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Borns overgange fra bornehave til skole som
forskningsmaessig problematik

Indenfor institutionel etnografi tager forskningen udgangspunkt i en kon-
kret problematik. Det vil sige i konkrete menneskers liv, aktiviteter, udfor-
dringer og erfaringer. Ved at ga teet pa menneskers liv er det intentionen
bade at skabe viden om menneskers oplevelser og erfaringer og om insti-
tutioners indvirkning pa menneskers liv og muligheder (Smith, 2005, s. 41).
Problematikken i det studie, jeg vil forteelle om her, handler om berns over-
gang fra bernehave til skole i Danmark, og om hvordan idealer om storre
sammenhzang mellem bernehaver og skoler samt skoleparathed pavirker
denne overgang. Kapitlet baserer sig pa ph.d.-athandlingen “Vanskelige
forbindelser. En institutionel etnografi om berns beveegelser fra barnehave
til skole” (Christensen, 2020).

Overgangen fra bernehave til skole har igennem de seneste 20 ar faet
stor politisk opmaerksomhed med det formal at skabe en bedre skolestart
for alle born. Flere tiltag er i den forbindelse sat i veerk. I 2004 indfortes
den forste nationale paedagogiske leereplan pa daginstitutionsomradet, som
havde til formal at styrke det paedagogiske arbejde med borns leering samt
gore overgangen til skole “mere harmonisk” (Peedagogiske leereplaner, 2003,
§2).12007 blev det et eksplicit formal for daginstitutioner at sikre born en
god overgang til skolen (Dagtilbudsloven, 2007), mens bernehaveklassen
i 2009 blev gjort obligatorisk. Det betyder, at alle born i dag skal starte i
skole i det kalenderar, hvor de fylder seks ar. Samtidig blev det med dag-
tilbudsloven i 2018 lovpligtigt for dagtilbud at forberede born pa at starte i
skole ved at skabe sammenhzng med bornehaveklassen (Dagtilbudsloven,
2018). Yderligere blev det i lobet af 00erne almindeligt at sende born i ‘for-
eller miniSFO’ (skolefritidsordning), inden de starter i bernehaveklasse.
Det sker i nogle kommuner allerede i februar eller marts maned, mens det
i andre kommuner sker i april, maj eller juni maned. Formalet med denne
ordning er, at bern kan leere skolens omgivelser at kende og blive trygge
ved de nye bern og voksne for pd den made fa nemmere ved at starte i
skole. Imidlertid betyder det ogsa, at nogle bern forlader bernehaven et
godt stykke tid, inden de reelt skal starte i skole.

Det var disse forskellige tiltag og denne politiske optagethed af berns
overgange fra bernehave til skole, der vaekkede min interesse i at udforske
denne begivenhed i borns liv. Hvordan fortolkes, hdndteres og opleves de
politiske idealer og institutionelle betingelser i bornehaver og skoler, og
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hvilke hverdagsliv skabes i forlengelse heraf for born? Kort sagt: Hvad
betyder disse @ndringer for berns overgang fra bernehave til skole?
Overgangen fra bernehave til skole har ogsa tidligere vaeret genstand
for udforskning. I Danmark er det bl.a. sket igennem to ph.d.-athandlinger,
hvor det i den forste blev undersegt, hvordan professionelle samarbejder
om berns udvikling (Hejholt, 2001), mens betydningen af berns feelles-
skaber blev udforsket i den anden (Stanek, 2011). Uden for Danmark er
overgangen blevet undersogt med fokus pa dens kontinuitets- og diskon-
tinuitetsprocesser (Hogsnes, 2015; Ackesjo, 2014) samt mulighederne for
at gore overgangen mere sammenhzangende (Dockett & Perry, 2001, 2003,
2008). Jeg onskede at bidrage til dette forskningsfelt ved at undersege, hvor-
dan politiske og institutionelle idealer og forstielser om bern og barndom
pavirker og far betydning for de mader, hvorpé overgangen tilrettelaeg-
ges og organiseres, ligesom jeg onskede at undersege, hvordan bern selv
oplever, erfarer og handterer overgangen. I forleengelse heraf gnskede jeg
at skabe viden om, hvordan institutionelle forstaelser af bern og barndom
pavirker berns hverdagsliv, nar de skal bevaege sig fra barnehave til skole.

Hvorfor institutionel etnografi?

Til at starte med gik jeg til forskningsprojektet med en kulturanalytisk til-
gang, da man i denne tilgang netop interesserer sig for at skabe viden om
de sociale og kulturelle forhold, som er med til at forme menneskers liv
(Gullpv et al., 2017; Ehn, 2004). Af samme grund hvilede forskningsprojek-
tet pa et leengerevarende etnografisk feltarbejde, hvor jeg interesserede mig
for de forstéelser, normer og verdier, der blev talt frem, og for de rutiner,
logikker og rationaler, som blev praktiseret. Det var siledes med et kul-
turanalytisk udgangspunkt, at jeg under mit feltarbejde blev opmaerksom
pd, hvordan forestillinger om skolen og det skoleparate barn spillede en
betydelig rolle for den made, hverdagslivet i daginstitutionen blev tilret-
telagt og organiseret pa. Dels talte peedagogerne ofte med bernene om den
kommende skolestart, dels skulle bornene tegne deres forestillinger om,
hvad det vil sige at ga i skole, og dels arbejdede paedagogerne systematisk
med berns skoleparathed. Pa den made fremstod skolen ikke blot som et
nyt sted, hvor bern skulle hen efter bernehaven, men ogsa som et sted, der
er med til at forme bernehavens hverdagsliv og peedagogik. Det var denne
forbindelse mellem bernehave og skole og dermed forbindelsen mellem
lokale og translokale forhold, som undervejs i mit feltarbejde ledte mig
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pa sporet af den institutionelle etnografi. For som sociologerne Marjorie
DeVault og Liza McCoy formulerer det, interesserer man sig i den institu-
tionelle etnografi netop for at udforske og forsta, hvordan

the everyday world (....) is organized in powerful ways by translocal social relations
that pass through local settings and shape them according to a dynamic of transfor-

mation that begins and gathers speed somewhere else. (DeVault & McCoy, 2006, s.17)

