Overgangen mellem bgrnehave og skole
— den tveerprofessionelle opgave

Af Inge Schoug Larsen

Pa dansk har vi ikke noget teoretisk begreb for skiftet fra bgrnehave til skole. Vi bruger typisk
det noget uprzecise ord ‘overgang’, som jo intet siger om indholdet. Slas ordet "overgang’ op
i en synonymordbog, finder vi ord som forvandling, metamorfose, omdannelse,
transformation, transition, alt sammen ord, som langt bedre end ‘overgang’ signalerer, at vi
har at ggre med en proces, der har noget gennemgribende og vasensforanderligt over sig.

Pa engelsk bruges begrebet transition om overgangen mellem bgrnehave og skole, som bl.a.
indikerer at der er tale om en overgang mellem to sociokulturelle systemer, karakteriseret
ved vaesentlige strukturelle og indholdsmaessige forskelle.

Interessen for overgangen mellem bgrnehave og skole er som naevnt relativ ny. For ikke sa
mange ar tilbage var der generelt meget lidt viden pa omradet og det havde hverken den
store paedagogiske, politiske eller forskningsmaessige interesse. | takt med at man er blevet
opmeaerksom pa, at bgrns problemer i skolen ofte starter tidligt og kan have rod i selve
skolestarten (eller endnu tidligere), er bade den politiske og den forskningsmaessige
interesse for emnet vokset.

Men som en del af den forskning, der sker pa omradet viser, sa er der tale om en interesse,
der ofte viser sig mere i ord end i handling. Bl.a. viser en undersggelse af Brostrom (2002b),
at en del af de gode intentioner, der ligger i det tvaerprofessionelle og tvaerinstitutionelle
samarbejde, ikke realiseres. Ogsa en raekke andre forsknings- og evalueringsresultater peger
pa, at vejen fra vilje til handling ofte er (for) lang. (Dunlop, 2003)

Nar det ikke altid Iykkes at indfri de gode intentioner skyldes det bl.a. at det
tveerprofessionelle og tveerinstitutionelle samarbejde reelt er en vanskelig og udfordrende
opgave. Dels star man i dette samarbejde over for nogle strukturelle barrierer, som bl.a.
begrunder sig pa nogle fagpolitiske, forvaltningsmaessige og gkonomiske forhold, og dels
over for nogle kulturelle barrierer, som begrunder sig pa forskellige padagogiske fagligheder
eller traditioner.

En anden forklaring kan vaere, at det endnu ikke star helt klart, hvor betydningsfuldt dette
samarbejde reelt er. Der kan vaere en tendens til at betragte overgangen mellem bgrnehave
og skole som noget, der er relativt begreenset i tidsforlgb og som ligesom har sin egen
eksistens uden direkte eller laengerevarende indflydelse pa andre vigtige forhold i barnets
liv.



Men overgangen fra bgrnehavebarn til skolebarn er ikke noget, der kan forstas som et
isoleret fenomen i barnets liv. Det er heller ikke noget, der bevager sig fra et punkt a. til et
punkt b. i et lineart forlgb, som ordet ‘overgang’ kunne antyde. Processen, hvorigennem
barnet udvikler sig fra at vaere legende bgrnehavebarn til at veere leerende skoleelev, er langt
mere kompleks, dynamisk og narrativ i sin struktur, og har trade tilbage til vuggestuen og
helt frem til afslutningen af skolen — og maske endnu leengere frem i tiden.

At tradene gar tilbage til vuggestuen handler dels om, at det er her grundlaget for barnets
oplevelse af sig selv i samvaeret med de andre bgrn og voksne i et institutionelt faellesskab
dannes. Saledes vil barnet ved overgangen fra vuggestue eller dagpleje allerede have en
reekke erfaringer og forventninger med sig i forhold til samspillet med andre, som det
bringer med sig ind i feellesskabet i bgrnehaven. Det kommer altsa ikke som et ubeskrevet
blad, men som et barn med en historie og nogle konkrete samspilserfaringer, som far
indflydelse pa dets made at forholde sig til andre pa i bgrnehaven.

