgrnenes skolestart, bl.a. i
forbindelse med afholdelse af orienterende mader. Skolen og barnehaverne
inviterer foraddrene til barnene i de kommende begrnehaveklasser til et
orienterende made forud for indskrivningen til skolen. Her far foraddrene
beskrevet de generelle formal og mal, og de far indblik i, hvordan deres
berns hverdag vil komme til at se ud og de vilkar barnene vil mgde. Rundt
om i kommunerne er det ailmindeligt at se felgende forberedende mader og
aktiviteter mellem foraddre, paadagoger og lagere:

To foraddrekurser inden barnene starter i bagrnehaveklassen. Et lige
efter efterdrsferien som talepaadagogerne og barnehaveklasselaarerne
afholder i bernehaven omhandiende bgrnehaveklasseliv generelt. Et i
januar i forbindelse med skoleindskrivning. Her deltager barnehaveklasse-
laarerne, psykologen og skolelederen, som fortadler foraddrene om arbejdet
| bernehaveklassen, samt om de krav og forventninger der stilles til
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barnene i bernehaveklassen. Dette afholdes pa skolen. Visse steder tager
sundhedsplgien og dagplegen initiativ til a invitere de foraddre, der ikke
har bern i bernehave.

Der afholdes et samarbgdsmgde efter sommerferien mellem
paadagogerne i bernehaverne og bgrnehaveklasselaxerne. Her fortadler
barnehavepaadagogerne om deres padagogik. Ligeledes beskriver bgrne-
haveklasselaaerne deres forventninger til bernenes udvikling ved
skolestart. Madet placeres pa dette tidlige tidspunkt, sdledes at pasda-
gogerne i |gbet af barnenes sidste ar i barnehaven har mulighed for at tage
hgjde for de mangler som barnehavekl assel aarerne eventuelt har papeget.

Barn besgger skolen

Om der bliver tale om en god skolestart beror ogsa pa, om skolen er i stand
til overfor bgrnene at gere sig spamndende og attraktiv. | den forstand
begynder skolestarten laange inden den farste skoledag. Skolen skal gere
noget aktivt for at fjerne barnenes skaeve og gammeldags syn pa skole samt
deres usikkerhed og nervesitet (Brostrom 2001). Det kan bl.a. ske, nar
bernehaveklasselagerne besgger bgrnene i deres bgrnehaver, og nar
begrnene gentagne gange har besggt deres kommende barnehaveklasse.
Men i det hele taget er det ngdvendigt, at bernene gennem deres samlede
bernehavetid har deltaget i en rakke "afdramatiserende” aktiviteter pa
skolen. Og hertil kommer ogsa, at bernehavepaadagogerne skal bidrage til,
at barnene ikke udvikler et gammeldags skolesyn. Det forhindres bl.a. nar
paadagogerne i barnehaven omtaler skolen i positive vendinger og undlader
"at true” med skolen, fx at sige "du ma se at fa lert at opfore dig
ordentligt, for det skal du kunne nar du kommer i skole” .

Det er amindeligt, at barnehavepssdagogerne og de kommende
barnehaveklassebern besgger skolen i lgbet af det sidste ar inden skolestart
for a se, hvordan der arbgdes. Mange steder inviteres barnehavebarnene
til sma kulturbegivenheder pa skolen, fx motionslgb eller Luciaoptog og
teater, som skolebgrnene opfarer.

Endvidere far de kommende barnehaveklassebarn en salig invitation
sidst pa fordret, nar klassefordelingen er pa plads. Sa modtager begrnehave-
klassen besgg af barn og pasdagoger fra omradets barnehaver (samme dag
og samme tidspunkt). Her far bgrnene mulighed for at se deres lagere, se
hvilken klasse de ska ga i, og made deres fremtidige skolekammerater.
Dagen vil vaae en typisk barnehavekl assedag med sange, lege og opgaver.

Naturligvis er det tidskreevende for bade bearnehaverne og
bernehaveklasserne at arrangere og gennemfgre sadanne besag, da bade
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den enkelte skole som bgrnehave har mange samarbejdspartnere. Men set
fra bgrnenes horisont er det umagen vaad.