Ved at udforske overgangen som en institutionel etnografi fik jeg saledes
mulighed for i hgjere grad at udforske, hvordan de kulturelt indlejrede for-
staelser, som jeg kunne iagttage i daginstitutionen, forbandt sig til og indgik
i storre politiske, samfundsmeessige og institutionelle komplekser — som
fx den skolemaessige kontekst og de politiske idealer, der gor sig geeldende
pé savel daginstitutionsfeltet som skoleomradet. Med andre ord blev mit
fokus i hejere grad rettet imod de styrende translokale forhold, som berns
overgang er spundet ind i - i modsatning til den kulturanalytiske tilgang,
hvor man i hgjere grad er optaget af at udforske selvfolgelige og natura-
liserede forstaelser og logikker i konkrete og afgreensede sammenhaenge.

Nar jeg gik til den institutionelle etnografi og ikke til f.eks. sociolog
Michel Foucault og hans diskursanalytiske tilgang, som ellers er vanlig,
nar man begynder at interessere sig for magt og styring i menneskers liv,
skyldes det, at institutionel etnografi ganske vist treekker pa Foucaults for-
staelse af magt som en produktiv, relationel og allestedsnarvearende stor-
relse, men samtidig er man i hojere grad end Foucault optaget af, hvordan
diskurser gores, forhandles og far betydning i konkrete menneskers liv.
Hvor Foucault saledes primaert er optaget af at vise, hvordan mennesker
subjektiveres diskursivt (Foucault, 2002), interesserer man sig i den insti-
tutionelle etnografi i hojere grad for at vise, hvordan mennesker tager del
i og forholder sig til translokale og til tider modsatrettede institutionelle
diskurser i deres hverdagsliv (Smith, 2005).

Pa den made tilbed institutionel etnografi mig en sociologi, der aldrig
mister blikket for det enkelte individ (Lund & Nielsen, 2020) og som sam-
tidig er optaget af at synliggere “the ways the institutional order creates the
conditions of individual experience” (McCoy, 2006, s. 109).

Analytiske begreber

I mit udforskende og analytiske arbejde med institutionel etnografi fandt
jeg iseer begreberne work og work knowledge (arbejde og arbejdskundskab)
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samt begrebet ruling relations nyttige. Indenfor institutionel etnografi refe-
rerer arbejdsbegrebet til alle de former for handlinger, mennesket bruger
tid, energi og tankevirksomhed pa (Smith, 2005, s. 229). Dette begreb var
iseer hjeelpsomt, fordi det gav mig mulighed for at zoome ind pa, hvad hver-
dagslivet i en bernehave, en SFO og en bernehaveklasse indebeerer og kree-
ver af bern og professionelle. Samtidig gav begrebet om arbejdskundskab
mig mulighed for at udforske, hvad det er for viden, bern og padagoger
traekker pa, gor brug af og skaber, nar de er ssammen. Begge begreber hjalp
mig saledes til at fastholde bern og paedagoger som vidende og handlende
aktorer, som fra forskellige stasteder ma forholde sig til og koordinere
deres hverdagsliv i relation til forskellige institutionelle forhold og sty-
rende relationer. Begrebet styrende relationer refererer i den institutionelle
etnografi til forskellige former for institutionaliserede forhold, som far en
organiserende og magtfuld betydning i menneskers liv og for deres mader
at teenke og handle pé. Selvom det netop er igennem menneskers samspil
og koordinering, at institutionelle forhold skabes, opretholdes og bliver
styrende, finder produktionen og reproduktionen af styrende relationer
ofte sted, uden at mennesket er bevidst om, hvad det er for en institutionel
orkestrering, de er en del af og er med til at skabe. Institutionsbegrebet
forstas i den institutionelle etnografi i bred forstand og som et begreb, der
betegner generaliserede og objektiverede former for viden, eller det man
kunne kalde for socialt fikserede forstdelser, som pa forskellige mader
materialiserer sig som sande i menneskers liv. At institutionelle forhold
ofte indgar som integrerede og selvfolgelige dele af hverdagslivet og som
forhold, mennesket ikke nedvendigvis forholder sig bevidst til eller opfat-
ter som nogle, de har indflydelse pa, er netop det, der gor institutionelle
forhold magtfulde. De skabes og reproduceres af mennesker, men betinger
samtidig ogsa menneskers liv pa serlige og til tider begreensende og for-
skelsseettende mader. I institutionel etnografi interesserer man sig séledes
ikke alene for det, mennesker (i feenomenologisk forstand) ger, oplever,
teenker og erfarer, men ogsa for at udforske, hvordan menneskers erfaringer
knytter sig til og er under indflydelse af forskellige former for styrende og
institutionaliserede relationer.

