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FORSKYDNING AF PROBLEMATIKKER
— OM BORNS OVERGANG FRA BORNEHAVE TIL SKOLE

Af Anja Hvidtfeldt Stanek!

1 denne artikel vises det analytisk, hvordan forskellige parter
pa forskellige niveauer og mader bidrager til den samfunds-
meessige udvikling, hvori born preesenteres for skolen og sko-
lens disciplinering og faglighed tidligere og tidligere. Den
samfundsmcessige udvikling analyseres som forbundet til bade
professionskampe og intentioner om at hjeelpe bdade born og
deres professionelle voksne pa vej i ogede krav om at levere
dygtigere samfundsborgere hurtigere. En ambition om at hjcel-
pe born hurtigere og bedre pa vej fremanalyseres som en slags
nedadgdende spiral hele vejen nedad i (uddannelses)systemet.
Artiklen har scerligt fokus pd den historiske udvikling af forsko-
leordninger som overgangsstotte til borns start i skole. Artiklen
preesenterer et historisk blik pd begrundelserne for etablering
og udviklingen af bornehaveklassen og analyserer herfra be-
grundelser for, at der i dag i stigende grad indfores forskellige
forskoleordninger til bornehaveklassen og skoleforberedelse i
bornehaverne.

Neogleord: historisk blik, bernehaveklasse, forskole, overgang & skoleforberedelse

1. Indledning

“Det er barnehaveklassens formal at lette barnets overgang fra hjem eller
bernehave til skole og at forberede dem til den egentlige skolegang. (...)
Man prover at gore dem tillidsfulde over for skolen, samtidig med at man
leerer dem at forstd de regler, der geelder.”

(Rein, 1972, pp. 1-2)

Dette indledende citat beskriver formélet med bernehaveklassen pa den tid,
hvor det blev almindeligt udbredt for kommunerne at tilbyde dette paedago-
giske ar for barn under den undervisningspligtige alder.? I dag er barnehave-
klassen en obligatorisk del af berns skolestart, og der arbejdes landet over pa

1 Lektor ved Institut for Psykologi, Syddansk Universitet, e-mail: ahstanek@health.sdu.dk.
2 Merete Rein var fagkonsulent i Kebenhavn og medlem af det underudvalg om berneha-
veklassen, som Folkeskolens Laeseplansudvalg udpegede i 1971.
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at finde den gode made at understatte berns overgang fra barnchave til bar-
nehaveklassen.

Denne artikels formél er at praesentere analyser af, hvordan mange for-
skellige parters bidrag til, at bern far en lettere start i skolelivet og kan né
leengere uddannelsesmaessigt, bl.a. forer til, at bern praesenteres for skolen
og dens disciplinering og faglige leringsdagsorden tidligere og tidligere.
Dette ser ud til at ske uden en klar udpegning af, at det egentlig er det sam-
fundsmeessige mal. Analytisk vises det, hvordan troen pa institutionalisering
for institutionalisering, som lesningen pa eventuelle vanskeligheder ved
starten pd institutionalisering, gar igen i historien. De professionelle, der
konkret arbejder med bernene i de forskellige institutionelle rum, der om-
kranser berns skolestart, er almindeligvis alle sammen uddannede padago-
ger, altsa nér vi lige skriver uden om de pedagogiske assistenter og med-
hjeelpere, som i dag typisk er ikke-uddannede. I forhold til de faglige organi-
sationer herer bernehaveklasselederne under Danmarks Larerforening
(DLF)/barnehaveklasseforeningen, mens bernehave- og SFO-pedagoger
almindeligvis herer under Barne- og Ungdomspadagogeres landsorganisa-
tion (BUPL). Jeg naevner de forskellige faglige organiseringer, fordi de med-
virker til at tegne professionerne. De kampe, der historisk er udsprunget her-
fra, ser ud til at have betydning for, hvordan institutionslivet indholdsmaes-
sigt former sig for bernene i dag. Borns overgang fra et hverdagsliv i berne-
have til et hverdagsliv i skole er en overgang fra et liv, der traditionelt har
veret styret af smibernspedagogiske logikker, til et liv, der er styret af sko-
lelogikker (se mere om de forskellige logikker eller veerdier hos Hedegaard,
Munk, Serensen, & Hilsen, 2015). Jeg skriver “traditionelt” og i datid om
barnehavens logikstyring, fordi artiklens analyser blandt andet vil vise, at
dagtilbuddets traditionelle logikker er ganske ringe efterspurgt i bernenes
skolestart. Skolelogikker er rykket lengere og leengere “ned” 1 dagtilbuddets
hverdag gennem de senere ar, mens fritidspaedagogikken i skolefritidsord-
ningen har méttet keempe med at finde en ny plads i feltet, siden folkeskole-
reformen for alvor satte skub i skolepaedagogernes arbejdsopgaver pé tvers
af undervisningsdel og fritidsdel i skolen. Og ikke mindst er der tidsmeessigt
gjort et stort indhug i skolefritidsordningen (SFO).

1.1. Det empiriske grundlag for artiklens analyser

Artiklen tager hovedsageligt udgangspunkt i empiri og analyser fra et nyligt
afsluttet forskningsprojekt (Stanek, 2018; Stanek & Vendelbo, 2019), hvori
fokus har ligget pa at undersgge overgangspadagogik for kommende skole-
bern — bade hvilke overgangsarrangementer og -padagogikker der anvendes
aktuelt i alle landets kommuner, og hvad der ser ud til at give mening for
bernene, at peedagogisk personale gor med og for dem. Forskningsprojektet
har altsé bade udarbejdet en oversigt over overgangsarrangementer i samt-
lige 98 kommuner i 2018 samt foretaget kvalitative studier i tre forskellige
overgangsarrangementer. I projektet er berns overgang fulgt i bdde berneha-
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ver, bernehaveklasser, SFO’ens “ForSkoleOrdning”, som jeg vil kalde FSO
i resten af artiklen, og i eftermiddagenes SFO. Tidligere har jeg sarligt haft
fokus pa at undersege berns perspektiver pa skolestarten, og hvilke erfarin-
ger fra bernehaven det ser ud til, at bern tager med sig og treekker pé, nar de
starter i1 skolen (Stanek, 2011), pa fritidspaedagogikkens muligheder og be-
grensninger (Hejholt, Kousholt, & Stanek, 2014; Stanek, 2012) samt det
paedagogiske arbejde med de yngste i vuggestuer og dagpleje (Ron Larsen
& Stanek, 2016; Stanek, Ron Larsen, & Mikladal, 2018).