Endvidere er der en del, der tyder pa, at den made den fgrste institutionsovergang forlgber
pa, danner en slags psykologisk ‘arbejdsmodel’ for senere overgange®. Forlgber den fgrste
institutionelle overgang roligt og trygt, vil det give barnet og forzldrene gode
forudszetninger for ogsa den naeste overgang vil forlgbe positivt. (Kienig, 2002) Har
overgangen modsat veeret traumatisk for barnet (og foraeldrene), kan det taenkes, at der vil
ske en vis reaktivering af dette ved efterfglgende overgange - uden at dette dog skal
opfattes deterministisk. Saledes vil udviklingen altid vaere dben for indflydelse, dvs. at nye
erfaringer kan modificere tidligere erfaringer og skabe nye forudsaetninger. (Stern, D., 2000)

En vigtig forskel pa de to overgange er, at overgangen fra bgrnehave til skole og SFO er dben
for verbal bearbejdning sammen med barnet, hvilket giver anderledes mulighed for
forstdelse og foregribelse. Til gengaeld er den strukturelt langt mere kompleks og
diskontinuert end overgangen fra vuggestue/dagpleje til bgrnehave.

Livsovergange og hvordan vi kan forsta dem

Det er altsa ikke tilstraekkeligt at se barnets skolestart som en begivenhed, der alene handler
om barnets mgde med skolen i et her-og-nu perspektiv. Der er tale om en langt mere
kompleks proces, der forlgber over tid og rum, og som omfatter barnet, foreldrene og de
professionelle voksne i henholdsvis bgrnehave, skole og SFO. Her lsegger jeg mig op af
Fabian & Dunlops definition pa den institutionelle overgang (transition) mellem bgrnehave
og skole:

The word ‘transition’ is referred to as the process of change that is experienced when
children (and their families) move from one setting to another. (...) It includes the length of

! Begrebet om 'arbejdsmodel’ er udarbejdet af Bowlby og henviser til barnets tidlige dannelse af erfaringer om
samspil med primare omsorgsgivere.



time it takes to make such a change, spanning the time between any pre-entry visit(s) and
settling-in, to when the child is more fully established as a member of the new setting. It is
usually a time of intense and accelerated developmental demands that are socially
regulated. (Fabian & Dunlop, 2002, p.3)

Det er vigtigt at skelne mellem, hvad man kunne kalde ’livsovergange’ og andre overgange,
der gennemlgbes igennem livet. En livsovergang er kendetegnet ved, at den indebaerer sa
vaesentlige forandringer i individets liv, at dennes identitet, relationer og rolle
grundlaeggende forandres (Bronfenbrenner, 1981).

| en forstdelse af hvad en livsovergang indebaerer, kan der hentes inspiration i Cowans
(1991) transitionsbegreb. Med dette henvises til livsforandringer, som indebzerer en
kvalitativ reorganisering af savel det indre (psykologiske) liv som den ydre adfeerd. For at en
forandring i individets liv kan karakteriseres som en transition, ma forandringen involvere et
kvalitativt skifte set ‘inde fra og ud’, dvs. hvordan individet oplever sig selv i verden, og set
‘ude fra og ind’, dvs. hvordan individet agerer med og opleves af betydningsfulde andre.

Transitioner indebzerer saledes altid helt nye erfaringer for individet og en redefinering af
spgrgsmalet om, hvem ’jeg’ er. Denne forandring fremkaldes af at afstanden mellem det, der
var, og det nye, der er, typisk er sa stor, at der skal ske en helt ny organisering af viden,
erfaringer og kunnen.

Enhver livsovergang indeholder saledes altid mulighed for vaekst og betydningsfuld
forandring, men udggr ogsa en sarbar fase med risiko for bade stagnation og negativ
udvikling. Hvordan barnet klarer overgangen vil afthaenge af en lang raekke forhold i barnet
selv og dets omgivelser: Hvilke forventninger har barnet til overgangen? Hvilke fglelser
omgeaerder den? Hvordan er barnet forberedt? Hvem og hvad stgtter barnet fra det ene miljg
til det andet? Kender skolen til det, barnet kommer fra og med, og tages der afszet i dette i
skolens virksomhed? Har barnet de ngdvendige erfaringer og kompetencer til at fgle sig
tilpas i det nye miljg? Og — ikke mindst — har de professionelle voksne de ngdvendige
redskaber til at g@re overgangen tilgeengelig og meningsfuld for barnet?