For at udforske styrende relationer tilbyder institutionel etnografi
yderligere en rackke analytiske begreber. Det drejer sig bl.a. om begre-
berne institutional captures (institutionelle forstaelser), institutional

discourses (institutionelle diskurser) og ideolocical codes (ideologiske
koder).
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Begrebet institutional captures har jeg med inspiration fra norske fors-
kere (Widerberg, 2015; Nilsen, 2017; Magnussen, 2015) valgt at overseette
til institutionelle forstaelser, selvom betegnelsen forstaelser ikke helt synes
at rumme de elementer af fangeskab og dermed forpligtelse til at handle og
teenke pa saerlige og kollektive mader, som den engelske betegnelse capture
signalerer. Begrebet har jeg brugt til at synliggere de lokale og dominerende
forstaelser af born, barndom, skole og overgange, som jeg har observeret i de
peaedagogiske kontekster, mens jeg har brugt begrebet institutionelle diskurser
til at synliggere, hvordan institutionelle og lokale forstaelser forbinder sig
til bredere institutionelle forstaelser uden den konkrete kontekst. Begrebet
ideologisk kode haenger teet sammen med diskursbegrebet, men beskrives af
sociologerne Alison Griffith og Dorothy Smith som forstaelser af ideologisk
karakter, som rammeszetter og er med til at definere, hvad mennesker forstar
som normalt og afvigende, rigtigt og forkert, sundt og usundt, passende og
upassende mv. (Griffith & Smith, 2005; se ogsa Jahreie & Nilsen, kapitel 9 i
denne bog). I mit projekt brugte jeg begrebet til at pege pa, hvordan ‘skole-
parate born’ eksisterer som en overordnet og dominerende ideologisk kode
for den rigtige, passende og ideelle made at vaere barn pd, som bade var
med til at rammesaette paedagogernes fortolkninger og vurderinger af bern,
som pavirkede paedagogernes organiseringer af borns hverdagsliv, og som
desuden havde indflydelse pa borns egne forstéelser af sig selv.

Inden jeg yderligere udfolder, hvordan jeg har arbejdet med disse begre-
ber, vil jeg vende blikket mod studiets empiriske grundlag. Dels for at vise,
hvordan den institutionelle etnografi har haft betydning for mine meto-
diske valg, og dels for at illustrere, hvordan et leengerevarende etnografisk
feltarbejde kan understotte arbejdet med en institutionel etnografi.

Etnografisk feltarbejde som metode til at
udforske hverdagsliv og styrende relationer

Det etnografiske feltarbejde (Hammersley & Atkinson, 2007; Emerson et al.,
2011), som athandlingen baserer sig pa, fandt sted i henholdsvis to berne-
haver, en SFO og to bernehaveklasser. Her fulgte jeg enogtyve born i deres
bevaegelse fra bernehave til skole, ligesom jeg fulgte de professionelle i deres
arbejde med at skabe gode overgange for bern. Egentlig var det min hen-
sigt primeert at udforske overgangen fra berns stasteder, men jeg erfarede
imidlertid hurtigt, at jeg for at blive klogere pa de idealer og forstaelser om
bern og barndom, som jeg var interesseret i at udforske, métte taettere pa de
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professionelle og deres viden, koordinering, tanker og prioriteringer. Ved at
udforske overgangen fra berns stasteder kunne jeg fa indblik i berns ople-
velser, praeferencer og strategier og i de krav, der blev stillet til dem, men
jeg kunne ikke fa adgang til de bagvedliggende prioriteringer og overvejel-
ser, som la til grund for paedagogernes handlinger og mader at organisere
det institutionelle hverdagsliv pa. Det betod, at jeg kort inde i feltarbejdet
aendrede mit fokus, sa jeg ogsa begyndte at folge paedagogernes arbejde, sam-
taler og moder. P4 den maéde fik jeg i hojere grad indblik i det komplekse
bagtaeppe af institutionelle forstaelser, ideologiske koder, betingelser og mod-
satrettede krav, som paedagoger skal forholde sig til, handtere og balancere,
nar de forseger at skabe gode hverdagsliv og overgange for bern.

I de syv en halv méned, som feltarbejdet varede, deltog jeg i gennemsnit
fire dage om ugen i tre-fire timer pr. dag. Her vekslede jeg mellem dels at
veere aktiv deltager i borns lege og i de aktiviteter, som de professionelle
satte i gang, og dels at indtage en mere tilbagetrukket og observerende rolle.
Denne vekselvirkning gav mig bade mulighed for at fa kropslige erfaringer
med berns hverdagsliv, at danne relationer til de bern, jeg fulgte, samt at
udforme det, antropologen Clifford Geertz kalder for thick discriptions, idet
den tilbagetrukne position gav mig mulighed for at nedskrive mine obser-
vationer med det samme (Geertz, 1973). Yderligere deltog jeg i de profes-
sionelles moder i og pa tvaers af bornehaver og skole samt i diverse samtaler
mellem de professionelle og bernenes foraldre. Nar jeg var pa feltarbejde,
beskrev jeg, hvad bern og professionelle gjorde, sagde, var optaget af og
beskeftiget med. Bade nar de var ssmmen, og nar de lavede ting hver for sig.
Min observationsguide var saledes bred og dben, da jeg som udgangspunkt
var interesseret i at beskrive, hvilket arbejde der knytter sig til overgan-
gen for bern og professionelle. Udover at beskrive bern og professionelles
handlinger og samspil beskrev jeg institutionernes organisering, indretning,
materialitet, opdelinger, normer og veerdier, som kulturanalysen havde leert
mig at seette fokus pa. Det hjalp mig med at fa oje pa, hvordan institutionelle
forstaelser og diskurser ikke kun bor i vores sprog og tale, men ogsa udtryk-
kes igennem institutioners materialer, opdelinger og organiseringer — som
fx nar bernehaver organiserer grupper for de kommende skolebern, sa de
bedre kan gore dem parate til at starte i skole.