Artiklen er rettet imod analyser af de dialektiske forbindelser imellem
fremherskende samfundsmassige forestillinger om problematikker ved
berns skolestart og de pd mange velmenende lgsninger, der historisk set
etableres i forseget pa at gore livet lettere for bernene i praksis.

Fokus pé barns skolestart er i bdde teori og praksis ikke noget nyt. Efter en
kort placering af artiklens- og forskningsgrundlagets teoretiske placering
skal teksten fore laeseren gennem et historisk gensyn med mader og begrun-
delser for at rette fokus imod paedagogisk understottelse af berns skolestart
for skolestarten.

1.2. Det teoretiske grundlag

Forskningsarbejdet, der ligger til grund for denne artikel, er teoretisk funde-
ret 1 social praksisteori (Chaiklin & Lave, 1993; Hedegaard, Chaiklin, &
Juul Jensen, 1999; Lave, 2019; Lave & Wenger, 1991) og den kritiske psy-
kologi (Dreier, 1979; Hgjholt, 2001; Osterkamp & Schraube, 2013). Udvik-
lingen af den dansk-tyske kritiske psykologi handler om en insisteren pé, at
psykologi méa inddrage den samfundsmassigt-historiske proces (gesell-
schaftlich-historischen ProzeB) som analyseniveau (Holzkamp, 1983, p.
159). Dreier uddyber dette pé folgende made:

“Da mennesker lever deres liv i samfund, ma vi kunne forstd det sam-
fundsmeessige livs karakter og dets opstden og forandringer, altsa den
samfundsmassigt-historiske udviklingsproces og dens love, for at vi kan
forsta det enkelte individs livsopretholdelse og udvikling, som er indlej-
ret i denne storre og overordnede udviklingsproces.”

(Dreier, 1979, p. 11)

Det er en vasentlig pointe, at mennesket ikke er samfundsmeessigt determi-
neret, men bestandigt er medproducent af de samfundsmaessige betingelser,
som hele tiden reproduceres og forandres, og det er iser analyser, der ud-
folder, hvordan denne medproduceren af den samfundsmessig udvikling,
narvaerende artikel byder ind med. Det teoretiske udgangspunkt er inspire-
ret af historisk-dialektisk materialisme, hvilket kort beskrevet betyder, at
mennesket og menneskets udvikling og lering forstds som verende ulose-
ligt historisk forbundet med andre mennesker og ting. Det teoretiske funda-
ment forstar mennesker som grundlaeggende aktive sociale vaesener, hvilket
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blandt andet betyder, at nér vi vil forsta et enkelt barns eller en enkelt pee-
dagogs eller for den sags skyld en politikers handlinger, mé vi forstd disse
handlinger ved at se pd, hvad andre bern eller voksne rundt om det pagel-
dende barn, den pageldende padagog eller politiker gor, og hvilken histo-
risk sammenhang handlingerne udspringer fra. Samtidig er det netop de
sociale menneskelige handlinger, der (re)producerer samfundet (Dreier,
1979; Hejholt, 1999, 2012; Stanek, 2013, 2014). Med begrebet “narmeste
samfundsmassige udviklingsbetingelser” (Stanek, 2011, 2019a) forseger
jeg at indfange kompleksiteten i dialektikken mellem subjektet og det sam-
fundsmaessige og den pointe, at det samfundsmeessige altid er repreesenteret
1 serlige lokale versioner, gennem konkrete aktivt handlende personer (be-
grebet er knyttet til pointer, der bl.a. beskrives hos Holzkamp, 1983, p.
196). Pa den méde forstér jeg ogsa politiske beslutninger og padagogiske
indsatser og praksislogikker som dialektisk forbundne og udviklet i et hi-
storisk perspektiv.

2. Et historisk blik pa overgangsarrangementer for skolesegende bern

Det indledende citat er ét eksempel pé en argumentation for barnehaveklas-
sen. Det er muligt at leese sig frem til forskellige begrundelser for, at barne-
haveklasser i sin tid blev oprettet. Den forste “forklasse” blev oprettet i Es-
bjerg tilbage 1 1912. Her var argumentet fra skolelederen bl.a., at bernene fra
fattige familier ogsd havde brug for gode peedagogiske dage. Han argumen-
terede sdledes:

“Jeg skal blot henlede Opmarksomheden paa, hvilken Rigdom for en-
hver af os alle hver eneste virkelig god Dag er, altsaa ogsaa for ethvert af
vore Born. Hvad da, om vi skaffede en hel Flok af de fattige Smaabern,
der paa Grund af Hjemmets Uformuenhed er henvist til Gaden og daar-
ligt Kammeratskabs Smuds, endog ca. 250 gode indholdsrige Dage hvert
Aar, Dage, hvor de var fri for daarlig Paavirkning og Genstand for god
vejledende og opdragende indflydelse!”

(Citat fra skoleleder A. H. Larsen i forbindelse med arsberetning fra Es-
bjerg Skolevaesen 1912-13, gengivet i Thomsen, 1980, p. 15)

Det er en smuk intention, der ligger bag skolelederens oprettelse af berneha-
veklassen. Det er dog sket siden i historien, at bern har oplevet bade “dérlig
pévirkning”, “dérlig vejledning” og “dérlig opdragende indflydelse” inden
for skolens mure (blot som eksempler: Gade, 2005; Kofoed & Sendergaard,
2013; Sendergaard, 2009). En anden begrundelse for indferelse af berneha-
veklassen har handlet om, at skolen oplevede, at flere og flere bern blev

sendt for tidligt i skole og métte gé 1. klasse om. Det blev derfor vurderet,
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at familier havde brug for et sted at sende bernene hen som alternativ til den
for tidlige start i 1. klasse (Thomsen, 1980).

2.2. Skolestartstidspunkt

Det har vaeret gennemgéende 1 historien, at der er blevet ledt efter det helt
rigtige “sted” 1 berns udvikling at satte ind med institutionsstart og institu-
tionsovergange, ligesom der historisk har varet et marked for skolemoden-
hedsprover og standardiserede skoleparathedsvurderinger, for at afgere, om
tiden er inde, og barnet er klar. I et review over skoleparathed fra Dansk
Clearinghouse for Uddannelsesforskning (DPU) udpeges “rettidig skole-
start” som seksarsalderen (Dyssegaard, de Hemmer Egeberg, & Steenberg,
2013).

