Speciale 1 psykologi og pedagogik ved Roskilde Universitet

Abstract

This thesis focuses on how other children and the teachers’ orientation towards norms about the
class community become relevant as conditions for children’s participation in the first years of
school. Based on examples of ‘girls trouble’ (pigefnidder) children’s actions with each other are
explored.

The thesis is inspired by practice research and uses participant observation and interviews with
children in second grade and their class teacher. A decentred children’s perspective is applied in
the empirical work which implies seeing both together with the child and around the child.
Further, the children’s perspective is explored across contexts such as teaching sessions, breaks
and after school care.

Based on critical psychology the concept of community is discussed as influenced by its
empirical origin in work communities. Instead an analytical distinction between structured
communities as externally arranged and social communities as arranged by the children’s own
orientations and actions is suggested.

The thesis shows how norms for class communities through the teachers’ practice become
relevant as norms for children’s social communities which make certain ways of participation
relevant for the children. Ways of participation which are recognizable as girls’ trouble.

The thesis also show how girls trouble as reoccurring conflicts between girls is a matter of
different perspectives and how the girls through their participation make conditions for each

other.
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Indledning

1. Indledning

Lennard og Gustav kommer ind i klassen.

LENNARD: Hvem skal vi ha’?

GUSTAV: Vi skal ha’ en der kan kurere tgsesk@nderier (opgivende).
(Tirsdag d. 25. side 13)

Pigefnidder og tgseskaenderier — begreber som tilsyneladende henviser til et eller andet svert
definerbart, som kun piger ggr, eller som piger ggr pa en serlig made. Men en undersggelse af
piger som essentielt forskellige fra drenge og af ’pigefnidder' som grundende i pigers
medf@dte dispositioner er svert at forene med de meget forskellige mader, piger tager del i
skolen pa. En sadan undersggelse er da heller ikke malet med nervarende speciale.

Ser vi imidlertid pa forskning omkring bgrn i indskolingen, ser der ud til at vere en overvaegt
af eksempler om drenge. De seneste ar har budt pa en del udgivelser omkring bgrn i
vanskeligheder (Kousholt, 2006; Morin, 2007; Rgn Larsen, 2011) i forbindelse med et felles
forskningsprojekt af samme navn, ledet af Charlotte Hgjholt (Hgjholt, 2011). Felles for disse
udgivelser er, at bgrns vanskeligheder 1 hgj grad eksemplificeres gennem drenges deltagelse 1
skolen og pa tvears af skole og specialindsatser. Umiddelbart kan man da ogsa fa indtryk af en
mere generel tendens til, at nar bgrn undersgges som problematiske eller i vanskeligheder i
skolen, at der ofte fokuseres pa drenge (se bade klassiske tekster som Willis, 1981 og
McDermott, 1996, men ogsa nyere dansk forskning som Juelskjer, 2008 og Gilliam, 2006,
der undersgger maskulinitetsdiskurser 1 uddannelsessystemet).

I overensstemmelse hermed taler Kirsten Grgnbak Hansen (2011) i artiklen “Kgnnede
feellesskaber i skolen” om, hvordan samfundsmessigt dominerende forstaelser af kgn ggr, at
drenge opfattes som mere problematiske, men ogsa mere spendende i skolen. Ligeledes viser
Kampmann (2000b), hvordan der i en arraekke har veret fokus pa de *problematiske’ drenge i
skolen.

Ovenstaende undersggelser er alle kritiske i forhold til forstaelser af problemer som
grundende i ’biologisk’ k¢n eller indre personligheder og dispositioner, og man kan derfor
undre sig over dette fokus pa drenge, eller man kan fristes til at se narmere pa

kategoriseringer blandt piger 1 skolen.
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Et af de fa steder i forskningen, hvor bgrns problemer i skolesammenhange er blevet
undersggt ud fra eksempler om piger, presenteres i Dorte Marie S¢ndergaards1 artikel
”Mobning og Social eksklusionsangst” (2009). Her beskriver Sgndergaard, hvordan
pigefnidder, som noget pa en gang mystisk og vanskeligt tilgengeligt, fremkalder
voksenforagt — “ikke noget, voksne gnsker at bruge tid pa, hvis det kan undgas”
(Sgndergaard, 2009, s. 27). Kan problemerne imidlertid ikke slas hen, er neaste skridt typisk
en forklaring ved at udpege bestemte personer som de s@rligt “intrigante aggressorer” og
”seerligt sarbare ofre” (Sgndergaard, 2009, s. 27), altsa en lokalisering af problemet i bestemte
personer.

Dorthe Staunas® viser i sin ph.d.-afhandling, hvordan begrebet “tidsrgverne” bliver brugt om
to forskellige kategorier af bgrn. Hvor tidsrgverne pa én skole bliver betegnelse for kurdisk-
tyrkiske drenge, er det pa en anden skole de etnisk danske piger med deres mange interne
konflikter og manglende fokus pa undervisningen, der af lereren betegnes som tidsrgverne
(Staunzs, 2004, kap 10).

Begrebet tidsrgverne kan fungere som en form for opsummering af de ansatte voksnes
fortellinger om pigerne i den klasse, der i det fglgende vil vaere det empiriske udgangspunkt.
Det er piger, der udggr en vedvarende forstyrrelse 1 undervisningen, fordi der "hele tiden er
nogen, der ’popper op’”, som indskolingslederen beskriver det ved vores andet mgde. Min
undersggelse af bgrns betingelser for deltagelse i skolen vil fokusere pa disse piger, ikke fordi
de er piger, men fordi 'pigefnidder’ og konflikter mellem pigerne af bade leererne og bgrnene
beskrives som et problem i klassen.

Felles for Sgndergaards (2009) og Staunzs’ (2004) tilgang og dette speciale er, at nar der
fokuseres pa piger, er det ikke for at vise, hvordan piger er, i form af en indre personlighed
eller biologiske anleg, men for at vise, hvad konkrete bgrn ggr, og hvordan kategorier, her
omhandlende fellesskaber og pigefnidder, skabes og skaber betingelser for bgrns deltagelse i

skolen.

' Dorte Marie S¢ndergaard er dr.philos og professor ved DPU, Aarhus Universitet. Hun har i mange ar arbejdet
med poststrukturalistisk inspireret kgnsforskning.
’Dorthe Staunzs er ph.d. og professor ved DPU, Aarhus Universitet. Hun har i mange ar haft fokus pa

intersektionalitet af kategorier som kgn og etnicitet.




Indledning

1.1. Problemfelt:

Nar bgrn bevager sig ind i skolen, bevager de sig ind i fysiske rum, med borde og stole,
tavler, bgger og meget andet. Men de bevager sig ogsa ind i sociale rum, hvor voksne og
andre bgrn udggr en vesentlig del af betingelserne, og hvor selve det at vare barn giver
bestemte muligheder og begraensninger i forhold til at deltage. Er man barn, skal man fx pa
mange skoler reekke handen op for at matte sige noget, man skal sidde pa bestemte pladser, og
man skal vere uden for og lege i frikvartererne. Derudover kan det se ud til, at skolen som
institution indeholder bestemte normativer for bgrns mader at deltagelse pa og for
fellesskabet i klassen. Bronwyn Davies® viser sammen med en rekke andre kvindelige
poststrukturalistiske forskere ud fra erindringer, hvordan diskurser om ’den gode skolepige’
blev noget, de selv som skolepiger pa en gang prgvede at leve op til og beherske. (Davies et
al., 2006). Sadanne diskurser om, hvordan man er skolepige pa den rigtige made, kan siges at
vare en del af de betingelser, piger i skolen handler i forhold til. Ligeledes stiller ideen om
"klassefellesskabet’ bestemte forventninger til elevernes mader at fungere sammen pa, og nar

det ikke sker, ma klasselareren gribe ind (Anderson, 2000).