Med udgangspunkt i den institutionelle etnografi begyndte jeg desu-
den at have fokus pé tekster. Det skyldes forstaelsen af, at institutionelle
diskurser ofte skabes, spredes og gores relevante igennem tekster og det,
Smith kalder for “tekst-leeser-konversationer” hvilket vil sige samtaler,
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hvorigennem teksters indhold aktiveres. Forstaelsen af tekst-laeser-kon-
versationer henter inspiration fra semiotiker Mikhail Bakhtin og benyttes
i den institutionelle etnografi til at understrege den pointe, at tekster ikke i
sig selv anskues som aktorer, men far magt og betydning, nar de tages frem,
skabes, droftes, citeres og fortolkes af mennesker (Smith, 2005, s. 104-108).
Det betyder, at man som institutionel etnograf ma veere saerlig opmaerksom
pé, hvordan tekster skabes, aktualiseres og bringes i spil. I mit feltarbejde
betod det, at jeg begyndte at notere mig, hvilke tekster der blev skabt, taget
frem og refereret til, samt hvordan forskellige tekster blev tillagt betydning
og relevans. Ligeledes satte jeg mig grundigt ind i de politiske tekster, som
knytter sig til daginstitutions- og skolefeltet. Dette for at kunne udforske,
om de institutionelle forstaelser, jeg modte lokalt, kunne siges at forbinde
sig til bredere tekstmedierede diskurser.

I mit feltarbejde blev jeg hurtigt ledt pa sporet af en raekke specifikke
tekster og deres betydning. Det skete allerede pa det formede, jeg var til,
inden jeg startede feltarbejdet. Her refererede paedagogerne til at leese de
kommunale retningslinjer for arbejdet med berns overgang til skolen og
opfordrede mig til at leese dem. For som én af paedagogerne sagde: “Det
hele er beskrevet her, og det er sadan, vi gor”. Det gjorde jeg sa, hvilket
betad, at jeg kunne begynde at laeegge maerke til, hvordan paedagogerne hyp-
pigt refererede til og mere eller mindre ordret parafraserede de kommu-
nale tekster i deres indbyrdes samtaler og diskussioner. I forleengelse heraf
begyndte jeg at betragte den kommunale tekst om berns overgange som en
boss-tekst, som er et begreb, der i den institutionelle etnografi bruges om
de tekster, der rammeszetter og far styrende betydning for evrige tekster
og institutionelle forstaelser i den lokale praksis (Smith & Turner, 2014,
s.10). Ligeledes var det igennem mit fokus pa tekster, jeg blev opmaerksom
pa, hvordan de kommunale tekster var fyldt med formuleringer om, hvad
bornehaveborn ideelt set skal kunne, nér de starter i skole, hvilket bade
handlede om tal- og bogstavskendskab og om evnerne til at indga i sociale
og institutionelle sammenhange pa passende mader. Yderligere vejledte
de kommunale tekster paedagogerne i at udarbejde tre forskellige former
for tekster, som alle blev produceret, mens jeg var pa feltarbejde. Disse tek-
ster var dels et sdkaldt udviklingsskema, hvori paedagogerne i samarbejde
med foreldrene skulle beskrive barnets kompetencer og udvikling inden
skolestart, dels en kuffert, hvor peedagogerne i samarbejde med bernene
skulle beskrive barnets familie, hojde og tre ting, som barnet havde oplevet
og var god til, og dels en felles skattekiste med beskrivelser og billeder af
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lege og sange fra barnehaven. Alle tre tekster blev sendt videre til de skoler,
bernene skulle ga pa. I mit feltarbejde beted inspirationen fra institutionel
etnografi, at jeg besluttede mig for ikke blot at folge bern og paedago-
ger, men ogsa teksternes bevagelse fra bernehave til skole — herunder de
mader, hvorpa teksterne blev tillagt betydning og veerdi de forskellige ste-
der. Herigennem fik jeg oje pd, hvordan tekster, som i bornehaverne blev
produceret med stort engagement og ladet med store forhabninger om at
kunne skabe sammenhaengende overgange for bern, kom til at leve et gan-
ske stille og forholdsvis ubetydeligt liv i mapper, pa kontorer, pa hylder og
bag skabe, nar de kom over i skolens institutionelle kontekst, hvor andre
logikker, institutionelle forstaelser og dagsordner gjorde sig gaeldende.

Styrken ved at observere menneskers hverdagsliv er, at man som forsker
kan fa indblik i forhold, som er vanskelige at seette ord pa i et interview. Enten
fordi denne viden er bundet til og indlejret i kropslige samveers- og handle-
former, som gor den vanskelig at italesatte, eller fordi den falder i baggrun-
den og forekommer mindre veesentlig i forhold til ens opgaver. Ligeledes kan
professionelle, som sociolog Ann Christin E. Nilsen peger pa, vere sa godt
opleertiat tale, teenke og forsta deres professionelle arbejde pa saerlige mader,
at det kan veere vanskeligt for en forsker at fa den professionelle til at beskrive
det, der faktisk sker i hverdagslivets arbejde og processer (Nilsen, 2021). Det
er saledes min erfaring, at etnografisk feltarbejde udger en saerdeles nyttig
metode, ndr man som forsker gnsker at komme bag om de mere idealiserede,
automatiserede og institutionelle forstielser (institutionelle captures) og sty-
rende relationer i menneskers liv. Samtidig peger sociolog Timothy Diamond
pa, at deltagende observationer altid tager udgangspunkt i konkrete steder
med konkrete mennesker, og pd den made bade giver de forskeren et konkret
starting point for udforskningen og understotter desuden, at udforskningen
forankres i local particularities (Diamond, 2006, s. 59-60). To forhold, som
netop er centrale i den institutionelle etnografi.