Paedagoger og bgrnehaveklasseleerere laver gensidige obser-
vationer

Besggsordninger, som ovenfor naevnte, beskrives i mange udviklings-
projekter. En del projekter beskriver ogsd besggsordninger de voksne
imellem, altsA at bearnehaveklasselagerne besgger de tilknyttede
bernehaver, som tilsvarende besagger og observerer livet i skolen.

Det kan vage en god idé at indlede samarbedsprocessen ved
overhovedet a lage hinanden at kende, hvilket selvsagt kan ske gennem
gensidige besag. | praksis er det ofte ngdvendigt at skemalaggge besagene
for at sikre deres gennemfarelse, da der ikke saddent opstar pludselige
praktiske forhindringer.

Endvidere er det nadvendigt at gennemfare de gensidige besag pa en
sadan méade, at man ikke blot ser og herer det, som umiddelbart trasder
frem. Derfor ma man anvende systematiske observationsmetoder og
nedskrivningsteknikker (fx Hedegaard 1990), samt planlaggge en efter-
falgende fremlasggel se af praksisbeskrivelser pa fadlesmader.

Ved pa denne made at vage til stede i hinandens praksis far man en
masse observationer "i kassen”, og na man respektfuldt og med smil
fremlaggger sine observationer til diskussion, vil begge parter kunne blive
betydelig klogere. Ikke kun pa den andens praksis, men ogsa pasin egen.

Udarbejdel sen af sddanne praksisbeskrivelser kan ogsa kommei stand
via samarbgjde med en udefra kommende konsulent, der producerer og
fremlaggger disse beskrivelser som afsadt for at fa de to personal ekategorier
til a indlede et samarbgde om bgrnene og pasdagogikken (Brostrom &
Frandsen 2000).

De udarbejdede dokumenter bliver anvendt som vaaktej i det |abende
procesarbgjde, hvor deltagerne gennem diskussion af disse beskrivelser
spejler egen praksis for sammen at reflektere, skabe ny viden og fadles
forstaelse med henblik pa at understette en aandring af praksis.

Paedagoger og bgrnehaveklasseleerere afholder studiekredse og
feelles kurser

Besggsordningerne har mange steder fart til fadles studiekredse, hvor det
indsamlede observationsmateriale geres til genstand for pasdagogiske
diskussioner, der ofte giver en meget mere nuanceret og varieret forstaelse
af "den andens praksis’. Fx sagde en paadagog at "det var godt at veere i
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klassen og se konkret, hvad bornene laver og dermed hvad de er ved at
leere sig. Det gav mig et bredere syn pa, hvad skolen mener med at skulle
veere skoleparat’.

En anden skole beskriver, at lysten til etableringen af gensidige besag
opstod pa grundlag af afholdelsen af en plancheudstilling pa biblioteket om
deres respektive lagingsmiljger. Denne farte til en fadles studiekreds, hvor
de ophamngte fotos dannede udgangspunkt for samtale om lagingssynet og
om, hvordan man bedst kunne beskrive bgrnenes kompetencer og
potentialer (altsa hvad de kan og er lige ved at kunne). | forlaangelse af
sadanne faglige dreftel ser opstod behovet for at etablere gensidige besag.

| en anden studiekreds fremlagde de to grupper fotografier af egne
laaingsrum, hvorigennem de fik mulighed for at begrunde, hvorfor de
havde udformet det fysiske og mentale lagringsrum pa netop denne méade,

Sadanne studiekredse synes at sadte de paadagogiske overvejelser |
perspektiv. Mange bernehavepasdagoger fortedler, at de via sadanne
studiekredse har faet et nyt syn pa nogle af de aktiviteter, de ivearksadter
med barnene. Fx sagde en pasdagog: " Vi har jo altid lavet rim og remser,
men fordi vi her har faet en ny faglig bevidsthed om sproglig
opmeerksomhed, gor jeg det pa en ny made. Jeg har altid lcest for born,
men nu leeser jeg pa en ny made.”

Studiekredsene har mange steder fert til mere formel kursus- og
efteruddannelsesvirksomhed. Mange projekter peger pa betydningen af
fadles uddannelsesforlgb. Det er vigtigt at bade laaere og paadagoger
deltager, men ogsa at der deltager mange fra den samme institution og
skole. Sdledes har man en del steder etableret en lang kursus- og
foredragsraskke, der finder sted om aftenen for at give mulighed for hele
personalegrupper at deltage.