Denne kompleksitet af medvirkende faktorer kan illustreres ved nedenstaende figur:



Barnets sociale, felelsesmaessige og kognitive forudsastninger:
"Folelsesmaessig og social tilpashed”

Integration eller
Separation disintegration

Forberedelse

Det sociale systems evne til at etablere brugbare forbindelser; som
barnet kan stgtte sig til i overgangen

Figur 1. Transitionsmodel

Som det fremgar af modellen kan overgangen fra bgrnehave til skole deles op i et faseforlgb,
indeholdende forberedelse, separation og en efterfglgende integration.

Forberedelsesfasen bestar bade af de malrettede og systematiske forberedelser, der sker i
bgrnehave og i det tveerprofessionelle samarbejde mellem bgrnehave, skole og SFO samt af
de uformelle forberedelser, der finder sted i familien og andre steder, hvor barnet hen ad
vejen fgres ind i forestillingen om sig selv som skolebarn.

Forberedelsesfasen omfatter ikke alene de forberedelser, som barnet deltager i sammen
med voksne, men ogsa de forberedelser barnet ggr for sig selv eller sammen med andre
bern. Mange bgrn begynder saledes tidligt at forestille dem selv i de nye omgivelser og gver
sig pa feerdigheder, som de forventer, vil veere vigtige for dem i skolen.

| forskningsprojektet ‘Children’s Development of Social Identities in Transitions’ af Winther-
Lindqgvist (2010), gives dette eksempel pa en sadan forberedelse:

“James sidder pd sofaen og laeser, da Ollie spgrger om han vil med ud og spille fodbold. ”Ja,
ndr jeg er feerdig med at laese bogen”, svarer han. Jeg (Winter-Linqvist) saetter mig ned ved
siden af ham. Det er en stave-pege bog. Han udtaler hvert ord meget tydeligt, mens han
peger pa det. Nar han bliver usikker, spgrger han om jeg vil laese hgjt. Han sidder leenge
koncentreret om bogen.”Jeg kender min fars telefon nummer”, fortaeller han, og siger det
hgjt.”Jeg skal i skole naeste fredag” fortaeller James. “Efter sommerferien” korrigerer jeg.
“Nej, vi skal pa besgg naeste fredag og de vil vise os rundt og al muligt”, siger han begejstret.
“Det er derfor jeg gver mig” siger han, mens han leegger bogen vaek for at Igbe ud og veere




sammen med sine venner pd legepladsen.” (Winther-Lindqvist, 2010, p. 135.)( Min
overseettelse, ISL)

| forberedelsesfasen sker, hvad man kan kalde en foregribende socialisering, der henviser til
den proces, hvor individet tilegner sig veerdier, normer og ferdigheder som tilhgrer en
gruppe, man endnu ikke er en del af, men forventes at traede ind i.

Der er sdledes tale om en tid, hvor barnet i leg, i tankerne og i andre sammenhange gver sig
pa forskellige sider af den forestillede rolle som skoleelev. Et vaesentligt treek ved den
foregribende socialisering er, at den typisk sker implicit og i uformelle sammenhange.
(Merton/Corsaro, 2000)

Som Winther-Lindqvist peger pa, sa er denne evne til at reflektere over abstrakte fremtidige
tilhgrsforhold en ofte overset evne i udviklingspsykologien. Det er en evne som bade er
vigtig og hjalpsom for barnet i den udviklingsopgave, det star over for, men kan netop ogsa
give anledning til vildfarelser og bekymringer, nar og hvis ikke barnet far brugbare og
virkelighedsnaere input til sine overvejelser.