En af de mader, hvorpa bgrnene i klassefellesskabet ikke lever op til normativerne, er, nar der
opstar ’pigefnidder’. Denne kategori italesattes i nervarende undersggelse hovedsageligt af
de voksne, men som man kunne fornemme i det indledende citat om ’t@gseskanderier”’, har

flere af bgrnene ogsa bemarket, at der ofte opstar konflikter mellem pigerne.

En del af det pigefnidder, som l@rerne opfatter som problematisk, handler om, at pigerne:

”Gar sammen i sma grupper, to-tre piger af gangen. Der bliver ogsa sagt nej og der bliver
lukket nogen dgre for andre bgrn ofte i pigegrupperne.” (interview med klassel@rer, side 2). I
dette speciale er det saledes en pointe, at pigefnidder ma se meget forskelligt ud, alt efter om
man er den, der ’lukker dgren’, eller den, *dgren bliver lukket for’. Bgrns deltagelse 1 skolen

ma derfor undersgges som konkrete bgrns deltagelse i sociale praksisser.

3 Ph.d. og professor Bronwyn Davies arbejder selvstzendigt ud fra sin base i Sydney, Australien. Davies har
igennem mange ar arbejdet med padagogik, magt og k¢n i den tidlige barndom og skoletid inspireret af
poststrukturalistiske teoretikere som Judith Butler, Gilles Deleuze og Michel Foucault. Den her navnte tekst

stammer fra hendes bog Doing Collective Biography (2006 ).
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Derudover viser Hgjholt (2001), hvordan bgrns optagethed af at orientere sig blandt de andre
bgrn i skolen, kan forstyrre deres deltagelse i undervisningen. Ogsa Stanek (2011) viser i sin
ph.d. afthandling, hvordan elevers muligheder for at deltage i forskellige bgrnefellesskaber
pavirker deres muligheder for at deltage i skolens dagsorden.

Afhandlingens resultater peger pa, at bgrnenes fellesskaber ikke kan forstas som
noget der udelukkende udfolder sig i frikvarterer og fritidsliv, men i hgj grad
ogsa blander sig sammen med og vokser ud af ’livet i skoletimerne’. Bgrnenes
leringsmuligheder ser ud til at forbinde sig til deres deltagelsesmuligheder i
bgrnefellesskaberne. (Stanek, 2011, s. 347)
Bade fellesskaber og konflikter fra frikvarterer og SFO bliver saledes nerverende i
undervisningen og bliver noget eleverne hele tiden ma forholde sig til og handle i forhold til.
Og det bliver en vigtig opgave for eleverne at navigere mellem de 20 andre bgrn, hvor planer
for frikvarteret, arrangementer i SFOen, morgendagens legeaftaler og forslag til aktiviteter
ofte fylder vasentligt mere 1 spisepausen end madpakkerne. For nogen ser det ud til at vere
en konstant udfordring, hvor der skal holdes @¢je med de andre, arrangeres legeaftaler og
medbringes de helt rigtige ting til at skabe opmarksomhed, mens andre ser ud til n@sten at

undga de andres blikke for at bevare muligheden for faellesskaber, der ikke helt lever op til

skolens idealer.

Skolens normativer for klassefellesskaber og bgrnenes mader at deltage pa i skolen er fokus

for dette speciale og leder frem til fglgende problemformulering:

1.1.1. Problemformulering:

Hvad viser sig, nar det, der af de voksne kategoriseres som pigefnidder, undersgges som
borns konkrete handlinger med hinanden?

Herunder vil jeg fokusere pa:

Hvordan bliver andre bgrn og skolens normative forestillinger om klassefeellesskaber

relevante som betingelser for bgrns deltagelse i skolen?
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Med ovenstaende problemformulering skal pigefnidder4’ ses som de voksnes
kategoriseringer af bestemte former for deltagelse blandt pigerne. Dette fordrer et decentreret
bgrneperspektiv, som bade ser med barnet ud pa dets sammenhange, og ser omkring barnet,
fx pa de voksnes handlinger (og kategoriseringer) i forhold til barnet. Det decentrerede
bgrneperspektiv fglger samtidig barnet pa tvers af sammenhange, hvor det tager del.
Deltagelse skal i nervaerende speciale forstas som, at handle sammen med andre i forhold til
noget feelles, hvilket vil sige at mennesket altid deltager, men pa forskellige mader og rettet
mod noget forskelligt. Fellesskaber, der ligeledes bliver et vasentligt begreb, kan saledes
vaere bade homogene og heterogene, da de indebarer, at mennesker gennem deres deltagelse
er rettet mod noget felles, men dette feelles samtidig kan opfattes forskelligt af de forskellige

deltagere.

1.1.2. Specialets malgruppe og forskningsmaessige interesser:

Nar jeg i det felgende beskaftiger mig med bgrns fellesskaber i skolen, kan dette relateres til
bade padagogik og didaktiske overvejelser, samt til frembringelsen af psykologisk viden om
den betydning skolen kan fa for bgrn og deres mader at handle pa i forhold til de betingelser,
der stilles dem i skolen.

Specialet henvender sig saledes i fgrste omgang til den skole og indskoling, som har givet mig
adgang til og indsigt i1 problemstillinger, som for dem er ne@rverende i den daglige
undervisning og strukturering af bgrnenes hverdag. Men derudover henvender specialet sig
ogsa bredere til praktikere, der til daglig arbejder med bgrn, og derved oplever konflikter,
samspil og diversitet, der kan vare vanskelig at forklare og navigere i ud fra individuelle
bedgmmelser af bgrns kompetencer og udvikling og kategoriseringer som fx pigefnidder. Her
tilbyder specialet andre mader at se bgrns handlinger pa, som begrundede i den subjektive
betydning, bgrnenes betingelser far for dem.

Til slut henvender specialet sig ogsa til bade den politiske og den forskningsmaessige debat
om organisering af den danske folkeskole, og om hvordan, der kan arbejdes med ’det sociale’

i skolen. Hvor forskningen gennem l@ngere tid har papeget, at ’det sociale’ spiller en vigtig

* I mit empiriske materiale findes begreberne ’tgsefnidder’ og 'tgseskenderier’, men jeg har af hensyn til
leesevenlighed og sammenhang med de teorier jeg bruger, valgt at bruge begrebet pigefnidder i dette speciale.
Jeg hgrte flere gange begrebet ’pigefnidder’ brugt af lerere pa den skole, hvor jeg foretog mine observationer,

men har det ikke nedfaeldet i mine notater.
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rolle for bgrns lering i skolen, har politikerne svaret ved at indfgre flere centrale
bestemmelser om trivselspolitik for den enkelte skole og anti-mobbe-kampagner (for en
opsummering af disse tiltag se: Astrup, 2011). Det er mit hab, at dette speciale kan blive en
stemme i denne debat, der peger pa, at bgrn er forskellige, men har det til felles, at de handler
ud fra deres oplevelser af muligheder og begransninger i konkrete situationer. Derfor ma
struktureringer af bgrns liv i1 skolen tage hgjde for bgrns forskellige perspektiver og skabe

konkrete handlemuligheder frem for abstrakte regler for bgrns samver.