Afholdelse af mgder om bgrnene

Inden bgrnene starter | skolen har der i mange bgrnehaver og
barnehaveklasser vaaet afholdt en rakke (fadles)meder med foraddrene
med henblik pa at hjadpe dem til at vurdere, om deres barn er parat til med
udbytte at indgd i barnehaveklassens trods alt mere strukturerede og
formelle laaringsmilj@. | den proces er det selvsagt vigtigt, a forhindre, at
for mange barn kommer for tidligt i skole. En fgjlvurdering heraf betyder
ikke siaddent, at det pagaddende barn enten skal gato ar i bernehaveklasse
eller returnerer til sin barnehave omkring efterdrsferien. Begge former for
"lgsninger” burde have vaget undgdet, da det saddent styrker barnets
selvvaad.
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Men det handler ikke blot om at forhindre for tidlig skolestart. Vigtigt
er det, at ogsa barnehaveklasselaaerne skaffer sig viden om de enkelte
berns forudssgninger, staake og svage sider og om kammeratskabsforhold,
sdledes at barnet kan blive modtaget pa bedst mulige made. En sadan
udveksling om det enkelte barn bliver gennemfart i meget stort omfang.
Der afholdes fx inden skolestart en konference med bgrnehaveklasse-
lagerne, paadagoger fra barnehaven, skoleleder, psykolog og talepaadagog
— eventuelt med udgangspunkt i en observation/ beskrivelse af bgrnenes
udvikling. Ligeledes afholdes efter skolestart et mede mellem
paedagogerne fra barnehaverne, SFO-paadagogerne og barnehaveklasse-
lagrerne, hvor de enkelte bgrn gennemgds med henblik pa at give
tilbagemeldinger om, hvordan barnenes skolestart forlgb. Dette besag kan
give anledning til aendring af paadagogikken, procedurer m.v.

Mgderne om bgrnene ferer til nogle bernebeskrivelser, der ofte opstar
pa grundlag af systematiske observationer, hvor man tilstragoer en sakaldt
"positiv barnebeskrivelse”. Altsa en beskrivelse af hvad barnet er, kan og
vil — og ikke alene en oplistning af alt det, som det ikke kan. Der er meget
stor forskel pa at modtage en beskrivelse af, hvad barnet kan og er ved at
kunne — overfor en ensidig mangelliste.

Sammenhaeng i leeringsindholdet
En god skolestart ma defineres ud fra et barneperspektiv, altsd om den er
god for bgrnene i den betydning, at de meder aktive, naavagende og
empatiske lagrere og padagoger, der tager hgjde for og imadekommer det
enkelte barns saaregenheder og aktuelle udvikling; forhold som ma anses at
udgere grundlaget for dets trivsel, laging og udvikling. Endvidere at
bernene oplever, at hvad der sker i skolen e en forlaangelse og
videreudvikling af, hvad de kender til fra hjem og institution; med andre
ord at de oplever helhed og sammenhaang i deres liv. Disse principper er i
overensstemmelse med nyere forskning (Burts 1990), der viser, at nar
barnehavepaadagog og bernehaveklasselager har kendskab til berns laging
og udvikling og bruger samme strategier, opna bgarnene en bedre
overgang til skolen.

Der er opstaet en sterre opmaarksomhed pa, at barnet ikke automatisk
og uden videre bringe sin laging fra barnehaven med ind i
barnehaveklassen. Barns (og voksnes) laging er i et vist omfang systemisk
og kontekstuelt, dvs. laaringen er noget der sker i og er bundet til et aktuelt
praksisfadlesskab, den er underlagt dette og maden, det er organiseret pa
(Lave & Wenger 1991). Det betyder, at det som barnet har laat sig i sin
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begrnehave er mere eller mindre bundet til barnehaven og de kammerater,
som det laate sammen med. Den viden og de faadigheder barnet og
kammeraterne har erhvervet sig er bundet til situationen.