At fa gje pa styrende relationer

Hvordan far man sa oje pa og fremanalyserer styrende relationer i mennes-
kers liv? Det kreever, som jeg ser det, en balance og vekselvirkning mellem
det, man kunne kalde for nerhed og distance. Naerhed, fordi en institu-
tionel etnografi kraever, at man som forsker kommer taet pa menneskers
viden, ensker, hab, handlinger, perspektiver og livsbetingelser, og distance,
fordi man i en institutionel etnografi ikke blot er interesseret i at forsta det
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konkrete og partikulare, men ogsa hvordan dette forbinder sig til institu-
tionelle og translokale forhold, og hvordan disse forhold ever indflydelse
pé menneskers liv og muligheder. Distancen skal saledes forstds som en
analytisk optik, der gor forskeren i stand til at se det mylder af komplekse
forbindelser, som hverdagslivet er spundet ind i, og de mader, hvorpa de
pavirker og far betydning for menneskers liv. Den analytiske distance er
veesentlig, fordi forskeren ikke kan veere sikker pd, at informanterne selv
er i stand til at fa oje pa og/eller formulere, hvad det er for forhold, som
opleves styrende, snerende eller heemmende i og for deres liv, da disse
forhold ofte vil indga i sterre institutionelle komplekser, som kan veere
vanskelige at gennemskue, nar man er dybt forandret i disse komplekser.
Den analytiske distance er isaer vigtig, hvis forskeren i forvejen har et
stort kendskab til det felt, der udforskes, hvilket ikke nodvendigvis en for-
del, da man i sa fald selv kan vaere spundet ind i mange af de institutionelle
forstdelser og betingelser, man soger at afdakke. Det var den situation, jeg
selv var i. Inden jeg begyndte pa forskningsprojektet, havde jeg nemlig i
mange ar undervist pa peedagoguddannelsen og i den forbindelse veeret i
kontakt med mange daginstitutioner. Derfor forekom mange af de insti-
tutionelle og styrende forhold mig veldig genkendelige, selvfolgelige og
uproblematiske. Det gjorde det yderligere vanskeligt for mig at fa gje pa
de styrende relationer i overgangsarbejdet, at mange af bernehavepaeda-
gogerne i mit studie umiddelbart var ganske loyale i forhold til de statslige
og kommunale idealer og tekster. Pa den méde fik jeg i starten ikke saerlig
meget hjeelp fra kritiske peedagoger, som kunne lede mig pa sporet af hver-
dagslivets styrende relationer. Det var séledes forst et godt stykke tid inde i
feltarbejdet, hvor paedagogerne havde leert mig bedre at kende, og hvor jeg
havde udforsket hverdagslivet fra bernenes stasted, jeg fik oje pa idealet om
sammenhzngende overgange som styrende relation og skoleparathed som
ideologisk kode. Begge forhold, som jeg kunne se havde stor betydning for
bornehavepaedagogernes teenkemader, handlinger og prioriteringer og for
den made, borns hverdagsliv blev organiseret pa, og de forhold, pedago-
gerne legitimt kunne forholde sig kritisk til. Saledes erfarerede jeg, at det
ofte var ganske vanskeligt for pedagogerne at ytre sig kritisk om over-
gangsarbejdet og de betydninger, det havde for bernene og peedagogernes
ovrige paeedagogiske arbejde. Dels fordi de kritiske refleksioner ofte hurtigt
blev lukket ned af ledelsen, og dels fordi peedagogerne hurtigt overbeviste
hinanden om vigtigheden af at skabe sammenhzngende overgange for
bern og i forleengelse heraf at forberede born pa skolen. Imidlertid beted
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det ogsd, at peedagogernes oplevelser af, at det skolerelaterede arbejde ogsé
ofte skubbede arbejdet med borns leg, feellesskabelse, spontanitet og krea-
tivitet i baggrunden, hurtigt forstummede pa de padagogiske meoder.

At fa gje pé styrende relationer kan saledes veere et mgjsommeligt arbejde,
som kreever, at man som forsker danner relationer til feltets deltagere for
herigennem at komme bag om de umiddelbare institutionelle forteellinger
og hen til samtaler om, hvordan professionelle reelt oplever og erfarer deres
professionelle liv og arbejde.