Separationsfasen bestar af den periode, hvor barnet Igsnes fra de tidligere relationer og
sammenhange og traeder ind i de nye omgivelser. Den psykologiske separation sker laenge
fer den fysiske separation. Saledes begynder bgrnene ofte leenge f@r afslutningen i
bg#rnehaven, at ggre sig tanker og overvejelser om, hvordan det vil blive at sige farvel til
gode venner og afholdte voksne. De taenker ogsa pa de bgrn og voksne, de skal mgde i det
nye. Det ser ud til at barnet bruger forestillingen og forventningen om nye venner som hjzlp
til at baere det forestdende savn og tab.

Som jeg har beskrevet i tidligere arbejder (Cecchin & Schoug Larsen, 2002; Schoug Larsen,
2010) er adskillelsen i forbindelse med overgangen fra bgrnehave til skole og SFO forbundet
med en reel separationsproces for barnet, kendetegnet ved alle de psykologiske elementer,
der kendes fra andre separationsprocesser i livet.

Separationsprocesser bevaeger sig i speendingsfeltet mellem separation og individuation. Det
vil sige pa den ene side at vaere naert forbundet og fglelsesmaessigt afhaengig af nogen og pa
den anden side, at blive et selvsteendigt individ, der kan bevaege sig veek fra en
folelsesmaessig afhaengighed og sta pa egne ben. Det er en bevaegelse, der rummer
muligheder for at vokse og blive dygtigere, men ogsa ofte fremtraedende elementer af angst,
savn og utryghed.

| overgangen mellem bgrnehave og skole fokuseres der generelt pa individuationssiden, og i
langt mindre grad — hvis overhovedet — pa separationssiden. En konsekvens af dette er, at
man i praksis typisk er orienteret mod fremtiden og alt det nye barnet skal lzere at kende,
men i langt mindre grad giver opmaerksomhed til afsked og bearbejdning af savn.



| et udviklingsprojekt gennemfgrt af BUPL (Schoug Larsen, 2001), der bl.a. fokuserede pa
bgrnenes oplevelse af overgangen mellem bgrnehave og SFO, kom denne side tydeligt frem.
Her viste det sig, at savnet til bgrnehaven indtog en stor plads i bgrnenes bevidsthed - ogsa
laenge efter starten i skole og SFO. Det er typisk ikke noget bgrnene fortzeller uopfordret om,
men gennem de padagogiske aktiviteter, der netop tog sigte pa at skabe en sammenhaeng
mellem bgrnehave og fritidsordning, bl.a. ved at tage billeder, skrive breve og fortzlle
historier, der bade rakte frem og tilbage i tid, tradte de fglelsesmaessige aspekter af
separationen tydeligt frem.

Mange af bgrnene havde forladt deres maske bedste venner, de havde forladt nogle voksne,
de var neaert knyttet til, og de havde forladt et sted, hvor de fglte sig hjemme og kompetente.
For nogle af bgrnene var alt det nye sa spaendende og udfordrende, at adskillelsesprocessen
forlgb uden de store afsavn, men for andre var savnet mere gennemgribende og farvede
grundlaeggende deres oplevelse af det nye. Iseer sa det ud til, at de bgrn, man forventede
ville klare overgangen uden de store problemer, havde et uopdaget savn. Det kan taenkes, at
netop fordi man ikke forventede de ville have problemer i overgangen, glemte man maske at
snakke med bgrnene om, hvordan de havde det og om de savnede deres bgrnehave.

Mads er seks ar. Han er for nylig startet i fritidsordning. Mads er glad for fritidsordningen og
er optaget af alt det nye. Han leger med de andre bgrn og er iszer optaget af at spille fodbold
og k¢re i de nye go-cars fritidsordningen lige har faet. | Mads’ fritidsordning er det
almindeligt, at man efter en maneds tid, besgger de nye bgrns tidligere bgrnehave. Det
vigtigste ved dette besgg er naturligvis gensynet med legekammerater og voksne fra
bgrnehaven. Under bespget far bgrnene udleveret et engangskamera og skal fotografere
det, de er gladest for at gense eller det, de savner mest.