Denne antagelse om kontekstuel laging kan maske belyse det
problem, der ofte viser sig ved bernenes overgang fra bgrnehave til
barnehaveklasse og herfratil 1. og 2. klasse. Det er ikke ualmindeligt, at
hegre bgrnehaveklasselaaeren klage over, at de nye skoleelever agerer
individualistisk, selvbestemmende, har en forstyrrende adfsad og har
vanskeligt ved at indga i klassefedlesskabet. Naturligvis kan der vage tale
om, at nogle barn ikke har udviklet tilstragkkeligt selvvaad og social
kompetence og er forstyrrende. Men det er ogsa muligt, at bgrnene var
saadeles sociat kompetente i barnehaven, men at disse kompetencer som
var genereret i bernehaven samtidig var bundet til denne kontekst og ikke
var mulige for barnene at overfare til den nye skolekontekst. En sadan
tolkning kan understette gnsket om at mindske kulturforskellene mellem
de enkelte arenagr. Dvs. der ma arbegdes mere madrettet pa, at
praksisfadlesskabet i bgrnehaven og barnehaveklassen opnar en sterre
betydningsmaessig lighed (men stadig med forskelle). Det vil hjadpe
barnene til bedre at kunne praktisere det, de allerede har laat sig.
(Tilsvarende vil fx bgrnehaveklasselaaerens deltagelse et antal timer i 1.
klasse medvirke til, at bernene lettere kan overfare deres erhvervede
kompetencer fra barnehaveklassen til 1. klasse.)

En sadan forbindelse sages etableret gennem bl.a at koordinere
lecereplanerne mellem bornehave og bornehaveklassen. Endvidere at
arbejde med bornenes spor, hvormed menes at barnehaven marettet
skaber grundlag for, at barnene kan overfare deres erfaringer og oplevel ser
fra bgrnehaven til barnehaveklassen ved hjadp af forskellige former for
dokumentation (Cecchin 1996). En skole (Due & Storm 1998) beskriver
det pa felgende made:

| starten af april er alle de kommende skolebgrn og foraddre
inviteret til et made i skolen en lardag. Efter dette made vil
bernehaven tage pa flere besgg med bgrnene i skolen. Pa
besegene fortadler barnehaveklassebarnene bl.a. om, hvad de har
vaget specielt optaget af. | bernehaven pakker hvert enkelt barn i
den sidste tid inden sommerferien sin personlige kuffert, som
indeholder barnets historie. Endvidere medbringes evt. modeller
fra fadles projektarbgder, collager, billeder, fadles bager af de
ting eller emner, barnet har beskadtiget sig med. De fadles ting
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medbringes til begrnehaveklassen, hvor barnene har mulighed for
at fremlaggge for de avrige barn, hvad det er, han eller hun har
vaget med til, eller har oplevet.

Udskydelse af klassedannelsen

Der hvor man har mere end en bgrnehaveklasse eksperimenteres der
mange steder med i det farste halve dller hele ar at arbejde med storklasser
og mindre holddelinger. Herigennem far man kendskab til begrnene, deres
kammeratskabsforhold og dynamikken i det hele taget, hvilket ligger til
grund for den endelige sammensagning af klasserne. Forskning viser, at
ikke mindst har kammeratskabs- og venskabsforhold betydning for barnets
oplevelse af sikkerhed og tryghed® (Bernd & Perry 1986, Ispa 1981, Ladd
1989 & 1990, Ladd & Preice 1987, Schwarz 1972, Griebel & Niesel 1999,
Bronfenbrenner 1986, Fabian 1998, Petzold 1992). Klasserne skal fungere
de naeste 9-10 ar, hvorfor der tilstragoes en optimal sammensagning.

Barnehaveklassepraksis skal ikke defineres som klasseunder-
visning

Selv om mange barnehaveklasser gennem en arrakke har demonstreret en
praksis, hvor man med en norsk vending har "taget det bedste fra
bgrnehave og det bedste fra skolen” og herigennem udviklet en
skolestartpaadagogik med et synligt laaingsindhold formidlet via bearns
egen udforskning, eksperimentering og med legen som omdre ningspunkt
— sa eksisterer der fortsat visse steder en praksis pramet af klasse-
undervisning med udvendig og mekanisk overfering af kundskaber til
bernene. De barn der kommer fra barnehaver praeget af en (misforstaet)
selvforvaltnings-praksis far maske noget af et kulturchok i mgdet med den
stagkt lagerstyrede klasseundervisning. Her er lgsningen ikke blot at
koordinere laareplanerne, men i hgjere grad at udvikle et feelles leringssyn,
der lasgger vaagt pa barns aktive virksomhed i en social praksis med barn
0g voksne.