1.2. Laesevejledning og fremstilling:

Jeg vil her give et overblik over specialet og nogle af de fremstillingsrelaterede valg, jeg har

truffet.

Specialet er, udover de indledende afsnit, som afsluttes her, inddelt i fglgende kapitler:

e Metodiske overvejelser indledes med en presentation af deltagerbegrebet, som er et
helt centralt begreb for denne athandling. Jeg har valgt at s@tte presentationen af
deltagerbegrebet ind, fgr jeg gar i dybden med mine metodiske overvejelser for at
fremme forstdelsen af argumentationen for mine metodiske valg. Derudover
indeholder kapitlet en prasentation af bade mine teoretiske overvejelser og praktiske
dilemmaer i forbindelse med den empiriske undersggelse. Ligeledes prasenteres,
hvordan empirien er blevet til, samt min position som forsker og bgrnenes og de
voksnes samspil med forskningen, samt nogle etiske overvejelser 1 den forbindelse.
Som afslutning pa kapitlet beskrives mine erfaringer med feltet og refleksioner over,
hvordan disse er blevet relevante i den empiriske undersggelse.

¢ Teoretisk ramme — begreber og metode i analysen er en prasentation af mit kritisk
psykologiske perspektiv og de begreber, jeg ’ser verden igennem’. Serligt
feellesskabsbegrebet bliver her diskuteret med henblik pa en nuancering eller udvikling
af det eksisterende fallesskabsbegreb inden for kritisk psykologisk bgrneforskning.
Ligeledes prasenteres bgrneperspektivet i n@rvarende undersggelse, da dette er at
forsta som et analytisk bgrneperspektiv. Kapitlet vil ligeledes indeholde nogle kritiske
refleksioner over specialets begrensninger.

e Herefter fglger en Praesentation af empirien, som i fgrste halvdel indeholder en

reekke beskrivelser, oversigter og skitser, der er relevante for forstaelsen af analysen.
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Indledning

Det er her man med fordel kan l&gge et bogmarke eller lave et ®selgre, da afsnittet er
ment som et lille opslagsverk, man senere kan vende tilbage til for at hjelpe
forstaelsen af beskrivelser i analysen. Derudover indeholder afsnittet en prasentation
af skolen som genstandsfelt og de normativer om klassefallesskaber, som ser ud til at
herske her.

e I Analyse del 1 — Det sociale pa Kristinelundsskolens dagsorden beveger vi os
med empirien ind i den konkrete skole og ser pa, hvordan normativer om
klassefellesskaber og elevernes sociale interaktioner bliver relevante som betingelser
for elevernes deltagelse. Dette afsnit fungerer ligeledes som en praesentation af nogle
af de mere lerer-strukturerede betingelser, eleverne mgder og handler i forhold til i
skolen.

¢ Analyse del 2 — Pigefnidder i bgrnehgjde vender tilbage til begrebet om pigefnidder,
startende med en praesentation af nogle af klassel@rerens og et par bgrns udtalelser om
dette ’problem’. Derefter gar analysen tattere pa de konkrete bgrns handlinger med
ovenstaende udtalelser som en del af de fire hovedoverskrifter, denne del af analysen
er struktureret efter. Det drejer sig om 1) "Bgrns venskaber som betingelser” ud fra en
udtalelse om “’pigernes grupperinger”, 2) "Adgang til sociale fellesskaber” ud fra en
udtalelse om at sige nej og lukke dgre”, 3) “Erfaringer med perifere positioner” ud fra
en udtalelse om “at skelde ud pa hinanden” og 4) "Radighed og det fzlles i legen” ud
fra en udtalelse om “at ville eller ikke ville lege det samme”.

e Analysen afsluttes med en Konklusion, hvor hovedpointerne samles op og
perspektiveres i forhold til potentialer for udvikling af skolens praksis.

e Med afsnittet om Kvalitet og Almenggrelse afsluttes specialet, med refleksioner over
forskningens gennemsigtighed og specialet muligheder for at bidrage til udvikling af

praksis.

1.2.1. Fremstillingsmzessige overvejelser

e Fogrst og fremmest skal det pointeres, at alle navne pa steder, den konkrete skole, og
personer er @ndret for at opna anonymisering. Dette galder bade i selve
specialeteksten og i alle bilag, som fx interviews og observationer. Enkelte detaljer
som angiver genkendelige oplysninger om personer er ligeledes @ndret eller slgret.

Dette er gjort af etiske hensyn til de medvirkende, for at udtalelser og handlinger ikke
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Indledning

skal kunne spores tilbage til bestemte personer. Af samme grund er interview- og
observationsmateriale kun vedlagt specialet til bedgmmelse og ikke til offentligggrelse

pa Roskilde Universitets bibliotek.

Selvom tal op til ti normalt skrives med bogstaver, har jeg valgt at skrive klassetrin
med tal, da det ellers kunne virke forvirrende og sveart at skelne mellem “en
andenklasse”, som et klassetrin, og ”en anden klasse”, som forskellig fra den ellers
omtalte klasse. Og da det jo er 2. klasse, jeg beskaftiger mig med, bliver dette ret ofte

aktuelt.

I nzrvaerende speciale bliver ’lerer’ brugt som en samlet betegnelse for de voksne,
som er ansat med primar funktion i skolen, og ’pa@dagog’ bliver brugt som samlet
betegnelse for voksne, som er ansat med primer funktion i SFOen. ’De voksne’ er i
nervarende speciale en samlet betegnelse for leerere og pedagoger i den pageldende
skole og SFO. Dette er valgt, da jeg ikke har kendskab til den enkelte ansattes

stillingsbetegnelser.

Bade i interviews og i observationer starter direkte tale med den talendes navn med
store bogstaver (nar jeg selv taler, er brugt AN). Der er enkelte undtagelser, hvor talen
star som en del af en tekst, og her er den direkte tale i citationstegn.

I mine henvisninger til observationer skriver jeg dag og dato, for at den nysgerrige
leeser lettere kan fglge med i raekkefglgen, og hvornar tingene er sket i forhold til
hinanden. Jeg afslutter med sidetal 1 det samlede observationsmateriale, der som
navnt kun er tilgengeligt 1 specialet afleveret til bedgmmelse.

I transskriptioner af interviews har jeg markeret pauser i talen med tre prikker, hvilket
ikke ma forveksles med de tre prikker i en firkantet parentes, der bruges, nar et stykke

af et citat er udeladt.
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2. Metodiske overvejelser:

Nearveaerende speciale er blevet til gennem en lang raekke valg og dermed ogsa fravalg, og
hvert af disse valg har konsekvenser for, hvad specialet belyser og hvordan.

Som grundlag for mine metodiske overvejelser vil jeg starte med at presentere begrebet om
deltagelse (Dreier, 2002; Hgjholt, 1996, 2001), som er helt centralt for dette speciale. At s&tte
sig for at undersgge deltagelse er ikke kun en teoretisk afgra@nsning, men ligeledes en
afgrensning og en fokusering i den empiriske undersggelse og netop derfor et vigtigt

grundlag for de metodiske overvejelser.