Udbredelse af bernehaveklassetilbuddet startede, trods argumenterne fra
Esbjerg i starten af 1900-tallet, forst i 60’erne. I 1962 blev det muligt at op-
rette barnehaveklasser som forsggsordning?, og i 66 blev folkeskoleloven
@ndret, sd barnehaveklassetilbuddet blev en almindelig ordning.* T 1975
blev den etarige bernehaveklasse en del af folkeskolen, dog stadig som en
frivillig ordning.> T 2009 bliver bernehaveklassen obligatorisk, og den un-
dervisningspligtige alder starter nu i august, det ar, barnet fylder seks ar.

Tilbuddet om bernehaveklasse var tilbage i 60’erne og 70’erne, som skre-
vet 1 det indledende citat, rettet mod bade bernehavebern og bern, der kom
hjemmefra, men ifolge en underseggelse, foretaget af Socialforskningsinsti-
tuttet (SFI) i tidsrummet 1973-75, efter henvendelse fra Direktoratet for Fol-
keskolen og Seminarierne, blev barnehaveklassen isar benyttet af foreldre,
der ikke havde behov for fuldtidspasning til deres bern eller som kunne selv-
finansiere pasning til barnet i den ovrige tid — altsd ikke nedvendigvis af de
fattige bern, som A.H. Larsen havde peget pé i Esbjerg i 1912. Nogle kom-
muner tilbed, at bernene kunne vere i bernehave for og efter bernehaveklas-
sen, og arrangerede ogsd felgeskab af bernene til og fra skolen, men dette
var ikke et alment tilbud (Nord-Larsen, 1975). Da bernehaveklassen blev
obligatorisk 1 2009, var billedet et helt andet. Her gik stort set alle bern i
Danmark allerede bade i bernehave og i barnehaveklasse suppleret med en
skolefritidsordning.

2.3. Tid og praksis i bornehaveklassen cendrer sig

11970’erne gik bern i bernehaveklasse tre timer dagligt (15 timer/uge). For
at leve op til eftersporgslen pd bernehaveklassepladser korte de ofte i to
daglige spor, sé ét hold bern deltog i barnehaveklassen fra 8-11 og et andet
hold fra 11-14. 1 1972 var reglen, at bernegruppen ikke matte overstige 22

Lov nr. 203 af 16. juni 1962 om @ndringer i lov om folkeskolen.
Undervisningsministeriets cirkulere af 14. juli 1966.

Lov nr. 313 af 26. juni 1975 om folkeskolen.

Lov nr. 593 af 24. juni 2009 om folkeskolen.
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bern, medmindre klassen blev delt i to grupper a maks. 14 bern i hver. Tid-
ligere blev det anbefalet, at der ikke var mere end 18 bern i bernehaveklas-
sen, men det gav mening at justere antallet af bern, si det blev afstemt efter,
at bernene kunne folges videre ind 1 skolen sammen (Rein, 1972). Om ind-
holdet i bernehaveklassedagen skriver Rein bl.a.:

“Der foregar ikke egentlig undervisning i en bernehaveklasse. Forel-
drene skal altsa ikke tro, at bernene begynder pa lese- eller regneunder-
visningen, og man skal altsa heller ikke give bernene indtryk af, at de
skal til at lere at leese og regne i bernehaveklassen; de vil blot blive
skuftede.”

(Rein, 1972, p. 2)

Videre skriver hun, at der i bernehaveklassen leges, arbejdes med flles
aktiviteter, som teater, oplaesning, sanglege, gature for at se pa naturen og for
at leere om trafikregler. Der arbejdes med forskellige materialer, som “vand-
farver, farvekridt, maling, gips, ler, papmaché, linoleum, stoftryk, vevning
og kludeklip” (Rein, 1972, p. 4). (se fx Folkeskolens leseplansudvalg,
1974).

“Alt gennemfores sd vidt muligt pd en made, som bernene synes er mor-
som. Born kan i den alder ikke sidde stille ret laenge, heller ikke tie stille
ret leenge eller samle sig om et bestemt emne ret leenge, uden at de foler
det tvungent og ubekvemt.(Rein, 1972, p. 3). Leareren i en bernehave-
klasse vil (...) ikke pd samme made som i en skoleklasse dirigere, hvad
der skal ske, men vil bruge megen tid til at lytte til bernene. (...) I lange
perioder af barnehaveklassedagen vil han tillade megen uro (...)”
(Rein, 1972, p. 5)

Bade beskrivelser og observationer af berns hverdagsliv i overgangen fra
bernehave til skole ser noget anderledes ud i dag. I dag foregar der egentlig
undervisning i bernehaveklassen. I princippet er aldersgruppen, der herer til
i bernehaveklasse, den samme i dag som for 50 ér siden, men forstielsen af,
hvad et barn skal kunne og ville deltage i, har a&ndret sig. Og denne &ndring
har betydning for, hvad de professionelle, der skal arbejde med berns skole-
start, skal kunne og ville med bern (se mere om at “skulle ville” i Kousholt,
Krejsler, & Nissen, 2019). Dette er et eksempel pa, hvordan den historiske
udvikling pa omradet bade er blevet til gennem fagprofessionelles egne
handlinger og argumentationer for udvikling, og hvordan den samfunds-
maessigt-historiske udvikling skaber nye betingelser for og krav til den pro-
fessionelle og barnene.
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I dag lyder beskrivelsen af bernehaveklassen saledes:

“Elever 1 bernehaveklassen gér i skole 1200 timer om aret (30 timer/
uge). Heraf skal minimum 600 timer bruges pd undervisning inden
for de seks kompetenceomrader. Omraderne supplerer og overlapper
hinanden og deekker bdde faglige, sociale og personlige kompetencer.”
(Undervisningsministeriet, 2019)

Nutidens bern géar altsd i noget, der officielt stadig hedder bernehaveklasse
(men som mange steder i praksis kaldes for 0. klasse). De gar her i dobbelt
sd mange timer om dagen og ugen, end barn gjorde tidligere. Reins lille bog
er knap 50 r gammel, men vi skal faktisk bare tilbage til tiden for folkesko-
lereformen 1 2014 for at finde bernehaveklasser, der sluttede dagens program
kl. 11.30. Stigningen i timeantal skal findes over de seneste ar. Fokus pé
mere egentlig undervisningspraksis i bernehaveklassen er kommet til lo-
bende siden 1970’erne med forskellige begrundelser.