Beskrivelse af ovennaevnte overgangsaktiviteter synes at tyde pa, at
der blandt lagere og paadagoger er en udbredt interesse for at skabe helhed
og kontinuitet i skolestarten og dermed i barnenes liv. Denne optimisme
synes ogsa at blive bekradftet af en underspgelse som omtales i det
falgende.

* Forskning herom er omtalt af forfatteren i artikel i Barn 2 2001.
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Holdninger til overgangsaktiviteter

Mange steder bestradber man sig pa at skabe sammenhaang mellem
barnehave, skole og fritidshjem/SFO udfoldes. Men der er dog en del
problemer, der skal overvindes.

Dette problem at skabe kontinuitet i barnets liv er ikke kun en dansk
og nordisk bestradbelse. Ogsa i USA og isaa i Cdlifornia (California
Department of Education 1997) har man arbejdet teoretisk og praktisk med
denne problematik. Det kommer til udtryk i en amerikansk undersggelse
(Early m.fl. 1999), hvor 3.594 |lagere blev spurgt om deres holdning til at
arbejde marettet med barnets overgang fra barnehave til skole. | en stor
spargeskemaunderseggel se blev de udvalgte laxrere bedt om at markere, om
de fandt 23 konkrete overgangsaktiviteter som vagende "en god idé’ samt
at vurdere om de fandt barrierer, der kunne sta i vejen for implementering
af disse.

Der var bl.a naevnte fglgende overgangsaktiviteter: Samtale med
foraddre efter bgrnene er startet i skole; laese skriftlige dokumenter, brev til
foraddre far og efter skolestart; regelmasssige mader med |okalmiljoet;
mede med barn og foraddre inden skolestart; besgg av bagrnehavebgrnene i
barnehaveklassen.

Opgarelsen viser, at i hvert fald 47 % af alle lagerne synes, a hver
eneste af de naevnte overgangsaktivitet er en "god idé€’. Den hgjest
vurderede aktivitet ”samtale med foraddre efter bagrnene er startet i skole”
(97 %), vurderede kun fa (6 %) som vanskelig at implementere, og det
viste sig ogsd, at det var den aktivitet, der var mest anvendt i praksis.
Derimod blev flere af de relativt hgjt vurderede overgangsaktiviter (fx
hjemmebesgg og delvis besag i barnehaverne) samtidig vurderet som
vanskelige at implementere. Altsa aktiviteter som umiddelbart prioriteres
hgjt synes alligevel at vaae vanskelige at gennemfgre. Og den gennem-
gaende begrundelse herfor synes at veare manglende ressourcer, farst og
fremmest tid. Men det er ogsa optimistisk, at en del "gode ideer” (brev til
foraddrene, abent hus og foldere) blev vurderet ikke-vanskelige at fare ud i
livet.

En dansk undersggelse

Som beskrevet ser det ogsa ud til, at danske laarere og pasdagoger generelt
har et positivt syn pa ivaaksadtelse af sakaldte overgangsaktiviteter. Det
ser ud som om danske laxere og paadagoger gerne bruger tid og ressourcer
pa at iveaksadte overgangsaktiviteter, altsa aktiviteter der bidrager til
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kontinuitet og sammenhaang mellem barnehave og skole. Et sadant positivt
syn udtrykkes ogsai en holdningsundersggel se, som undertegnede forfatter
gennemferte i oktober1999 til februar 2000. Her markerede 249
barnehavepaadagoger, barnehaveklasselagere, SFO-pasdagoger og lagere
pd et spgrgeskema, om de fandt 32 konkrete overgangsaktiviteter
hensigtsmasssige eller g. Altsa tilkendegav de i forhold til den enkelte
aktivitet, om de fandt, at det var en god idé eller g.