Da billederne bliver fremkaldt toner et billede af Mads med armen om skulderen pa Jonas
frem. Under billedet har Mads skrevet: ”Jeg savner min bedste ven, Jonas, og fodboldbanen”.
Bade forzeldre og paedagoger er overraskede. Jonas er kun fire ar. Da bgrnene senere skriver
et brev til bgrnehaven, skriver Mads: "Kaere Jonas. Jeg savner min bgrnehave og mine
venner. Og jeg savner Bodil. Jeg har det godt. Kzerlig hilsen Mads.”

En svensk forsker i paeedagogik, Tullie Torstenson-Ed (1997), der har undersggt, hvordan bgrn
oplever tiden i daginstitution og skole, peger pa, at mange bgrn har brug for det, hun kalder,
tolkningsstgtte i forbindelse med overgangen. Tolkningsstgtte handler om at de voksne
hjelper barnet med at seette ord pa de ting, det oplever. Bade det sjove, det nye og
spaendende og ikke mindst det sveere. Nar Torstenson-Ed kommer pa sporet af begrebet
tolkningsstgtte skyldes det, at hun i sine samtaler med bgrnene opdagede, at der var
bestemte typer af oplevelser, som bgrnene sa ud til at sta vaeldig alene med og som ligesom
udgjorde huller i bgrnenes erindringer. Tavse emner, kalder Torstenson-Ed disse oplevelser,
som de voksne ikke ser eller ikke taler om. Et af de tavse emner Torstenson-Ed fik gje pa, var




mobning. lkke ngdvendigvis mobning i den betydning vi (voksne) almindeligvis taler om
dette, men bgrnenes subjektive oplevelse at vaere ny, ikke at hgre til, at veere ‘'udenfor’ og
ikke blive inviteret ind i lege, osv. | mit arbejde handlede det tavse emne om tab af
betydningsfulde relationer.

Vi kan ikke beskytte bgrn mod sadanne oplevelser og skal heller ikke. De er alle sider af livet
som skal leeres at mestres. Problemet er tavsheden. At der ikke er nogen, der taler med
barnets om emnet. At der ikke er mulighed for at reflektere over egne oplevelser gennem
andres oplevelser og fa redskaber til at forstd dem med. Tavsheden far herved en negativt
forsterkende effekt.

Separationsfasen stiller krav bade til barnets evne til at handtere de fglelser, der fglger med
forandringen og til de voksne om at have gje og @re for barnets oplevelser. Det er vigtigt at
barnet far mulighed for - pa egne praemisser - at udtrykke og bearbejde disse fglelser og
udvikle strategier til fglelsesmaessig mestring.

Integrationsfasen er tiden efter overgangen, hvor barnet skal ‘genskabe sig selv’ i sit nye
miljg. Dette er pa mange mader en afggrende periode for barnet. Som jeg har veeret inde pa
tidligere, vil de fgrste oplevelser og erfaringer danne klangbund for barnets fornemmelse af
sig selv som skolebarn. Den fg@rste tid i skole og SFO vil derfor altid indebaere en vis
identitetskrise, hvor barnet pa mange niveauer skal etablere sig pa ny. Det vil veere
afggrende at barnet hurtigt far en fornemmelse af, hvordan man opfgrer sig i det nye miljg
og hvad der forventes af det.

Batesons (1972) begreb om kontekstmarkgrer er et vigtigt begreb i den sammenhang.
Kontekstmarkgrer er signaler, der fortzller os, hvordan vi skal forholde os i bestemte
sammenhange. Hvis ikke vi kan finde ud af, hvad der forventes af os og hvordan man
opferer sig i den konkrete situation, bliver vi desorienterede og situationen fremstar kaotisk.

Kontekstmarkgrer kan vaere alt lige fra kommunikative signaler som et bestemt blik eller en
seerlig made at formulere sig p3, til konkrete signaler som klokken, der ringer og fortzeller, nu
er det frikvarter, eller katederet, der placerer den voksne i en bestemt position, og som
leegger op til en bestemt type af adfzaerd fra savel bgrn som voksne. Alle disse signaler udggr
metakommunikative budskaber, og evnen til at afl&ese dem har stor betydning for at kunne
bega sig i den pagaeldende sammenhang.