Skoleparathed som ideologisk kode

I mit arbejde med at udforske styrende relationer, fik jeg, som allerede

navnt, gje pa det, Smith kalder for en ideologisk kode (se ogsa Jahreie &
Nilsen, kapitel 9 i denne bog). Det vil sige en sarlig og standardiseret for-
staelse af, hvordan mennesket ideelt set skal leve, handle, teenke og veere for
at blive opfattet som passende og normalt. Griffith og Smith identificerer
fx i deres forskning en ideologisk kode, de kalder for SNAFE, som star for
den standardiserede nordamerikanske familie; hvilket definerer en rigtig
og normal familie som en enhed, der bestar af to foraeldre med forskellige

kon og ideelt set nogle bern (Griffith & Smith, 2005). I mit studie identi-
ficerer jeg ‘det skoleparate barn’ som en ideologisk kode. Det skoleparate

barn er et socialt afstemt barn, som er i stand til at indga i en institutionelt
orkestreret hverdag, er dygtigt til at hore efter, sidde stille og tilpasse sig

padagogernes anvisninger, og som samtidig er god til at lege og indga i

feellesskaber med andre bern. Ligeledes interesserer det skoleparate barn

sig for bogstaver og tal og kan ideelt set skrive sit eget navn og kender til
flere bogstaver og tal, inden de starter i skole. I begge bornehaver obser-
verer jeg, at der er fokus pa at skabe skoleparate bern. Argumentet herfor
er, at born pa den made vil have nemmere ved at starte i skole og i mindre

grad vil veere i risiko for at falde bagud. Dette fokus pa at skabe skole-
parate born i daginstitutionerne skal ses i sammenheng med de domi-
nerende politiske diskurser savel nationalt som internationalt, hvor der
argumenteres for, at et oget fokus pa berns skolerelaterede leering vil gore

overgangen til skole mindre vanskelig og mere glidende for bern (OECD,
2001, 2006; Socialministeriet, 2003; Peedagogisk leereplan, 2003; Borne- og
Socialministeriet, 2017). Lovgivningsmaessigt er det forst i 2018 blevet en
del af dagtilbudsloven, at daginstitutioner i Danmark skal forberede bern til
at starte i skole ved at skabe “sammenhaeng til bernehaveklassen” og ved at
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“etablere et skoleunderstottende paedagogisk laeringsmilje” Dagtilbudsloven
2018, s. 27). Imidlertid har ideerne om det skoleparate barn ogsa hersket i
drene inden. Séledes kan man i dokumentet ‘Steerke dagtilbud. Alle bern
skal med i feellesskabet’ laese, at det er “foraeldrenes og dagtilbuddenes
ansvar at bernehaveklassebornene har lyst til at leere og mod pa det nye i
skolen” (Borne- og Socialministeriet, 2017, s. 21), mens man i rapporten
Kvalitet i dagtilbud kan laese, “Skoleparathed anses (...) som en central
resultatvariabel til maling af kvalitet og succesfulde indsatser i dagtilbud”
(EVA, 2017, s. 46).

Skal dagtilbud og dagtilbudspeedagoger saledes fremstd som ansvarlige,
moderne og legitime, skal de gore born parate til at starte i skole, sa de kan
glide smidigt og uproblematisk ind i skolens rammer. Det er dette arbejde,
jeger vidne til i de to dagtilbud, hvor jeg er pa feltarbejde. Her beskriver en
af peedagogerne det som et arbejde med at skabe “born, der kan”. Hvordan
dette arbejde ser ud og geres, beskrives bl.a. i bernenes udviklingsskemaer.

I pigen Lines udviklingsskema kan man saledes laese folgende:

I det seneste ar har Line udviklet sine akademiske feerdigheder, seerligt indenfor sprog-
lige og matematiske kompetencer. Line har i forbindelse med sin start i skolegruppen
haft fokus pa at leere at koncentrere sig om at leere farverne, at skrive sit navn, tallene
fra et til ti samt at koncentrere sig om at lave en skoleopgave. Vi har fra starten af aret
udarbejdet en plan for Lines ar i skolegruppen. Denne plan har vi lobende evalueret
og andret, sadan at den pa bedst mulig vis har understottet Lines laereprocesser [og]
de akademiske kompetencer, som vi forventer, man skal kunne for at komme i skole.
[Yderligere har] Lines foraldre i en periode arbejdet med at stille Line tre skole-
opgaver om ugen for at leere hende tal og bogstaver samt laere hende at koncentrere sig
om at lave en opgave (...). Vi oplever at Line bruger over- og underbegreber, nar hun
samtaler. Line er blevet interesseret i at lave skoleopgaver og kender i den forbindelse

tallene fra 1-10 samt de fleste bogstaver.

Mens Line er et af de born, som vurderes skoleparat, veekker pigen Sonja
padagogernes bekymring. Ogsé her aktiveres den ideologiske kode om
det skoleparate barn. Sonja starter i samme skolegruppe som Line, men
da Sonja ikke trives i skolegruppen, rykkes hun efter et stykke tid tilbage
til den bernehavegruppe, hun kom fra. I det folgende interviewuddrag
forteeller en af peedagogerne om denne beslutning:

Altsa sidste ar, der var det jo sadan, fordi vi ikke greb hurtigt nok ind, at vi métte
sende en pige tilbage igen, og vi var ogsé i tvivl, om vi skulle have sendt et andet barn
tilbage ogsa. Og det skulle vi nok have gjort. [I forhold til Sonja] var [det] sddan, at
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hver gang hun skulle lave fx en tegning af sig selv, for det er det, bornene starter med
i skolegruppen, der lagde hun sig ned pa stolen eller ned under bordet og graed og
graed, og til sidst sa faldt hun i sevn, fordi hun graed sa meget. Hun kunne simpelthen
ikke holde til, at hun skulle blive siddende p stolen, og at der blev stillet krav pd en
anden made. Det kunne hun simpelthen ikke honorere. Og der taenkte vi, der havde
hun brug for noget andet. Der skulle laves en handleplan for, hvad der sa skulle ske
det neeste ér, sddan sd hun netop kan komme til at honorere kravene. Det er ikke
meningen, hun skal sidde og kunne arbejde alene i flere timer, det er ikke sadan, men
hun skal kunne veere med pa lige fod med de andre (...). Vi forventer ikke, at de
kan det hele, nar de kommer i skolegruppen, men langt hen ad vejen skal de kunne

operere indenfor de krav, som er her i skolegruppen.