2.1. Fokus pa deltagelse.

At sette fokus pa deltagelse er at satte fokus pa mennesket i den sociale kontekst og som
dialektisk forbundne med den sociale kontekst. Det er altsa et forsgg pa at undga at ggre det
individuelle og det sociale til modsatninger. I stedet kan deltagelsesbegrebet stille skabt bade
pa bgrnene og pa det, de deltager i:
Begrebet deltagelse fordrer et subjekt (der er en, der deltager), nogle andre (man
er en del af noget, hvor ogsa andre tager del), en sag (der er noget, man deltager
1 — man tager del i forhold til noget). At deltage er en individuel handling med
nogle rettet mod noget (Hgjholt, 1996, s. 58).
Ved at tage udgangspunkt i begrebet om deltagelse er det min mening at skabe blik bade for
det konkrete barns handlinger i forhold til sine omgivelser og for, hvilke muligheder og
begrensninger det konkrete barn mgdes af i sine omgivelser.
De tre dimensioner af deltagelse, som findes i citatet af Hgjholt ovenfor, bliver tydelige, nar
man fglger konkrete bgrn i deres hverdag i1 skolen. Fglgende episode udspiller sig i starten af
et frikvarter, hvor Frederikke er blevet sidst feerdig med at spise og tage overtgj pa, og derfor
Igber alene ud til girafgyngen’, hvor en stgrre gruppe bgrn fra klassen leger:

Jeg lgber derop [til girafgyngen] lige bagved Frederikke for at se, hvordan hun
kommer med i legen. Da hun kommer derop, skubber tre piger pa den ene side
og to drenge pa den anden. Tre drenge sidder oppe pa gyngen. Frederikke prgver
at komme til at skubbe ved siden at Emma:

EMMA: Du kan ikke vere her. Du skal over og skubbe ved drengene.
Frederikke gar derover og skubber. (fredag d. 28. side 44)

> Girafgyngen er en stor rund gynge, som kan bare op til seks bgrn ad gangen. Gyngen og legen omkring den

presenteres n&rmere under afsnittet om “Girafgyngelegen” i anden del af analysen.
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I denne lille passage ses Frederikke (som subjektet), der deltager i en leg pa og ved
girafgyngen (en sag) sammen med fem drenge og tre andre piger (de andre). Frederikke
omtaler flere gange Emma som sin bedste ven, og der er andre dage blevet rabt, at det er
drengene mod pigerne, sa det kan se ud som om, at det er ud fra de andres placering rundt om
gyngen, at Frederikke i fgrste omgang placerer sig ved siden af Emma og pa samme side som
de andre piger. De andre bliver saledes i fgrste omgang relevante for Frederikkes deltagelse
som en mulighed for at finde ud af, hvor hun skal placere sig. Men med sin kommentar om, at
Frederikke ikke kan vere der og i stedet skal skubbe ved drengene, bliver Emma ligeledes
relevant som en begreensning af, hvilke placeringer Frederikke kan valge at indtage.
Frederikke er saledes med i den falles sag, som girafgyngelegen udggr, men det er ikke kun
op til hende, hvordan hun er med. I udforskning af bgrn i skolen giver det, som her, ikke
mening at se isoleret pa Frederikke, da det er den felles sag, der ggr, at en lettere varieret
gruppe af bgrn samles pa dette sted frikvarter efter frikvarter. Ligeledes er det de andre bgrns
deltagelse i den felles sag, der ggr det relevant for Frederikke at deltage pa en bestemt made,
som indebarer at stille sig et bestemt sted og at skubbe i en bestemt takt til gyngen. At
undersgge Frederikkes deltagelse indebzrer saledes at kigge bade pa Frederikke og pa det, der

sker omkring hende.

I ovenstaende eksempel ggr Frederikke brug af de muligheder, der er umiddelbart
tilgeengelige for hende, men i mange andre situationer handler hun anderledes og prgver at
@ndre pa sine betingelser. Deltagelse skal saledes ogsa ses som en aktiv handling i forhold til
den fzlles sag, hvad enten man deltager i de muligheder, der er umiddelbart tilgengelige,
eller man prgver at &ndre pa betingelserne. ”Bgrn er ikke blot udleveret til, underlagt eller frit
stillet fra de fellesskaber hvor de lever — de tager del i dem” (Hgjholt, 2001, s. 70). Deltagelse
er et dialektisk samspil, hvor deltageren pa en gang pavirker og pavirkes af det, der deltages i.
Deltagelse er saledes heller ikke kun et spgrgsmal om at deltage i en bestemt felles sag pa en
bestemt made. Med udgangspunkt i begrebet om deltagelse undersgger dette speciale saledes

ikke, om bgrn deltager, men hvordan de deltager. Dreier siger:

[...] to adopt "participation” as a key concept in a theory of the person means to
conceptualize subjects as always already involved in social practice. (Dreier,
19990, s. 5)

Og Hgjholt:
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Det er vigtigt at kunne skelne mellem forskellige mader at deltage pa, men
samtidig bgr disse ikke reduceres til ”grader” af deltagelse eller et spgrgsmal om
at komme til at deltage. Forskellene er kvalitative, knyttet til det felles og til
subjektive grunde for deltagelse. (Hgjholt, 2001, s. 70)

Dvs. at havde Emma sendt Frederikke helt vek fra gyngen og sagt, at hun ikke kunne vere
med, ville Frederikke stadig have deltaget i sociale praksisser, men pa en anden made, med
andre subjektive begrundelser og maske rettet mod noget andet.

Med deltagerbegrebet som grundlag vil jeg nu bevaege mig ind i mine metodiske overvejelser.

2.2. Metode i den empirisk undersogelse:

Jeg har i nerverende undersggelse valgt at lade mig inspirere af praksisforskningen.

Mgrck og Nissen taler om praksisforskning som en broget mangfoldighed, der dog har det til
feelles, at “praksis er genstand for udforskning, og at praktikere medindregnes som
udforskende, altsa som medforskere.” (Mgrck og Nissen, 2005, s. 129)

Om praksis som genstand for udforskning bemerker Peter ). Andersen, at denne
tilsyneladende selvfglgelighed ofte ikke er sa selvfglgelig, da [...] meget padagogisk
forskning beskeftiger sig [...] med de forestillinger, holdninger og vurderinger, som
foreldre, pedagoger og lerere ggr sig om padagogisk virksomhed og dens betydning.”
(Andersen, 2005, s. 181). Jeg vil i de fglgende afsnit beskaftige mig mere med, hvordan dette

fokus pa praksis kommer til udtryk i naerverende speciale.

At undersgge deltagelse har, som tidligere n@vnt, nogle konsekvenser for, hvordan
undersggelsen kan gribes an. Bade Dreier og Hgjholt leegger vaegt pa, at deltagelse altid finder
sted fra bestemte steder (se fx Dreier, 1999b og Hgjholt 2001). Dermed bliver det relevant at

afgraense og pracisere et perspektiv for undersggelsen.