2.4. Fagpolitiske kampe og peedagogisk psykologiske forstielser af, hvad
born skal og kan

En begrundelse for at justere pd indholdet i det paedagogiske overgangsar-
bejde i barnehaveklassen ligger fx i bevaegelsen i antallet af bern, der har
géet 1 bernehave, inden de starter bernehaveklasse. Netop den lille bemaerk-
ning, som Rein skriver om, at bern bliver skuffede, hvis de bliver fortalt, at
de vil modtage undervisning i bernehaveklassen, kan pege pa, at bernene selv
gennem tiden har efterspurgt, at bernehaveklassen skal vare noget andet end
bernehaven. Samtidig kan man i fagbladet Skolernes Smébernspaedagoger
laese sig ind pa de historiske fagpolitiske kampe i folkeskolen, hvor berneha-
veklasseledere har fundet deres berettigelse i folkeskolen ved at patage sig
mere skole-genkendelige undervisningsopgaver. Den 28. februar 1972 hen-
vender Barnehaveklasseforeningen sig til Folketingets udvalg vedr. undervis-
ning og uddannelse, hvori foreningen bl.a. ger opmaerksom pé folgende:

“Bernehaveklasserne har generelt en ret isoleret stilling i folkeskolen og
fungerer derfor som en institution i institutionen. (...) I skrivende stund
ma egentlig undervisning ikke forekomme, uanset om enkelte elever kan
blive modne og motiverede for en sidan. Begrundelsen for at indfaje
denne bestemmelse i cirkularet af 14. juli 1966 kendes ikke (...). En(...)
begrundelse, som kan have vaeret medvirkende, kunne formodes at vare
tvivl om bernehaveklasselerernes kompetence og/eller deres organisati-
onsmessige placering, da cirkularet blev udformet.”

(Skolernes Smabernspadagoger, nr. 3, marts 1972)
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I et seernummer af Skolernes Smabegrnspeedagoger (Christensen, Johnsen,
Riis, & Germundsson, 1972) udkommer flere artikler af bl.a. Hans Vejle-
skov, Per Schultz Jorgensen og Peer Mylov, der argumenterer for, at bern
kan leere mere, og sernummeret argumenterer for undervisning i bernehave-
klassen, ligesom flere barnehaveklasselarere selv skriver artikler om, hvor-
dan de med succes har eksperimenteret med at undervise bernene i bade
fysik, matematik og orientering, som faget hed pé den tid.

Under overskriften “Vi skal gore det let for de smd barn at komme i skole”
udtaler en bernehaveklasselarerinde i artikel til Aktuelt den 29/4 1972:

“Den helt frie bernehaveform duer ikke i bernehaveklasserne. Vi er nedt
til at leegge dagens aktiviteter ind i en fast form, s& bernene ved, hvad de
har at rette sig efter. Gor vi ikke det, far de store tilpasningsvanskelighe-
der, nér de skal i forste klasse.”

(Artiklen er trykt i Skolernes Smébernspedagoger, nr. 5, maj 1972).

At bern kan mere, at det er padagogisk muligt at opfinde undervisningsfor-
mer, som yngre bern kan og vil engagere sig i og lere af, samt argumenter
om, at bern har tilpasningsvanskeligheder, og at det er synd for bernene, nar
de starter 1 skole med disse tilpasningsvanskeligheder, er fortsat i spil i1 be-
grundelser for paedagogers opgave med at understotte bernenes overgang til
skole i1 dag. Samtidig er @ndringerne ogsa bundet op pa bekymringer for
berns faglige uddannelsesniveau, der udspringer fra fx OECD’s PISA-tests.
Bekymringerne herfor er bl.a. blevet sogt last gennem hgjere faglige krav
gennem alle folkeskolens klasser, som igen skubber pd bevagelserne i ret-
ning af tidligere skolificering og indsatser rettet imod at sikre, at bernene er
“leeringsparate” hurtigere og tidligere. De skal ganske enkelt helst nd laen-
gere hurtigere, s det danske samfund og bernene selv ikke sakker bagud i
den internationale konkurrence.

Efter denne historiske gennemgang som analytisk eksempel pa berneha-
veklassens funktion og beveagelse de sidste 50 ar skal vi i resten af artiklen
se nermere pa det overgangsfelt, som bern i dag befinder sig i, ndr de er pa
vej ind 1 skolelivet.

3. Fokus pa skolestarten

Som vi netop har set i ovenstiende afsnit, er fokus pé skolestarten ikke noget
nyt. Jeg vurderer dog, at der er en skerpet opmarksomhed og indsats i disse
ar. Eksempler pd den aktuelle interesse er bl.a. den nye dagtilbudslov fra
2018, der vedtager, at bernehaver skal arbejde skoleforberedende, mindst et
ar for bernene flytter til skolens matrikel (Dagtilbudsloven, 2018). Et andet
eksempel kan findes ved at se naermere pa den tsunami, som jeg vil beskrive
narmere om lidt, af kommunale forseg pa at finde frem til det perfekte over-
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gangsarrangement for bernene (Stanek & Vendelbo, 2019). Derudover har
fx Egmont Fonden berns overgang fra bernehave til skole som arstema i
2019 (Egmont Fonden, 2019), og herfra ydes bl.a. gkonomisk stette til, at
VIVE? kan analysere langtidseffekten af sdkaldte trivselsudfordringer ved
skolestarten, med en formodning om, at skolestarten har en serlig betydning,®
der kan spores i1 barnenes videre succes i ungdomsuddannelserne (VIVE,
2019). VIVE-undersogelsen bygger pa en forestilling om, at berns trivsel
ved skolestart har betydning for berns skoleforlgb og skoleresultater samt pé
deres videre uddannelsesforleb og arbejdsliv. En sddan forstielse gor det
serlig betydningsfuldt i en gkonomisk samfundsmaessig optik at sikre bern
en god skolestart. I denne input = output-logik, som dog ifelge en note pa
VIVEs hjemmeside skal forstds som “sammenhange” og ikke “drsagssam-
menheenge”, ser det ud til, at de professionelle, der arbejder med berns sko-
lestart, far en serlig betydning, og at ansvaret for den gode skolestart lander
som en vasentlig del af den padagogiske opgave i bade bernehaven, FSO,
SFO’en og bernehaveklassen. Yderligere kan der peges pé forskning som
min egen (Stanek, 2011), der papeger bernefellesskabernes betydning for
bernenes deltagelsesmader og -muligheder i relation til skolens faglige dags-
orden. Forskningspointer, der kan tages til indtegt for flere af de nyere pee-
dagogisk strukturelle @ndringer, der ses ved skolestart, som fx udsat klas-
sedannelse og diverse FSO’er. Tiltag, hvor argumentet for indferelsen ofte
handler om at sikre bedre bernefallesskaber og trivsel ved skolestarten.