Opgerelsen af datamaterialet viser, a de udspurgte barnehave-
paedagoger, barnehaveklasselagere, fritidspaedagoger og laaere er positive
overfor at iveaksadte overgangsaktiviteter. Omkring 75 % af de udspurgte
vurderer 24 af aktiviteterne som vagrende "en god id€” (fx gensidige besag,
breve til foraddrene, koordinere foraddresamarbejdet). Men nar det dregjer
sig om aktiviteter, der kreever en starre gensidig forpligtelse i form af
koordination af laareplanerne (arsplaner, virksomhedsplaner, |eeseplaner)
og af undervisningen, synes begestringen af dale lidt. Kun 60 % ser en
sadan gensidig afstemning som en god idé. Det ser ud til, at der er en vis
modstand mod at sammentaanke de to paadagogiske traditioner som tegner
sig 1 bernehave-fritidshiem og skole. At lasse hinandens skriftlige
dokumenter, gennemfare gensidige besgg og observere hinandens praksis
samt at holde magder om padagogikken er der pamn tildutning til, men
interessen daler i takt med en gget handlingsorienteret forpligtelse. Denne
skepsis kan maske henfares til det forhold, at savel laarere og paadagoger |
et vist omfang fortsat holder fast i egen pasdagogisk tradition, som de er
bange for vil blive forstyrret i takt med en gget koordinering. Men
spergsmalet er, om alle faggrupper er lige skeptiske.

Nar man leder efter mulig korrelation mellem overgangsaktiviteten
vedrgrende koordinering af lageplanerne og de fire paxlagog- og
|arertyper, tegner der sig et interessant manster. Det er tilsyneladende issg
bernehavepaadagogerne, der udtrykker modstand mod et forpligtende
samarbejde. Nar det drejer sig om blot at leese hinandens laareplaner og
andet skriftligt materiale er forskellen ikke sa stor. Men nar det drejer sig
om at gennemfare fadles mader om paadagogikken, er kun halvdelen af
bernehavepaadagogerne positive, og med hensyn til at koordinere
laareplaner eller arsplaner, ser kun 37 % dette som en god idé.

Denne modvilje fra bernehavepssdagogerne kan eventuelt tolkes som
en (maske sund) skepsis over for bgrnehaveklassens mere skolepraagede
form og indhold, som de kan vaare bange for vil vinde indpasi bernehaven,
hvis der skal ske for meget koordinering.
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Omvendt kan man maske undre sig over, at fritidspaadagogerne i
denne undersggel se udtrykker en relativ positiv indstilling over for bade at
leese hinandens laareplaner og koordinere disse. Isaa fordi der ofte fra
fritidspaadagogisk hold advares mod, at et skolemaessigt indhold vinder
indpas i bernenes fritid. Men man kan jo omvendt sige, at en koordinering
af lageplaner netop giver mulighed for at fastholde bernenes fritids-
aktiviteter.

Det kan ogsd undre, at under halvdelen af savel bgrnehave-
pasdagogerne som fritidspasdagogerne udtrykker et positivt syn pa
betydningen af a holde fadles mader om paxagogikken. For
barnehavepaadagogernes vedkommende kan den ringe opbakning haange
samen med deres relativt lave interesse for at koordinere pasdagogikken.
Men patrods af den modstand kan man haevde, at det er nyttigt at kende til
hinandens paadagogiske syn for herigennem bedre at kunne stette og forsta
bernene. Hvorfor dar det ikke igennem i bernehave- og fritids
paedagogernes vurdering? Er der her tale om et lillebror-kompleks? Faler
paedagogerne sig fagligt mindrevaardige i forhold til laarerne? Er der hold |
det syn, at laxerne og bernehaveklasselagerne eksplicit udtrykker deres
paadagogiske maA og indholdsoverveielser, hvorimod bgrnehave- og
fritidspaadagogerne i mindre omfang har italesat deres praksis og dermed
faler sig mindre parate til at indgai faglig dialog? Vil paedagogerne undga
mederne for ikke at blive overtalt til pasdagogiske ma og praksisformer,
som de dybest set ikke star inde for.

Hertil kommer, at det maske for fritidspasdagogernes vedkommende
er sadan, at de gerne vil koordinere paadagogikken, men nadig vil bruge tid
pa endel @se paadagogiske mader. Skyldes det, at det er mere forpligtende
og kreevende a holde meder om pasdagogikken end at udveksde
pasdagogiske planer, altsa at koordinere pasdagogikken? Eller er det sadan,
at fritidspadagogen er mere handlingsorienteret end teoretisk reflek-
terende, eler i det mindste har mindre lyst til at udveksle pasdagogiske
refleksioner?