2.2.1. Bgrneperspektivets implikationer og deltagende observationer:

I det fglgende vil jeg vise mere konkret, hvordan min empiri er blevet til, og hvilke
overvejelser jeg har gjort mig undervej. At bgrneperspektivets implikationer og deltagende
observationer er trukket sammen under én overskrift, handler om, at en adskillelse let kommer
til at virke kunstig, da min argumentation for at deltage, som jeg g@r, grunder i mit
bgrneperspektiv, og det empiriske grundlag for mit bgrneperspektiv bliver til gennem

bestemte former for deltagelse.
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“Bgrneperspektiver skal altsa hverken ses som en teknik eller et mere oprigtigt
billede af, hvordan bgrn er — bgrneperspektiver er nermere en analytisk
bestrebelse og optagethed af, hvordan det der sker ser ud, har betydning og
stiller muligheder for konkrete bgrn i deres aktuelle liv pa tvars af forskellige
steder.” (Hgjholt, 2005, s.36)

Bgrneperspektivet skal saledes ikke ses som en teknik til at gennemskue bgrns indre processer
eller en made at indfange pa, hvordan bgrn i virkeligheden er. Bgrneperspektivet skabes i hgj
grad i arbejdet med analysen. Derfor bliver bgrneperspektivet ogsa taget op som en analytisk
bestrebelse under afsnittet om “Teoretisk ramme — Begreber og metode i analysen”. Men
bgrneperspektivet har ogsa implikationer for den empiriske undersggelse, og det er disse

overvejelser, jeg vil se n@rmere pa i det fglgende.

En essentiel del af et bgrneperspektiv ma ngdvendigvis vere bgrns egne fortellinger om deres
verden og hverdag. Gennem interviews far eleverne selv mulighed for at begrunde deres
deltagelse, og jeg far deres fgrste persons perspektiv pa, hvad der har betydning, og hvilken
betydning forskellige betingelser far for konkrete elever. Vi vil vende tilbage til interviews
senere. For interviews kan ikke sta alene i en undersggelse af bgrns deltagelse, da interviews
giver bgrnenes blik pa deres omverden, frem for et samlet blik pa bgrnene og deres omverden.
Som Kousholt formulerer det:

Udforskning af bgrns perspektiver handler bade om at se pa bgras

livsbetingelser, udforske hvad bgrn gor de steder, de lever deres liv, hvordan det

er forskelligt bgrnene imellem og hvad bgrn tillegger betydning. (Kousholt
2011, s. 36)

For at neerme mig bgrnenes perspektiver pa deres liv i skolen har jeg derfor deltaget sammen
med bgrnene under mine observationer. Jeg sad sammen med (eller lige bag ved) bgrnene i
undervisningstimerne og deltog i deres aktiviteter, i morgensang og i morgenlgb (se
“Praesentation af empirien””). Men undervisningstiden var preget af meget tavleundervisning
og individuelle opgaver, fa andre aktiviteter og stort set intet gruppearbejde. Det blev derfor
ikke muligt at interagere med bgrnene i sa hgj grad, som jeg havde habet. Det at sidde
sammen med bgrnene gjorde imidlertid, at jeg kunne fglge med i deres snakke, og at flere af
bgrnene henvendte sig til mig, for at fortelle om deres oplevelser eller vise, hvad de lavede 1
timerne. | frikvartererne og SFOen legede jeg bl.a. fangeleg, klatrede i traer eller indtog

"hyggeren’ (se "Prasentation af empirien”), men oplevede ogsa nogle gange, at jeg blev ngdt
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til at indtage en mere passiv rolle som observatgr for ikke at blive centrum for legen, hvor det
hele handlede om at fa min opmarksomhed.

Ud af mine seks dages observationer var de fire dage, fra bgrnene kom om morgenen, til de
blev hentet, og de andre to var fra bgrnene kom om morgenen og til hhv. kl. 14 og kl. 15.
Derudover observerede jeg i SFOen i et par timer, den fgrste dag jeg lavede interview.

I trad med Hanne Warmings (2005) overskrift "Erkendelse gennem oplevelse: Nar indlevelse
ikke er mulig”, var malet ikke at leve mig ind i bgrnenes sted, men at opleve skolen,
undervisningen og bgrnefallesskaberne sammen med bgrnene. Min empiri udtrykker saledes
ikke ét felles bgrneperspektiv, som gelder alle bgrnene eller alle pigerne 1 klassen, da deres
perspektiver, som det ogsda vil vise sig i analyserne, er meget forskellige. Min empiri
udtrykker heller ikke ét bestemt barns fgrste persons perspektiv. Den udtrykker mit perspektiv
pa deres perspektiver, hvilket ikke skal forstas som en fejlkilde, men som en mulighed for
bade at se med barnet og rundt om barnet.

Vi ma ogsa kigge der, hvor barnet kigger hen — vi ma kigge pa de sociale
samspil, barnet tager del i, og hvad der ser ud til at vere betydningsfuldt her,
hvad barnet er optaget af at deltage i, hvad barnet er rettet mod. (Hgjholt, 2011,
s. 42)

2.2.2. Udveelgelse og fokusering

I mine observationer fulgte jeg en 2. klasse pa en folkeskole i en jysk provinsby. Jeg valgte
netop dette klassetrin, fordi det er min oplevelse, at skolen pa dette tidspunkt er blevet
hverdag for bgrnene. I 0. og 1. klasse bruger bgrnene en masse krefter pa at orientere sig i
forhold til nye kammerater, nye voksne, nye krav og nye steder (Hgjholt, 2001; Stanek,
2011). Og i 3. klasse er bgrnene pa vej ud af indskolingen og begynder at have nye fag som fx
engelsk.

Pga. den tidsmassige begrensning i specialet (et halv ar) var der ikke lang tid til at indsamle
empirien. Jeg brugte i alt to halve dage pa mgder med indskolingslederen og rundvisning i
indskolingen, for at danne mig et billede af stedet. Derefter brugte jeg seks og en halv dage pa
observationer, startende mandag efter efterarsferien, og derefter to dage pa interviews (mere
om interview under afsnittet “Interviews som flerhed af perspektiver”).

Konkret havde jeg pa forhand valgt at beskaftige mig med pigefellesskaber og var derfor

rettet mod denne gruppe i min sggen efter, hvem der kunne vare relevant at fglge mere teet.
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Jeg valgte at vaere opmarksom pa, hvilke piger, der selv kom til mig og virkede interesserede
i at hjelpe mig med at "laere noget om at ga i 2. klasse” (jf. min presentation af mig selv for
klassen). Allerede den fgrste dag viste Ronja, Helena og Rakel mig rundt i SFOen og
inviterede mig med i deres leg i ’hyggeren’ (se yderligere beskrivelse af "hyggeren’ under
afsnittet "Prasentation af Empirien”). Helena og Rakel legede med mig, men jeg fornemmede
ogsa, at legen let kom til at centrere sig om mig. Ronja, derimod, havde sit eget projekt med at
bygge en alarm af stole og borde som en del af den fzlles leg, og vi andre indgik pa forskellig
vis, testede alarmen, legede videre med noget andet og indgik igen i Ronjas projekt.
(observationer, mandag d. 24. s. 9). Ronja fangede siledes min opmarksomhed, dels ved at
vise interesse for mit projekt, dels gennem hendes tilsyneladende tette venskab med Helena

og Rakel og dels ved at s@tte aktiviteter i gang og tage initiativ.