3.1. Overgangen fira barnehave til skole i slutningen af 2010’erne

Som jeg indledningsvist beskrev, har Vendelbo og jeg 1 2018 gennemgdet
samtlige danske kommuners mader at arrangere berns overgang fra berne-
have til skole pa. P& den ene side kan der udpeges tre overordnede over-
gangsarrangementer, som er 1) skolestart i via FSO i SFO’en, 2) skolestart i
august, direkte fra bernehaven, og 3) rullende skolestart, hvor bernene star-
ter skole 1 forbindelse med deres seksarsfodselsdag. 60 % af de danske kom-
muner karer overvejende efter model 1, 37 % af de danske kommuner kerer
overvejende med model 2, mens 3 % karer efter model 3. Hvis vi kigger pa
kommuner, der kun tilbyder én af modellerne, si @ndrer tallene sig, fordi 28
kommuner har forskellige ordninger i forskellige skoledistrikter. Kun 20
kommuner® kerer alene med den traditionelle skolestart direkte fra berne-

7 Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfzerd.

8 Pa projekthjemmesiden gores opmerksom pé felgende: “Da mange andre forhold end
skolestartsudfordringer kan pavirke berns senere faerd i uddannelses- og beskaftigelses-
systemet, ber resultaterne fra rapporten fortolkes som sammenhange og ikke arsags-
sammenhange.”

9 Opdateret oversigt fra juli 2019 ligger pa SDU’s hjemmeside: https://findresearcher.sdu.
dk:8443/ws/portalfiles/portal/156149221/filer _oversigt over kommunernes over-
gangsordninger 11.pdf
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have til skolestart i august méned, mens 47 kommuner flytter bernene til en
FSO i SFO-regi for bernehaveklassestart 1 august.

Kigger man ind bag de overordnede modeller, sé finder man et virvar af
forskellige mader at arbejde peedagogisk med bernenes overgang pa. Der er
ingen ensartede eller faste modeller for FSO’er. Skoleforberedelserne i ber-
nehaverne ser meget forskellige ud, og méden at arbejde med at tage imod
bern ved rullende skolestart er heller ikke ens. Pointen med denne artikel er
bestemt ikke at pege pa, at det forskelligartede er et problem, men at vise, at
der arbejdes sterkt i kommunerne for at (op)finde den rette struktur. I gjeblik-
ket ser det ud til, at FSO’erne er ved at vinde staerkt indpas, mens den rullen-
de skolestart ikke rigtig har vundet fodfeste, og mange af de skoledistrikter,
der arbejder med rullende skolestart, bevaeger sig 1 gjeblikket imod lidt min-
dre rullende skolestart. Mange optager bernene gruppevis hvert halve ér eller
en gang i kvartalet frem for pa seksérsfodselsdagen eller den méaned, bernene
fylder seks (Las mere om dette i Stanek & Vendelbo, 2019). Videre i forsk-
ningsprojektet kiggede vi, som nevnt, kvalitativt pa tre af de forskellige over-
ordnede arrangementer, og resultatet fra dette studie viste, at der ved alle tre
arrangementer fandtes bern, der fandt det vanskeligt at starte i skole, bern,
der forstyrrede undervisningen, og bern, der relativt upafaldende gled ind i
den nye skolehverdag. Kvalitativt var det altsé ikke muligt, alene afgjort pa
struktur, at f gje p4, at det ene overgangsarrangement skulle vere “bedre” 1
forhold til bernenes trivsel og deltagelse ved skolestarten end det andet.

Begrundelserne for de forskellige overgangsarrangementer er lidt forskel-
lige, og her er det for tiden mest udbredte overgangsarrangement — skolestart
via FSO — et interessant empirisk eksempel at analysere lidt naermere. Bor-
ne- og ekonomisk politik blander sig sammen med padagogiske og psyko-
logiske begrundelser og logistiske udfordringer pa interessante mader (las
mere om dette i Stanek & Vendelbo, 2019, fx fra side 35). Forskellige kom-
muner har forskellige beskrivelser af forskellige tidspunkter pé aret, hvor
bern kan rykke til FSO i SFO-regi. Begrundelserne for disse forskellige tids-
punkter handler bdde om, at der mangler fysisk plads i barnehaverne til nye
bernehavebern og om gkonomi (SFO-pladser er typisk billigere for kom-
munen og ogsé lidt billigere for foraeldre, end bernehavepladser er). Samti-
dig tages der padagogisk psykologiske begrundelser for den tidlige skole-
start 1 brug, som minder pafaldende meget om dele af de historiske begrun-
delser for oprettelsen af barnehaveklassen, fx at FSO’en skulle sikre bernene
en lempeligere start pd skolelivet. I en kommune, der flytter born til FSO pa
forskellige tidspunkter pd dret, argumenteres der med, at de bern, der er
“klar”, flyttes forst. I denne form for argumentation ligger imidlertid en ud-
pegning af, at der findes bern, som ikke er klar til start i FSO i fx februar
maned, men andre kommuner og skoledistrikter flytter alle bern pa dette
tidspunkt, og enkelte kommuner flytter bern til skolens matrikel et helt ar for
skolestart. Derudover er det ogsa en udpegning af, at andre skolestartsarran-
gementer skulle tilbyde bern en mindre lempelig skolestart. Samtidig finder
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man ikke en kommune, der beskriver deres skolestartsarrangement som et,
der ikke understotter en god overgang for bernene, eller en kommune, der
abenlyst forteller, at de prioriterer at flytte bern, der ikke er klar. Hertil kom-
mer problemer med at vide, hvad dette “klar” og skoleparat betyder. I Ven-
delbos og min nylige undersogelse har vi interviewet praktikere med mange
ars erfaring fra overgangsfeltet, som papeger, at det ikke er muligt pd for-
hand at vide, hvilke bern der far det svert i skolestarten. I en kommune, hvor
de arbejder med standardiserede skoleparathedsvurderinger, forteller en
dagtilbudsleder, at vurderingerne i deres kommune viser, at bern, der trives
og vurderes som skoleparate i bernehaven, kan vise noget andet, nér de star-
ter 1 skolen. Lederen siger: “Bern, der bliver positioneret gronne i dagtilbud,
bliver rade, ndr de nér skolealderen. Det er meget interessant at dykke ind i.
For hvad er det, der sker?” (citat fra praksisforskningsmade i forskningspro-
jektet “samskabende padagoger”, Stanek, 2018). Den rade og den grenne
farve indikerer, om der er grund til at vaere bekymrede for bernene eller ;.
Ogsa international forskning papeger problemer med “readiness”: “The role
of readiness within transition programmes remains unclear, as does the con-
tribution of transition programmes to perceptions of readiness (Dockett &
Perry, 2013, p. 169). Ved narmere eftersyn ser det altsd ud til, at der er et
stykke vej fra de kommunale overordnede strukturelle overgangsarrange-
menter og beskrivelserne af, at disse sikrer barn en god overgang, til et mere
broget billede i praksis. Man kan nasten karakterisere de kommunale beslut-
ninger og begrundelser som nogle, der kerer i ring.