Jeg vil her indfgre en videreudvikling af Batesons kontekstmarkgrbegreb, nemlig begrebet
overgangsmarkgr. Overgangsmarkgrer er en sarlig type markgr, der signalerer ‘sadan ggr
man her’, og som indeholder traek, barnet genkender fra tidligere. Der kan vaere tale om at
dele af de nye lokaler indrettes, sa de ligner (dele af) bgrnehavens indretning, at bgrnene
kender de sange, der skal synges eller at skoledagen indledes med samling, som bgrnene
kender det fra bgrnehave eller SFO. Det kan ogsa vaere som i eksemplet med Jack &



Bg#nnestagen, at korridoren hen til b@rnehaveklassen er prydet med billeder fra et falles
projekt, eller at bgrnene medbringer en ’'kuffert’ med vigtige genstande fra deres tid i
bgrnehaven, som de bruger til at preesentere sig med, og sadledes far etableret sig med sin
kendte historie i den nye kontekst.?

Overgangsmarkgrer hjaelper saledes barnet til at fortolke den nye kontekst og angiver spor
eller stier for adfaerd, som barnet kan stgtte sig til.

Integration eller desintegration?

Barnet vil i den fg@rste tid i skole og SFO bruge mange kraefter pa at positionere sig selv og
andre i forhold til den sociale orden og de venskabsgrupper, der er under dannelse. Det vil
veere sxerdeles vigtig for barnet at fa etableret sig pa en made, der knytter det til de andre
b@rn, og som giver det en positiv status i gruppen af betydningsfulde andre.

At det kraever en vaesentlig indsats af barnet, og der ikke er noget ligefremt forhold mellem
den position, barnet har i bgrnehaven og den position, det far i skolen, har Winther-Lindqvist
(2010) et meget rgrende eksempel pa i sin Ph.d. afhandling. Her beskriver hun en dreng,
James, der i bgrnehaven er ’kongen af fodbold’. Han har en hgj position i gruppen af drenge,
der elsker at spille fodbold. Der er fa konflikter i gruppen, og de er dygtige til at lege
sammen. James er derfor glad for sin bgrnehave, og personalet stgtter drengenes
faellesskab. En af de ting Winther-Lindqvist noterer sig er, at drengene i denne grupper ofte
undviger (og har held med at undvige) vokseninitierede aktiviteter, ligesom de har sjeeldent
brug for voksne til at regulere eller deltage i deres aktiviteter.

| skolen er fodboldbanen optaget af de store drenge, som ikke er villige til at overlade spillet
til drengene fra bgrnehaveklassen. Det far store konsekvenser for James i hans overgang til
skolen, idet han mister den arena, som hans identitet er koblet op pa. Hans sociale
dygtighed er direkte koblet til fodboldspillet, og uden det bliver James’ usikker og ogsa
mindre eftertragtet af de andre drenge. Da James samtidig mg@der skolen relativt uforberedt
i forhold til mere skolepraegede og voksenstyrede aktiviteter, oplever han et gennemgaende
identitetstab, som er svaert for ham at rette op pa. 8 uger efter skolestarten graeder han, nar
han skal i skole, og han savner sine venner fra bgrnehaven.

| James tilfeelde er der altsa ikke tale om en tiltagende integration hen over de fgrste
maneder, men om en tiltagende desintegration. Fortzllingen om James er samtidig en
fortzlling om betingelser for dannelsen af social identitet. | og med de sociale betingelser
&ndrer sig for James, s&ndres ogsa betingelserne for hans position i gruppen og han ma
arbejde pa at positionere sig pa ny. Pa samme made vil ethvert barn, der starter i skole,
mgde helt nye betingelser for forhandling af deres sociale position og identitet, og udfaldet
af denne proces vil vaere afggrende for graden af integration (eller desintegration).