Frederikke henvendte sig ikke selv til mig den fgrste dag, men jeg blev alligevel optaget af
hende, da hun var den eneste, jeg oplevede ’spgrge om lov’ til at vaere med hele den fgrste
dag. Det gjorde hun tre gange og fik nej to gange. Anden dag inviterede Frederikke mig med
op til girafgyngen og introducerede mig til en leg, der involverede nasten halvdelen af
klassen. Senere fik jeg en chance for at snakke med hende om en konflikt tidligere pa dagen,
og hun virkede ivrig efter at fortelle.

Min udvelgelse af Ronja og Frederikke, som dem jeg fulgte, blev sdledes en blanding af de
muligheder, der abnede sig, og hvad jeg fandt interessant og spandende at forfglge.
Derudover var det ogsa en praktisk bedgmmelse af, at de begge sad relativt tet pa det hjgrne,
hvor der var plads til mig i klasselokalet. Jeg overvejede ogsa at fglge fx Emma, men
udelukkede den mulighed, da hun sad for langt vak til, at jeg kunne hgre, hvad hun snakkede
om, nar hun sad pa sin plads (se mere om klasselokalets indretning under “Prasentation af

Empirien”).

2.2.3. Interviews som flerhed af perspektiver.

Det bgrneperspektiv, jeg tilstreber, er ikke et fenomenologisk perspektiv, der udelukkende

fokuserer pa bgrns egen oplevelse af deres verden.

En forskningsmassig interesse i bgrneperspektiver udpeger dermed pa en gang
et fokus pa bgrns perspektiver pa deres liv, og at disse perspektiver kun kan
forstas som en del af en konkret sammenhang, i forhold til den flerhed af
perspektiver, som den sammenhang (fx en familie eller et bofallesskab)
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rummer. Det betyder konkret, at den indsigt, vi kan opna ved at observere og
tale med bgrn, ma forbindes til viden om de sammenhange, bgrnene deltager i
og forholder sig til, samt hvordan de andre bgrn og voksne tager del og har
betydning der. (Kousholt, 2011, s. 36)

At forbinde indsigt fra observation og interviews med viden om bgrns sammenh&nge sker
som en del af analysen, men er som navnt ogsa ngdt til at preege den made, empirien
indsamles pa. De overvejelser, jeg har gjort mig omkring interviews, er saledes, at disse skulle
reprasentere en flerhed af perspektiver, som jeg kunne bruge, dels til at opna viden om de
voksnes begrundelser og perspektiver pa bgrnenes deltagelse, og dels til at fa bgrnenes egne
begrundelser for deres mader at deltage pa og den betydning, skolen har for dem. Jeg lavede
derfor interviews med flere bgrn og med deres klasselerer. Mine interviews kan deles ind i tre
‘typer’. 1) lengere samtaler, 2) spontane interviews med diktafon og 3) semistrukturerede

interviews.

De ’langere samtaler’ var fx en eftermiddagen, hvor jeg sad pa lerervarelset og skrev noter
og faldt i snak med to af lererne fra indskolingen om mit projekt og om deres oplevelse af
skolen og bgrnene. Det var ogsa, nar jeg fulgtes med bgrn under morgenlgb eller ind fra
frikvarteret, og her fik mulighed for at spgrge til noget af det, jeg havde observeret. Denne
type af interviews er indskrevet i mine observationsnoter pa de tidspunkter, hvor de finder

sted.

De spontane interviews foregik typisk sidst pa eftermiddagen, hvor mange af bgrnene var gaet
hjem, og der derfor var bgrn, som havde afsluttet deres lege og ledte efter noget andet at tage
sig til, indtil de blev hentet. Her brugte jeg lejligheden til at hente min diktafon og spgrge lidt
mere ind til, hvordan det er at ga i 2. klasse. Disse interviews giver nogle perspektiver, som
ellers ikke ville vaere kommet med, da jeg inviterede to bgrn med samtidig, alt efter hvem, der
lige var i nerheden. Jeg fik saledes snakket med Ronja og Emma, Frederikke og Rakel, samt
Ronja og Rakel. Derudover kom de spontane interviews til at fungere som en form for
fokusgruppeinterviews, og blev en vigtig del af grundlaget for udarbejdelsen af en egentlig
interviewguide. Disse interviews er vedlagt som selvstendige bilag og markeret med
”(spontant)” efter interviewpersonernes navne (disse bilag er ikke tilgengelige i det

offentliggjorte speciale).
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De semistrukturerede interviews aftalte jeg en dag eller to i forvejen og havde forberedt en
interviewguide til (interviewguide til bade lerer- og elevinterview vedlagt som bilag). Jeg
interviewede Frederikke alene, Ronja og Helena sammen, Melanie alene og klasselerer
Camilla alene. Bgrnene fik selv lov at valge, om de ville have nogen med, og evt. hvem det
skulle vere.

Interviewet med klasseleerer Camilla giver nogle interessante perspektiver pa bgrnenes
konflikter og en meget relevant viden om klassen, og om hvordan arbejdet med klassen
konkret organiseres. Alt dette vil blive udfoldet senere i analysen.

Interviewene med bgrnene har varet svaere at lave dybdegidende og konkrete, da de
situationer, jeg gerne ville spgrge ind til, ofte 1a sa langt vk, at de ikke lengere virkede
konkrete og relevante for bgrnene, og svaret pa mine spgrgsmal blev ofte ”Det ved jeg ikke”.

Som Kousholt (2011) forteller om sine bgrneinterview:

Det var ret tydeligt, nar de ikke fandt mine spgrgsmal interessante eller relevante
eller bare var optaget af noget andet. "Det ved jeg ikke” var et svar der blev
taget hyppigt i anvendelse her. (Kousholt, 2011, s. 230)

Generelt var mine interviews med bgrnene ogsa preget af afbrydelser. Det kunne fx vere
bgrn, der blev hentet midt i et spontant interview, andre bgrn der kom og spurgte om de matte
vare med eller en voksen, der lige skulle give en besked. Derudover var det en udfordring, at
konflikter og andre situationer, jeg gerne ville spgrge ind til, ofte sluttede brat med, at det
ringede ind, og det var svert at na at snakke med de involverede, fgr undervisningen startede.
Senere pa dagen var konflikten, som navnt ovenfor, ofte kommet sa meget i baggrunden, at
den var blevet irrelevant at tale om for bgrnene.

Ud fra bgrnenes og larernes fortellinger om mange konflikter i den klasse, hvor jeg
observerede, kom mine spgrgsmal til at dreje sig om bgrnenes venskaber, og om hvad der er
hhv. det bedste og det mest irriterende ved timer og frikvarterer i skolen. Derudover forsggte
jeg at fglge bgrnenes initiativer, hvis der var noget, de gerne ville fortzlle, eller noget de

spurgte hinanden om 1 interviews, hvor der var to bgrn tilstede.

2.2.4. At ga pa tveers.

Nar skolen far betydning for konkrete bgrn, er det ogsa i relation til det, som er gaet forud, og
det, som skal ske efterfglgende. Fx er det, der er sket i frikvarteret, med til at give betydning
til det, som sker 1 klasselokalet (Hgjholt, 2001; Stanek, 2011).
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Ligeledes lever mennesker pa tvers af forskellige kontekster, alt efter hvor i livet de befinder
sig (Dencik, Schultz Jgrgensen og Sommer, 2008). For bgrn 1 skolen handler det fx om
hjemmet, skolen, SFOen, evt. hjemme hos en ven eller i en sportsklub etc.