3.2. Professionelle deltagelsesmdder i en pceedagogisk praksis under kom-
munale omstruktureringer

Den samme form for cirkelslutning, som vi ser reprasenteret ovenfor, findes
ogsa, nar vi beveeger os ud i paedagogisk praksis. Det er muligt at mede
kritiske stemmer blandt personalet, der skal arbejde under kommunernes
beslutning om overgangsarrangementers strukturelle betingelser, men de vil
samtidig typisk altid papege, at i deres egen praksis far de hverdagen og
overgangen til at fungere, bade paedagogisk og for bernene. Det skal de jo.
En bernehavepadagog forteller om tilgangen og indstillingen til at skulle
arbejde med born, der skal skifte fra barnehave til en FSO i SFO-regi:

“Og det der med at ga med og mod, som vi jo ogsa lige snakkede om ...
Min modstand var der jo fra start ... Jeg har jo altid sagt, at jeg vil ha’
dem [bernene] i bernehaven indtil forste august. Det har veeret min hold-
ning. Men, men da vi s ikke selv kan bestemme, sd er det noget med,
om man vil arbejde med ind 1 det og ha’ indflydelse, eller vil man sige ...
leegge armene over kors og sige: Det vil jeg simpelthen ikke, det her. Det
er ogsé bare de andre, der er dumme. @Ohm. Og der far man mere ud af
at arbejde med ... lige praecis her. For det ér besluttet.”

(Citat fra interview med bernehavepadagog).
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Paedagogen oplever sig udleveret til de kommunale beslutninger. Nar forst
beslutningerne er truffet, bliver det til betingelser for det pedagogiske ar-
bejde, som padagogen ma finde sin vej i, safremt hun fortsat vil have sit
arbejde. Indstillingen for ovenfor citerede peedagog bliver noget i retning af
at 14 det bedst mulige ud af situationen for bade hende selv og for de bern,
der skal noget, hun ikke synes, at de skal. Hun meldte sig ind i den styre-
gruppe, som kommunen nedsatte. En gruppe, der oprindeligt kun var til-
teenkt deltagelse fra pedagogiske ledere. I samarbejde med hendes egen le-
der fik hun og en anden “almindelig” stuepadagog tilkeempet sig retten til at
vere med til at planleegge arbejdet i det nye kommunale overgangsprojekt.
Denne styregruppe tilrettelagde hele kommunens méde at arbejde med ber-
nene pé i den nye forskoleordning. Ligesom hun selv blev en del af det
bernehavepaedagogkorps, der skulle rykke med bernehavebernene til FSO,
og arbejdede der med bernene i ti uger pa skolens matrikel, for barnene gik
pa sommerferie og skiftede til bernehaveklasse og SFO. Hun lagde rigtig
meget arbejde 1 at fa stykket et fornuftigt paedagogisk arbejde sammen, og
ndr man arbejder hardt pd at fd noget til at fungere, bliver det vanskeligere
eller mindre relevant at vaere kritisk over for indsatsen.

En pedagog fra en skolefritidsordning forteller i et interview om bevae-
gelsen 1 sit arbejde fra indforelsen af folkeskolereformen til arbejdet med
undervisning og modtagelsen af bernehavebern i en FSO, hvor vurderingen
af, om den statslige og kommunalt besluttede struktur for bernene bliver
vurderet, 1 forhold til hvorvidt det er en opgave, hun som paedagog har lyst til
eller kan honorere.

“(...) da skolereformen kom (...) der var jeg godt nok lige ved at teenke,
at nu, nu skal jeg lave noget andet. Det var (...) det med at skulle deltage
sa meget i undervisningen. Jeg var blevet pedagog — og ikke lerer. S&
jeg havde det lidt sveert (...) med, at det var noget, noget, bern pludselig
skulle. Hvor det, jeg arbejdede med, det var sadan mere pa frivillig basis
ift. veerksteder.

(...) ... keeft, det var hardt, synes jeg (...) og der rog jeg ogsa som sagt
ned med et ordentlig brag. Jeg blev sygemeldt i tre méaneder eller sadan
noget. Og vendte sé tilbage.

I:  Oghvad sd nu? Altsa ...

Altsa, altsa, jeg synes, jeg hviler okay i det. @h ... Og sa har jeg jo ogsa
en super-dejlig klasse jo. (...) Og jeg teenker ogsa ... apropos (FSO), at
jeg har haft dem helt fra start. Og fulgt med og har vaeret en del af dem.
Og har féet skabt en rigtig god relation til dem og kender dem rigtig godt.
Ogsa inden, pd den anden side, ikk? Hvor det gjorde jeg jo ikke for, der
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madte jeg dem lige lidt i bernehaven ... To gange maske, eller ... de var
pa besog, og sa havde jeg dem bare i undervisningen, ikk?”
(Citat fra interview med SFO-padagog)