? Laese mere om kufferten under menupunktet ’‘Inspiration’



| sit arbejde understreger Winter-Lindqvist ogsa betydningen af barnets selvpraesentation,
der henviser til barnets anstrengelser med at ggre sig synlig og markere sig pa omrader, hvor
det har erfaring med at klare sig godt. Winther-Lindqvist henviser til E. Elders idé om
forstaerkelsesprincippet, der betyder at barnet i nye og usikre situationer vil forstaerke
allerede eksisterende karakteristika. (lbid, p. 151)

Bgrn, der har tilegnet sig kompetencer og adfeerdsformer, der er brugbare og gnskede i
skolen, kan herved blive yderligere forstaerket i retning af integration, mens bgrn, hvis
kompetencer og adfeerdsformer ikke umiddelbart passer ind, kan blive forsteerket i retning af
desintegration. | James’ tilfelde har han i vid udstraekning haft ’held” med at undvige
deltagelse i voksenstyrede og vokseninitierede aktiviteter i bgrnehaven, hvilket stiller ham i
en vanskelig position, da han starter i skole. Hans dygtighed til fodbold og til at organisere et
feellesskab omkring dette, har gjort den manglende forberedelse til skolen mere eller mindre
usynlig for personalet. Han har sandsynligvis fremstaet sa socialt velfungerende, at de ikke
har set, at han pa andre omrader er sakket bagud sammenlignet med hans jeevnaldrende.

Eksemplet med James understreger vigtigheden af at de professionelle er opmaerksomme
pa, at hvert barn bringer kompetencer med sig, der er brugbare og som anerkendes som
sadan i skolen. Dette er naturligvis en opmaerksomhed, der er serlig vigtig for
bgrnehavepersonalet, men den ma bygges pa et naert kendskab til, hvad der reelt er
brugbare og anerkendte kompetencer i skolen.

Social og fglelsesmaessig tilpashed

Det er vigtigt at understrege, at der ikke er tale om ’tilpasning’ som succeskriterium i
forbindelse med skolestarten, men at barnet kan orientere sig i de nye omgivelser og har
tillid til sin egen formaen bade fagligt og socialt. Dette kan sammenfattes i begrebet om
social og falelsesmeessig tilpashed.

| hvilken udstraekning og hvor hurtigt barnet oplever fglelsesmaessig og social tilpashed
afhanger bl.a. af de forudsaetninger, der er til stede for at barnet kan ‘genfinde’ sig selv i det
nye. At genfinde sig selv handler ikke om at blive set som eller vaere identisk med den barnet
var (i bgrnehaven). Det handler om at betydningsfulde sider af det, barnet bringer med sig,
ogsa bliver opfattet som betydningsfuldt i det nye. At barnet kan og ved noget, der bliver
positivt vurderet og at dette afspejles i en fglelse af positivt selvvaerd.

Fortzellingen om James er et eksempel pa et barn, der ikke umiddelbart genfinder sig selv i
de nye omgivelser i skolen. Han bliver mgdt af en virkelighed, som ikke tillader ham at
praesentere sig pa en made, der skaber anerkendelse hverken i bgrnegruppen eller i de
voksnes gjne, hvilket stiller ham i en uhyre sarbar position.



For det skolestartende barn er oplevelsen af at 'hgre til’ og have betydning i fellesskabet
vitalt for det videre skoleforlgb. Undersggelser viser at bgrn, der tidligt fgler sig tilpas i
skolen generelt oplever en hgjere grad af skolemaessig succes end bgrn, der er kede af det
og har svaert ved at orientere sig den fgrste tid i skolen. Det ggr sig ogsa geeldende pa den
made, at oplevelser af ikke at fgle sig tilpas og af at veere udenfor fallesskabet typisk
grundlaegges tidligt i skoleforlgbet. (Gutman & Feinstein, 2008)

Af dette fglger ogsa, at interventioner i retning af at styrke og/eller a&ndre pa et barns
skoleoplevelse skal ske tilsvarende tidligt.

Felelsen af tilpashed dog en usikker stgrrelse. Ogsa bgrn, der beskrives som sikre og glade,
kan i starten af skolegangen blive usikre og nervgse. | sddanne tilfelde er det vigtigt at der er
voksne, der ser forandringen, og hurtigt griber ind og hjeelper barnet.