Det har derfor varet en vigtig del af at indsamle viden om bgrnenes sammenhange at kunne
observere pa tvers af skole og SFO. (Hgjholt, 2001; Stanek, 2011). At undersgge
undervisningssammenh@nge som isolerede ’ger’ af handlinger eller begivenheder giver ofte
uforstaelige observationer. Som fx Silvias vandren tveers over klasselokalet fra sin plads ved
vinduet til Mikaelas plads ved dgren flere gange i lgbet af en time. Silvia siger ikke noget til
Mikaela. Hun skal heller ikke hente noget eller vise noget. Hun star bare ved Mikaelas bord et
minut eller to og ser pa, hvad Mikaela laver, og gar sa tilbage eller bliver sendt tilbage pa
plads af lereren. At forbinde denne observation til viden om, at Mikaela er Silvias bedste ven
og ofte eneste legekammerat hjelper forstaelsen noget pa vej. Men ved at observere Silvia og
Mikaela sammen med de andre bgrn i skole og SFO hen over flere dage, kan man fa gje pa, at
Silvias handlinger haenger sammen med bade Mikaelas, Ronjas og Frederikkes deltagelse i
timer, frikvarterer og SFO over to dage (mere om dette i analysen). At observere bgrnene pa
tveers af sammenhange og over tid er saledes med til at skabe viden om bgrnenes baggrunde
for at handle, som de ggr.

Jeg har med narverende undersggelse desvaerre ikke mulighed for at fglge bgrnene i
hjemmet, selvom dette for de fleste 2. klasses elever formentlig er en ret betydningsfuld
kontekst. Det er som regel her dagen indledes, planlegges og evalueres (Dencik, Schultz
Jgrgensen og Sommer, 2008; Kousholt, 2011), og det er ogsa typisk her, lektierne laves. Alt
sammen begivenheder der er relevante for elevernes deltagelse i skolen (Holzkamp, 1998°%)
Jeg har i stedet fulgt eleverne pa tvars af forskellige undervisningssituationer, frikvarterer og

i SFO.

2.2.5. Etik og Born som deltagere i forskning:

At forske blandt bgrn har i nerverende speciale ogsa betydningen at forske med bgrn. Bgrn
som deltagere i sociale samspil ma ngdvendigvis udforskes som subjekter, der bidrager med

viden, giver deres meninger til kende og har ret til at sige nej (Schultz Jgrgensen, 2000;

® I sin praesentation af begrebet om daglig livsfgrelse bruger Holzkamp de studerende som eksempler p4, at ting,
der sker i deres liv uden for universitetet, pavirker, hvad de kan prastere, og hvordan de velger at tilrettelegge

deres aktiviteter pa universitetet.
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Kampmann 2000a). Bgrnene er saledes ikke kun genstand for forskningen, men bidrager
aktivt til den. Dette ngdvendigger en raxkke etiske overvejelser bl.a. omkring
videreformidlingen af materialet i den feerdige rapport. Her har anonymisering varet et vigtigt
vaerktg] (se ogsa “Fremstillingsmessige overvejelser”), men ogsa at fremstille bgrnenes
begrundelser for de voksne i den konkrete skole og SFO.
Ligeledes er der opstaet dilemmaer i forbindelse med mine observationer, som i hgjere grad
viser, hvordan det ikke kun er forskningen og forskeren, der pavirker bgrnene, men hvordan
bgrnene tager del i og dermed pavirker forskningen. Det er fx ofte sket, at andre piger
udvalgte mig, som den de ville fglges med 1 et frikvarter eller lege med 1 SFOen. Pigerne i
eksemplet nedenfor grinede og fjollede saledes rundt om mig i lang tid i forbindelse med det
felgende:
Rebekka og Rakel er tilsyneladende en del oppe at kgre over min
tilstedeveerelse. De siger, at jeg ikke ma skrive om dem og stjeler mine ting,
maske som en made at prgve min tilstedevearelse af. Det skaber et dilemma, da
jeg er lidt bange for, om de river mine noter i stykker eller smadrer PCen i min
taske. Vil jeg sige nej og bruge min autoritet? Jeg kan merke pa dem, at jeg skal
sige meget klart og tydeligt fra, hvis jeg vaelger at tage mine ting tilbage. Ellers
vil det bare blive opfattet som en del af legen, og sa vil de formentlig blive
endnu mere vilde og fjollede med mine ting. Noah og Markus, som er dukse og
gar og fejer, hjelper mig med at fa mine ting tilbage, men blokken og
penalhuset ryger hurtigt igen. Denne gang holder jeg godt fast pa min rygsak
med PCen i. Pigerne tager blokken og penalhuset med ud pa toilettet. De laser
dgren og griner helt vildt. Jeg beslutter mig for at ignorere dem og sa@tter mig i
stedet og snakker med Noah, i mens jeg venter pa, at de kommer ud. Lidt senere
kommer de ud og siger, at jeg selv skal hente mine ting ude pa toilettet. De har
tegnet kruseduller pa fem ubrugte sider pa min blok og lagt en lille seddel oven

pa den, hvor der star: ’Til Annette fra de sgde to” Jeg har tilsyneladende bestaet
den fgrste prgve. (Observationer, mandag d. 24. s. 8)

Ovenstaende episode finder sted allerede den fgrste observationsdag, og det gar hurtigt op for
mig, at nogle af pigerne maske er for interesserede i at vaere sammen med mig. For at have en
mulighed for ogsa at observere lidt pa afstand forteller jeg ikke klassen, at jeg specifikt har
valgt at fglge to piger. P4 den made kan jeg skifte lidt rundt alt efter, hvor der er mulighed for
at veere med, uden at vere centrum for det der foregar, og uden at nogle af pigerne *ggr krav
pa’ min opmarksomhed. Jeg taler med de konkrete piger om, at jeg fglges meget med dem,
for at sikre mig deres accept.

Et etisk dilemma som ligeledes blev n@rvarende, var ogsa, at enkelte bgrn var sa ivrige efter

at felges med mig, at de blev kede af det, nar jeg legede med andre bgrn. Dette stillede
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bgrnene i en meget ulige situation, da det kan vere svart for bgrnene at tale med andre bgrn
eller voksne om, at jeg, som forsker, har gjort dem kede af det. Jeg forsggte i disse situationer
at forklare, spgrge ind til og fglge op pa, sa situationen blev mindst muligt afvisende for
barnet, og jeg sgrgede i alle tilfelde for at "tjekke, at barnet var ok’, inden jeg gik hjem.
Men at mange af bgrnene det meste af tiden var sd ivrige efter at veere med og vare sammen
med mig, gjorde det ogsa af og til svert at bedgmme, hvornar de ikke gnskede at vere med.
Nar jeg kunne fornemme eller direkte fik besked pa at ga, forlod jeg straks bgrnene. Men som
Stanek beskriver, kan det vere sma kropslige signaler (Stanek, 2011, s. 120-121), og jeg
oplevede ogsa sma kommentarer, som efterfglgende i materialet kan tolkes som et forsgg pa
at fa mig til at ga.
I bgrneforskning, som den jeg har foretaget, vil der bestandigt vere tilknyttet
etiske overvejelser i forhold til beslutninger om, hvornar forskeren skal lade
bgrnene vere 1 fred og lade dem slippe for at have observerende gjne hvilende
pa sig, hvornar forskeren skal lade vaere med at fglge efter dem, nar de ga andre

steder hen. I situationen ma beslutningen alene bero pa forskerens personlige
evne til at aflese, forsta og vurdere de konkrete bgrns signaler.