Analytisk viser de to eksempler noget om udviklingen af det, man kunne
kalde personlige professionelle deltagelsesmader i dialektisk forbindelse
med strukturelle forandringer 1 arbejdsbetingelserne. Eksemplerne viser bé-
de noget om, hvordan de strukturelle forandringer kan fa ret alvorlige kon-
sekvenser for den professionelles mader og muligheder for at tage del i de
samfundsmassige arbejdsopgaver — eksemplificeret ved overvejelser om
eller realiseringen af at soge andet arbejde og en stress-sygemelding. Samti-
dig viser eksemplerne ogsa noget om, hvordan padagogisk personale spiller
ind 1 strukturen, ved bédde at tilpasse sig og @ndre pé den der, hvor det ople-
ves som muligt. Forteellingerne i interviewene viser, hvordan der sker bevae-
gelser i de personlige forstaelser af, hvad der giver mening, i takt med at
personerne bliver mere involveret 1 de ny strukturer. SFO-paedagogen, som
startede med at overveje nyt arbejde, afslutter med at vaere naermest ukritisk
over for det at skulle have undervisning som en del af sin opgave. Endrin-
gen sker, ifolge hendes fortelling i interviewet, 1 takt med at hun oplever, at
hun kan héndtere opgaven. Det, at bernene flytter til skolens matrikel tidli-
gere, er med til at lette hendes arbejde med bernene senere i skolens under-
visningsdel. Det lyder, som om det er begrundelsen for, at FSO’en har ud-
viklet sig til noget uproblematisk fra hendes perspektiv. Tidligere 1 intervie-
wet forteeller hun om, hvordan hun og den evrige SFO-personalegruppe
narmest var i chok, da de fik at vide, at kommunen havde besluttet at ind-
fore FSO’en. Bornehavepadagogen var som udgangspunkt ganske kritisk
over for bernenes tidligere skift fra barnehave til FSO, men i kraft af hendes
involvering i projektet tager hun et slags personligt ejerskab for FSO’en og
involverer sig 1 at planlegge det paedagogiske indhold ganske detaljeret for
de andre bernehaver og skoledistrikter i kommunen ned i detaljer, som be-
ger, der skal laeses, og sange, der skal synges, i bade bernehave og skole.
Hun blev dog ikke pa noget tidspunkt rigtig begejstret for den tidligere flyt-
ning af bernene fra bernehaven, og i afslutningen af vores projektsamar-
bejde soger den pageldende peedagog andet arbejde med yngre bern i en
anden kommune.

4. Dialektikken mellem det professionelle og det samfundsmaessige

Nceermeste samfundsmeessige udviklingsbetingelser (Stanek, 2011, 2019a)
skal begrebssette kompleksitet i dialektikken mellem subjektet og det sam-
fundsmeessige og den pointe, at det samfundsmeessige altid er repraesenteret
1 seerlige lokale versioner i konkrete sammenhenge. Det, jeg gerne vil vise
med min analyse, er, hvordan det dialektiske samspil mellem den konkrete
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personlige professionelle forméen og “det samfundsmaessige” er represen-
teret, pd mdder, hvor statslige beslutninger om reformer og kommunale be-
slutninger om, at bernehavebern skal sendes til en FSO, bliver filtret ind i,
at “dygtige” bernehavepaedagoger er dem, der sikrer, at bernehavebornene
er klar til den tidligere overgang. Dygtige SFO-pedagoger er dem, der ogsa
finder sig en vej til at varetage de undervisningsopgaver, som skolen beder
dem om at treede ind 1 og lofte, ogsa selvom de oprindeligt uddannede sig til
padagoger med nogle helt andre typer arbejdsopgaver for gje (Hojholt et al.,
2014). Bernenes nermeste samfundsmaessige udviklingsbetingelser udgeres
af de lokale beslutninger i kombination med mader, personale og @vrige bern
handterer bl.a. de forskellige struktureringer og krav. De statsligt besluttede
rammer udmentes forskelligt i forskellige kommuner og forskelligt i forskel-
lige skoledistrikter og derfra forskelligt i forskellige skoleklasser, berne- og
personalegrupper. Et sted i denne dialektik spiller ogsa fagforbundene ind.
Nér Danmarks Leererforening (DLF) kaemper for, at kun laerere ma varetage
undervisningen i folkeskolen, eller Kommunernes landsforening (KL)
“glemmer”, at ogsa padagoger er ansat i skolen, ser man BUPL treede ind i
debatten med paroler om, at “paedagoger er afgerende for en god skolestart”
(min fremhavning, BUPL, 2018). I kampen for anerkendelsen af peedagoger
1 bade dagtilbud og skole og i kampen for padagogstillinger, bdde for og
efter skolereformen, gor fx BUPL en stor indsats for at understrege pedago-
gers sarlige og steerke kompetencer, som ogsd kan sikre og understotte, at
bern leerer mere og hurtigere. Denne fagpolitiske indsats er igen med til at
skubbe til peedagogernes egne forstielser af deres arbejdsopgaver som nog-
le, der netop skal arbejde med fokus pa at understotte berns skolestart og
skolegang. P4 den made er der i gjeblikket godt gang i en bevaegelse i det
institutionelle liv for bern, der retter deres padagoger mere og mere imod
skolen som hovedfokus. Det, jeg soger at vise, er, at feltet ikke alene er dik-
teret fra oven, men hele tiden ogsa er i bevegelse indefra og nedefra i et
dialektisk samspil mellem beslutningstagere, praktikere og faglige organisa-
tioner. Paedagogerne honorerer de krav, der skal honoreres, for at de kan se
sig selv 1 opgaverne, men de @ndrer ogsa pa dem, justerer og bidrager til
dem og laber nogle gange foran i opgavelesningen og udviklingen. Som jeg
viste indledningsvist, var det en skoleleder, der plaederede for oprettelsen af
bernehaveklasser. Andre steder viser jeg sammen med kollegaer, hvordan
orientering mod skolen er rykket helt ned i vuggestuen, og det, uden at kra-
vet om skoleforberedende arbejde (endnu) er formuleret her (Stanek, 2019b;
Stanek et al., 2018). International forskning peger p4, at en snaver forstaelse
af skoleparathed strider imod den traditionelle méade at arbejde i dagtilbud
pa, og at “skolen” skubbes nedad:

“However, there is concern that focusing on narrow definitions of school
readiness — typically involving academic skills — is contrary to the tradi-
tional holistic focus on early childhood programmes and may result in
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the pushing down of academic curriculum into the early childhood
years.”

(Centre for Equity and Innovation in Early Childhood, 2008; Dockett &
Perry, 2013, pp. 169-170)

Dialektikken lever pa alle niveauer. Et nystartet skolebarn forteller i et bor-
neinterview, at han mener, at det vigtigste, bernehavepadagoger kan lare
born 1 bernehaven for skolestart, er, at de skal “holde mund”. Han forteller,
at det ville vaere rart, hvis alle kunne det, altsa holde mund, nér de startede i
skole. Sé ville barnene ikke kunne drille, og lererne ville ikke behove at
skaelde sa meget ud.