Selv om lagere og paadagoger generelt har en positiv holdning til
overgangsaktiviteter, s kan det imidlertid vaae vanskeligt at ivaaksadte
disse i praksis. Mange barrierer og forhindringer kan opsta, nar laarere og
pasdagoger seger at skabe bro mellem bgrnehave, fritidshjem/SFO og
skolen.
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Barrierer

Erfaringerne fra de skoler og ingtitutioner, der har arbedet med
programmet Folkeskolen ar 2000, punkt 5, viser ogsa at der er en rakke
barrierer. En yderligere indkredsning af sadanne vanskeligheder og
forhindringer blev beskrevet i forbindelse med gennemfering af
spegrgeskemaundersggelsen om lagere og paedagogers holdning il
overgangsaktiviteter. Her blev de, i tilknytning til vurderingen af den
enkelte overgangsaktivitet, bedt om a notere de vanskeligheder og
barrierer, som kunne std i vejen for den. Her kunne man forvente en
uendelig liste af problemer. Magkelig nok valgte kun en mindre del af
respondenterne, nemlig 70, at notere barrierer, som de fandt i forbindelse
med at sadte "de godeideer” i vaak.

Hvordan skal det mon forstas? Finder lagrere og pasdagoger det ikke
vanskeligt at skabe en sddan overgangspraksis? Har de trods alt
tilstraskkeligt med ressourcer, og er det rimeligt nemt at samarbejde med
kollegaer med anden pasdagogisk baggrund og tradition? Formentlig ikke.
En rimelig forklaring kan vaae, at respondenterne valgte ikke at spilde tid
med at udfylde denne del af spargeskemaet. Det betyder, at de indsamlede
data herom er mangelfulde. Alligevel kan nedenstdende oversigt over de
hyppigst neevnte barrierer give en fornemmelse for, hvad der stér i vejen:
mangel pa tid; manglende ressourcer; for mange bgrnehaver og skoler at
bespgge og samarbede med; problemer med tavshedspligt; forskellige
paedagogiske traditioner og kulturer; problemer med fagpolitik og
fagpolitiske gramnser; forskellige arbegjdstidsforhold og regler; manglende
interesse og modstand; ringe fysiske faciliteter; tiden gar fra barnene;
barnene har svaat ved at forholde sig til fremtidige aktiviteter; der er for
mange barn og for store barnegrupper; klassesammensagningerne bliver
lavet for sent; foraddrene er ikke interesserede; der bliver lagt for stort pres
paforaddrene.

Ovenstaende barrierer er reelt eksisterende og kan ikke henfares til
|agere og paadagogers modvilje og ulyst. En kommunal forvaltning skriver
bl.a.:

Patrods af, at der er sat to timer af til andet arbejde, sa er denne
tid trods alt beregnet til foraddresamarbejde og personalemeder,
og der er sdledes ikke tid til den paadagogiske forberedelse af
avrige aktiviteter, hvorfor denne tid ma fragd bernetiden.
Endvidere betyder det udvidede samarbejde mellem barnehaven
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0og begrnehaveklassen, at barnehaveklasselederen ikke vil have
praktisk mulighed for at samarbgde med alle afgivende
institutioner. Og endelig kraever det udvidede samarbegde en
tilneamelse mellem den enkelte skole og e mindre antal
bernehaver, altsd at skoledistrikter og dagingtitutionsdistrikter
falder sammen, hvilket medferer en indskramkning af
foraddrenes frie institutionsvalg.

Samarbejdet mellem pasdagoger og lagrere byder pa mange vanskeligheder
og barrierer. At gennemfare de gode visioner mader praktiske problemer.
Alligevel ser det ud som om, at larere og pasdagoger er positive og
fortsadter bestradbelserne. Det illustreres bl.a. i bogen Bornehave, skole,
fritid (Vegleskov & Brostrom 2000), der dokumenterer, at man mange
steder er kommet langt i udvikling af samarbejdet mellem institution og
skole og mellem pasdagoger og laxere. Men hvis broen mellem barnehave,
fritidshjem/SFO og skole skal bygges faardig, ma der tilfgjes ressourcer til
feltet. Ellers er der risko for, at aktiviteterne der hen i takt med at
nyhedens interesse og medieopmaaksomheden forsvinder.
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