Eksemplerne med Sonja og Line er forskellige, men de viser begge to, hvor-
dan skoleparathed er blevet til en dominerende ideologisk kode i dag-
institutionen, som pavirker hverdagslivets organiseringer, opdelinger og
aktiviteter, og som samtidig seetter rammerne for, hvad bern skal lere
og kunne for at blive vurderet og kategoriseret som passende, parate og
normale bern. Pa den made viser eksemplerne, hvordan skoleparathed
som ideologisk kode er blevet til et selvfolgeligt referencepunkt for det, der
forekommer vigtigt i daginstitutionen, og hvordan skoleparathed herigen-
nem far betydning for de forstaelser af normalitet og afvigelse, som gor sig
geeldende i paedagogers arbejde med daginstitutionens bern.

Overgangen betragtet fra berns synspunkt

I udforskningen af overgangen fra bernehave til skole har berns egne for-
staelser og oplevelser ligeledes veret et centralt fokuspunkt. Ved at folge
berns handlinger, samspil og samtaler har jeg séledes faet indblik i, hvor-
dan bern oplever og hindterer overgangen og de institutionelle krav, de
meder i den forbindelse. Herigennem har jeg faet indblik i, at mange boern
glaeder sig til at starte i skole. Iseer gleeder de sig til at fd nye venner, til at
lege i frikvartererne og til at laere at leese, skrive og regne. Imidlertid fik jeg
ligeledes indblik i, at mange bern ogsa er bekymrede for at starte i skole,
idet de er usikre pa, om de nu ogsa er dygtige nok til at klare skolens krav
og rammer. Denne bekymring kommer fx til udtryk i min samtale med
bernehavepigen Nina, hvor jeg sporger hende, hvordan hun tror, det bliver
at starte i skole, og hun svarer: “ikke sjovt, fordi man skal lave mange lektier,
og det kan vi ikke vel?” Hun kigger pa sin veninde og fortsatter: “De er
meget sveere, ik? Det er alle mulige irriterende opgaver, ik?” Hertil svarer
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hendes veninde “jo” og sperger mig, om jeg vil se hendes leeringsmappe.
Det vil jeg gerne, og hun viser mig derefter en mappe, som indeholder
mere end 60 kopiark med forskellige former for (skole-)opgaver, mens
hun forteeller mig, hvilke opgaver, hun synes, har veret kedelige og sveere.
Hun siger bl.a.:

Denne her opgave var ikke sjov, denne her var ikke sjov, og denne her opgave var
heller ikke sjov. I denne her skulle man bare skrive sit navn i rigtig, rigtig, RIGTIG
(haever stemmen) lang tid. Fem timer eller sidan noget.

Pa den made er lektier og det faglige niveau i skolen genstand for udbredt
bekymring hos flere af bernene.

Endnu en bekymring, som fylder hos bernene, handler om deres evner
til at opfore sig ordentligt og efterleve skolens krav og regler. Det er nem-
lig gennemgaende hos bernene, at de opfatter skolen som et sted, hvor
det er yderst vigtigt (og vigtigere end i bornehaven), at de kan sidde stille,
opfere sig ordentligt og here efter, hvad laeren siger. Flere af bernene er
derfor bekymrede for, om de vil fa meget skeeldud, blive sendt pa kontoret
eller blive smidt helt ud af skolen, hvis de ikke kan leve op til skolens krav.
Selvom peedagogerne i bornehaven gor sig umage med at tale om skolen
som et sjovt og spendende sted med sode, nye voksne, beerer mange af bor-
nene saledes alligevel pa en forstéelse af skolen som et sted med mange og
heje krav, hvor man skal veere seerlig dygtig og veldisciplineret for at passe
ind. Denne forstaelse relaterer sig til de fortellinger om skolen, som ber-
nene far fra bade boger og film og deres xldre soskende. Men forstéelsen
stammer ogsa fra den skoleforberedende praksis, som bernene har veeret
en del af i bernehaven. Her har de nemlig erfaret, hvordan skoleparathed
er noget, man skal arbejde malrettet og laenge pa for at opna, ligesom de
har erfaret, at nogle af deres kammerater endnu ikke er blevet vurderet
skoleparate nok til at starte i skole og derfor ma blive i bernehaven. Som
pigen Elisabeth forklarer om disse born: “De har ikke leert nok endnu, sa
de kan ikke komme i skole”. Ogsa pigerne Vigga og Emily er bevidste om
vigtigheden af, at blive klar og dygtig nok til skolen. Saledes forteeller de,
hvordan de til samling over sig pé ikke at afbryde, at vere stille og raekke
hénden op, men ogsa om, hvor svert de synes, det er. Derfor haber pigerne