Drengen peger i interviewet pd noget ganske vesentlig for den udfordring,
der historisk set har fyldt i forhold til optagetheden af at styrke indsatsen og
stramme op omkring arbejdet med berns skolestart. Det ser ud til, at der er
en tilbagevendende udfordring i medet mellem bern og skole. I det nyligt
afsluttede forskningsprojekt peger resultaterne p4, at trods forskellige paeda-
gogiske indsatser og overgangsarrangementer i forskellige kommuner og en
tydeligt snever forstaelse af skoleparathedsarbejde, der rykker nedad, sé&
mader vi (stadig) et clash mellem dannelsen af det selvstendige bernehave-
barn og det efterspurgte disciplinerede skolebarn (se lignende pointer i He-
degaard et al., 2015). En bernehavepadagog forteller om, hvordan hun for-
star skoleparathed:

“Skoleparathed for mig. Det er jo, nr man selv kan komme ind og gé i
gang. Nar man kan kigge og sige okay, hvad vil jeg egentlig nu, hvad har
jeg lyst til. Jamen sa gar jeg i gang. Nogle gange skal jeg ha’ lidt hjelp.
Det skal vi alle sammen. Men sddan grundlaeggende, det der engagement
ind 1, hvad vil jeg selv. Og sa gar jeg i gang.”

(Interview med bernehavepadagog)

Som analyserne i forskningsprojektet peger pa, sé er barnehavens selvsten-
dige barn et, der er eftertragtet i skolens frikvarterer pa méder, hvor bernenes
selvsteendighed kan pakreve sé fa voksenressourcer som muligt, og det har
ogsa sin plads om eftermiddagen i skolens fritidsordning; men i skolens
undervisning eftersparges der noget ganske andet. Skolen eftersperger over-
ordnet set en parathed hos bernene til at vere og sidde stille og en villighed
til at beskeeftige sig med noget, de ikke nedvendigvis interesserer sig for
(Stanek & Vendelbo, 2019, p. 26).

Dette historisk tilbagevendende clash (Egelund, Foss Hansen, & Under-
visningsministeriet, 1997) ser det ud til, at kommunerne aktuelt er ved at
forsege at lose ved at (gen)indfere en peedagogisk overgangsordning mel-
lem bernehave og skole — en serlig effektiviseret og optimeret forskole-
startsordning, hvori overgangen fikses pa et par méneder ved hjlp af
SFO-pedagoger frem for pa et helt skoleér i bernehaveklassen. Det for-
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ventes med denne FSO version 2.0, at bernene moder “laeringsparate” til
bernehaveklassen, som nu kan overtage store dele af 1. klasses opgaver og
pensum. Generelt ser det ud til, at vi har en vedholdende steerk tiltro til,
at institutionalisering for institutionalisering afhjelper eventuelle van-
skeligheder med at trede ind i institutionaliseringen. Hvis det er van-
skeligt at treede ind i skolens 1.-klasse, s mé der etableres en forudgé-
ende klasse, der laerer dem at treede ind 1 det neaste institutionelle rum.
Nér det sa viser sig vanskeligt for barnene at traede ind i1 den forudgé-
ende klasse, eller at problemet ved at treede ind i skolens 1.-klasse ikke
bliver lost gennem den forudgdende klasse, sa etableres der nye institu-
tionelle tiltag, som skoleforberedelse i barnehaven og skoleforberedel-
se via tidlig SFO-start. Herfra etableres ogsd bernehaveforberedelse i
vuggestuerne og krav om laringsaktiviteter i familien.

5. Afslutning

Ambitionen med denne artikel har vaeret at vise, hvordan forskellige parter
pé forskellige niveauer og mader bidrager til, at bern prasenteres for skolen
tidligere og tidligere. Vasentlige begrundelser for at praesentere bern for
skolen tidligere handler om at hjelpe dem, bade her og nu og i relation til
deres fremtid og med henvisninger til deres egne perspektiver og ensker.
Samtidig kan den samfundsmaessige udvikling analyseres som forbundet til
professionskampe og intentioner om at hjelpe hinanden pa vej i de stigende
krav om at levere dygtigere samfundsborgere hurtigere. En ambition om at
hjeelpe bade bern og professionelle hurtigere og bedre pa vej pa det neeste
niveau kan spores som en slags nedadgdaende spiral hele vejen nedad i (ud-
dannelses)systemet. Problematikker i praksis vaver sig ind i og ud af mange
forskellige standpunkter og perspektiver, som typisk kun omhandler en del-
maengde af den hverdag og de subjekter, der indgar i den pageldende prak-
sis. Almene losninger bliver til svar pa ikke-almene problematikker, der ofte
kun omhandler mindre persongrupper eller enkelte typer af deltagelsesma-
der. Nér vi satter ind med nye padagogiske tiltag til at understotte berns
skolestart, er det jo ikke et svar pa, at alle barn har brug for nye peedagogiske
tiltag eller brug for at blive preesenteret for skolen tidligere i livet. Mange
bern — faktisk de fleste — har ganske fa eller ingen udfordringer med at
starte 1 bade skole og fritidsordning i august maned, det ar, de fylder seks ar,
ligesom rigtig mange bern laerte at leese og skrive, allerede dengang de forst
startede 1 skole, det ar, de fyldte syv éar.

Gennem artiklen har pointen har veret at vise, hvordan vi alle sammen
— fra politikere, embedsmend, universitetsteoretikere, praktikere til forael-
dre — strammer skruen om og for bernene, i en velmenende iver efter at
gore livet lettere for dem.
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En vasentlig pointe er, at nar der politisk eller i praksis sages veje til
at lose én problematik, s opstar der typisk nye problematikker. Den
opmearksomhed skal selvfolgelig ikke forstas som et argument for at
trekke péd skuldrene, nér vi stir over for udfordringer og problematik-
ker 1 berns hverdagsliv, men maske skulle vi arbejde mere for at lgse
problemerne der, hvor de opstér, frem for bestandigt at forsege at lgse
dem, for de opstar. Nar der opleves vanskeligheder i forbindelse med
berns skolestart, skulle vi maske satte ind med forseg pé at justere
modtagelsen i skolen frem for at forberede til vanskeligheden.
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