Nar bgrnene selv skal fortaelle om oplevelser, der ggr dem kede af det i forbindelse med
skolestarten, naevnes ofte oplevelsen af “at fgle sig dum’ eller fjollet’. At fgle sig dum eller
fijollet handler bl.a. om ikke at kunne orientere sig, eller ikke at kende til de uskrevne regler
for, hvordan man opfgrer sig i de nye rammer.

| undersggelser, hvor man spgrger bgrn og voksne (foraldre og professionelle), hvad de
mener, der skal til for at veere forberedt til skolen, gar voksnes svar typisk pa forhold, der har
med faerdigheder og kompetencer at ggre, mens bgrn svarer, at det handler om at kende
reglerne. (Dunlop, 2003)

Det understreger betydningen af at bade de fysiske rammer og de forventede adfaerds-
former er kendt af barnet ved skolestarten, og at disse ogsa synligt er indrettet med tanke
pa det, barnet kommer med og fra:

“When children’s lives and communities are reflected in the environments in which they
operate, emotional well-being is safe and secure.” (Bulkeley & Fabian, 2006, p. 20)

Bulkeley & Fabian gennemfgrte i 2005 en undersggelse, der havde til formal at afdaekke
faktorer, der pavirker bgrns oplevelse af tilpashed i forbindelse med skolestarten samt at
udpege aktiviteter og strategier, der understgtter sammenhang og fglelsesmaessig tryghed i
forbindelse med overgangen. De ndede frem til fglgende understgttende faktorer:

1. Et nzert og positivt samarbejde mellem forzeldre og de professionelle. Her peges pa
betydningen af at den nzerhed, der er i foreeldresamarbejdet i bgrnehaven, fortsaettes
ind over skolestarten.

2. At bgrnene lzerer regler og normer for adfaerd i det nye miljg, hvilket gger oplevelsen
af at hgre til og undga misforstaelser (at fgle sig dum) og eksklusion.

10



3. At de skolestartende bgrn har en ’storeven’, der hjelper dem og passer pa dem i den
ferste tid. Sadanne ’storevenner’ gger fornemmelsen af at hgre til og skaber en
betydningsfuld tilknytning til det nye.

4. Vasentlige indholdsmaessige ligheder mellem det tidligere og det nye miljg, der
danner bro mellem tidligere laering og den ny laering, og herved understgtter barnets
positive oplevelse af egen formaen.

5. At fgle sig tryg pa omrader, hvor der typisk er mindre voksenopsyn, dvs. pa legeplads, i
frikvarterer og legetimer, har ligeledes stor betydning for barnets generelle trivsel og
gleede ved at starte i skole.

Ogsa Gutman & Feinstein (2008)har gennemfgrt en lignende undersggelse, der understreger
at det fgrst og fremmest er sociale faktorer, der har betydning for barnets oplevelse af
tilpashed. Paedagogiske aktiviteter, der har til formal at lette overgangen for barnet, skal
derfor rettes mod det sociale faellesskab og barnets forudsaetninger for deltagelse i dette.
Samtidig er det vigtigt at understrege, at barnets oplevelse af social og fglelsesmaessig
tilpashed er en funktion bdde af deltagelse i betydningsfulde sociale sammenhange og af
oplevelsen af at kunne opfylde intellektuelle krav og forventninger. Saledes er der al mulig
grund til at veere saerlig opmaerksom pa barnets forudssetninger for en positiv integration i
skolemiljpet allerede inden skolestarten.

Dette peger i to retninger: Fgrst og fremmest pa et samarbejde pa tvaers af skolen, dvs.
mellem bgrnehave skole og SFO, hvorigennem der kan etableres trygge laeringsspor og
udviklingsstier, som bgrn og voksne kan fglge, samt (med tanke pa James og andre som
ham) en udvidet opmaerksomhed pa det enkelte barns forudsaetninger for at mgde skolen
pa en kompetent made. Jeg plejer at sige det meget enkelt: Vores vigtigste opgave i
samarbejdet om det skolestartende barn er at ggre barnet glad for at gd i skole. Lykkes det,
vil meget lykkes for barnet ogsa fremover.
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