“bare rigtig meget, at vi nar at blive gode nok til det. Fordi det skal man”,
som de siger. “Man skal opfore sig ordentligt i skolen”. Derfor ma de bare
“ove sig og ove sig”, forteller Emily.
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Pa den made bliver det tydeligt, at det ikke kun er paedagogerne, men
ogsa bernene, som er pavirket af og med til at reproducere de institutio-
nelle forstéelser af skoleparathed. De er sa at sige fanget af dem, hvilket
bade praeger deres opfattelser af sig selv og hinanden og de mader, de age-
rer pa i daginstitutionen. Ved at udforske overgangen fra berns stasteder
far jeg saledes indblik i, hvordan bern fra en ganske tidlig alder omslut-
tes af skoleparathedsorienterede forstaelser og i forleengelse heraf er pa et
omfattende arbejde med at omdanne sig selv til passende og parate bern,
selvom dette langt fra er lige let og uproblematisk for alle. Samtidig far jeg
viden om, at det skoleparathedsorienterede arbejde for nogle born kan have
kontraproduktive effekter. For mens intentionen med det skoleparatheds-
orienterede arbejde netop er at give bern mod pa og lyst til at starte i skole,
sa er arbejdet med at blive skoleparat ogsa med til at producere bekymring
og usikkerhed hos nogle bern, mens det for andre giver anledning til, at
de slet ikke har lyst til at starte i skole. En situation, som ger sig geeldende
for to af pigerne i mit materiale.

Det er saledes en veesentlig pointe i forskningsprojektet, at arbejdet med
at skabe sammenhengende overgange igennem et oget og tidligere skole-
parathedsorienteret fokus i bernehaven som en styrende og patrangende
relation rummer en raekke udfordringer og begreensninger, som politikere
og dagtilbudspaedagoger méd veere opmarksomme pd, hvis overgangs-
arbejdet reelt skal gore det lettere og mere trygt for bern at starte i skole.

Afrunding

Ved at beskrive det metodiske og analytiske arbejde med athandlingen
Vanskelige forbindelser. En institutionel etnografi om borns beveegelser fra
bornehave til skole (Christensen, 2020) har jeg i kapitlet vist, hvordan arbej-
det med en institutionel etnografi bade retter sig mod menneskers egne
handlinger, oplevelser og erfaringer og mod de styrende relationer, som
pavirker og er med til at forme menneskers liv. Samtidig har jeg vist, at
det ikke altid er lige nemt at fa oje pa og udforske styrende relationer. Det
skyldes dels, at de skal afdeekkes empirisk, og dels, at de ofte bestéar af kom-
plekse og translokale institutionelle systemer, som bade kan forekomme
selvfolgelige og uden for det enkelte menneskes umiddelbare bevidsthed.
At arbejde med institutionel etnografi handler derfor om at ga teet pa og
bagom menneskers liv for pa den méde bade at vise, hvordan institutionelle
forhold er med til at styre, forme og fa betydning i menneskers liv, og for at

81



82

KAPITEL 3

tydeliggore, hvad det er for forhold, mennesker bovler med, udfordres af og
har forhabninger til. Pa den made er formélet med institutionel etnografi at
skabe fornyet dialog om nye og bedre mader at skabe hverdagsliv pa, som
ligger teettere pa menneskers egne gnsker, perspektiver og reelle handlemu-
ligheder. I denne sammenhaeng fornyet dialog om berns skolestart, som i
hejere grad inddrager berns forskellige perspektiver og muligheder for at
veere born pa forskellige og ikke-standardiserede méader, da man ellers risi-
kerer at oge borns vanskeligheder med at beveege sig fra bornehave til skole.

I kapitlet har jeg ligeledes belyst, hvordan et leengerevarende etnografisk
feltarbejde kan udgere en nyttig tilgang, nar man ensker at arbejde med
institutionel etnografi. Nar mange forskere alligevel benytter sig af inter-
viewet som den foretrukne metode, kan det bade skyldes den begreensede
tid, man som forsker ofte har til radighed, og det ontologiske udgangspunkt
i den institutionelle etnografi, hvor mennesker betragtes som vidende akto-
rer, som forskeren snarere skal leere af end objektivere. Et udgangspunkt,
som gor interviewmetoden til et oplagt og vaesentligt valg. Imidlertid har
jeg i kapitlet fremfort forskellige argumenter for, at deltagende observa-
tioner kan udgere et vigtigt supplement til interviewmetoden, nidr man
arbejder med den institutionelle etnografi. Det forste argument handler
om, at menneskers hverdagsliv ofte bestar af s& komplekse og sammen-
vaevede forhold, at det ikke altid er muligt for det enkelte individ at gen-
nemskue, forklare og beskrive, hvilke forhold der bliver styrende i deres liv.
Det andet argument handler om, at menneskers viden i lige sa hoj grad er
kropslig, som den er kognitiv og sproglig. At observere menneskers goren,
handlemader og prioriteringer kan saledes bade give forskeren adgang til
menneskers ikke-verbaliserede viden og indblik i nogle af de institutionelle
forhold, som mennesker ikke selv leegger maerke til, men som udger en
veesentlig og styrende del af hverdagslivets organiseringer og processer.

Uanset hvilken metode man veelger at benytte sig af, udger den institu-
tionelle etnografi en analytisk optik, som interesserer sig for at udforske og
belyse, hvordan institutionelle forhold skabes, og pavirker menneskers liv.
Forhabentlig har dette kapitel givet indblik i, hvordan et sadant analytisk
arbejde kan forme sig.
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Professionshejskole. Hun forsker isaer inden for daginstitutionsfeltet med
fokus pa, hvordan paedagogiske idealer og institutionelle forhold har betyd-
ning for berns hverdagsliv og deltagelsesmuligheder i daginstitutionen.
Hun har ogsé forsket i borns overgang fra bernehave til skole. Hun er
blandt andet forfatter til kapitlet “Skoleparathed som styrende relation
sidste ar i bernehaven” (Qksnes & Schanke (Red.), 2023) og aktuel med
forskningsrapporten Kon i bornehaven — en forskningsrapport (2023).
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