(Stanek, 2011, s. 121)

En anden ting som fremha&ves inden for praksisforskning, som n&rvarende undersggelse er
inspireret af, er de udforskede som medforskere (Hgjholt, 2001 og 2005; Hgjholt og Kousholt
2011, Mgrck og Nissen, 2005). Medforskerrollen kan ofte ses gennem inddragelse af
praktikere helt fra udvalgelsen af, hvad der er relevant at forske i, igennem analyseprocessen
og til feed-back pa de endelige resultater (Hgjholt og Kousholt, 2011, s. 216-218). En sa
omfattende medforskerrolle kan dog vare svar at etablere 1 et speciale, men inspirationen
herfra har alligevel varet af stor betydning for tilretteleggelsen af min undersggelse. Fx blev
de indledende mgder med skolen ikke kun praktiske afklaringsmgder, men udviklede sig
meget hurtigt til dialoger om, hvad l@rere og afdelingsleder oplevede som relevant, hvad de
undrede sig over 1 de forslag, jeg havde sendt, og hvordan forskellige problemstillinger kunne
gribes an. Under selve indsamlingen af empirien fik jeg mulighed for at drgfte mine
observationer og overvejelser med klasselereren, hvilket gav relevante input til mine
overvejelser over, hvem jeg skulle fglge 1 klassen.

Men praksis skal ikke kun forstds som noget voksen-tilrettelagt. Som aktgrer er bgrn er selv
med til at skabe praksis og har input til udforskningen, som ma tages alvorligt (Kampmann,

2000a). Jeg vurderede, at det ville veere vanskeligt at drgfte mange af mine observationer med
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bgrnene, men tog konkrete eksempler ud og spurgte til, nar lejligheden bgd sig. Det blev
saledes is@r Frederikke, der kom med input, da jeg flere gange fulgtes med hende til
morgenlgb eller ind fra frikvarter, hvor vi havde mulighed for at snakke. Men ogsa dele af de
spontane interviews og bgrnenes ideer til, hvad jeg skulle se og opleve, har fungeret som

input til forskningen og 1 hgj grad veret med til at rette min opmarksomhed.

2.2.6. Forskerposition:

I deltagende observationer drejer deltagelse sig i hgj grad om at skabe sig en rolle eller
position i feltet at observere fra. Kristiansen og Krogstrup (1999) taler om positionen som
deltagende observatgr som et samspil mellem erhvervede og tilskrevne roller. Nar man taler
om skole- og undervisningssammenh&nge, findes der tilsyneladende roller eller positioner
som l@rer/vikar og som elev, der er tilgengelige for hhv. voksne og bgrn. Da en ny dreng
mgder op i klassen, den fgrste dag jeg observerer, er eleverne saledes ikke i tvivl om, at han er
den nye elev, de har hgrt om, og ikke en vikar eller ny lerer. Da en ny voksen derimod dukker
op et par dage senere, s@tter eleverne sig pa deres pladser og ser pa den voksne,
tilsyneladende 1 forventning om, at hun vil tage initiativ til at fortelle, hvorfor hun er der, og
hvorfor deres dansklarer ikke er der.

Da jeg dukker op mandag morgen dagen efter efterarsferien, satter jeg mig pa en ledig stol

ca. en meter bag den ene raekke elever:
To af pigerne kommer over og spgrger, hvad jeg skal. Jeg forteller, at jeg har
faet lov at veere med i deres klasse i denne uge, fordi jeg skal lere noget om,
hvordan man gar i 2. klasse. Flere af dem getter pa, hvad jeg skal vare: ”Skal

du lere at vare praktikant?”, “Skal du vere larer?” “Skal du vere
hjelpelarer?”

Jeg prover at forklare lidt, men de mister hurtigt interessen. (Mandag d. 24. side

y

Positionen som forsker er tilsyneladende ikke umiddelbart tilgengelig for mig. Flere
barndomsforskere beskriver det at skabe sig en forskerposition som en tidskrevende proces
(fx Hgjholt, 2001; Paludan, 2005, Kousholt, 2011) og Hanne Warming beskriver fx, hvordan
bgrnene fysisk flyttede deres leg, nar hun nermede sig (Warming, 2005). Der er iser skrevet
meget omkring autoritet i forholdet mellem forskeren og bgrnene som de udforskede (fx

Thorne, 1993; Hgjholt, 2001; Kousholt, 2011), da denne autoritet kan vare en hindring i
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forhold til at fa adgang til bgrns fellesskaber, der i nogle tilfelde kan siges at vaere samlet om
ikke at have autoritet. I min situation har dette is@r varet tydeligt i forhold til drengene:
Gustav kommer over og spgrger, om jeg har skrevet noget med G og V. Det har
jeg ikke lige pa den side, der ligger gverst.
GUSTAV: ”Godet, sa har jeg ikke gjort noget. ” (tirsdag. d. 25. side 14)

Men det er ogsa sket ogsa flere gange, at jeg ma minde pigerne om, at jeg ikke er voksen-
med-autoritet, men en anden form for voksen:
FREDERIKKE: Det er rart at fglges med dig. Du er lidt ligesom en voksen. Sa
kan du ligesom sige, hvad man skal.

AN: Det er jo ikke rigtig den slags voksen, jeg er. Tit ved jeg jo slet ikke, hvad I
skal.

FREDERIKKE: néah nej. (Onsdag d. 26. side 19)

En enkelt gang har jeg ogsa fglt mig ngdsaget til at treede tilbage i rollen som voksen-med-
autoritet, da jeg pludselig opdager, hvor langt en konflikt allerede har udviklet sig.

4 drenge skubber en dreng fra en anden klasse (Thomas) vildt pa girafgyngen.
Drengene raber og er meget optaget af hinanden. Jeg bemarker iser, hvordan
Janus udelukkende ser pa de tre andre, der skubber og slet ikke pa drengen pa

gyngen.

EMMA: Kald pa en voksen (raber). Hvad er det nu du hedder (ser pa mig)?
AN: Anette

EMMA: Anette han havde gyngen fgrst, og de vil ikke holde op.

AN: Men jeg er ikke voksen.

Alle bgrnene griner, undtagen Thomas pa gyngen. Han har hette pa, sa jeg kan
ikke se hans ansigt. Da jeg s@tter mig ned, kan jeg imidlertid se, at han grader
og er bange. Jeg rejser mig og stopper gyngen og siger:

AN: "Prgv engang lige at se pa hans ansigt. Tror I han synes, det er sjovt? Jeg
tror lige, der er nogen, der skal sige undskyld”.

Emma kommer hen og siger undskyld til Thomas.
(Tirsdag d. 25. side 14-15)

I lgbet af den forste uge lykkes det imidlertid oftere og oftere at deltage s@rligt i Ronja,
Helena og Rakels leg som voksen-uden-autoritet. Det heenger maske sammen med, at pigerne
oplever, at jeg ikke irettesetter, nar de siger nej til, at nogen matte veere med. Jeg far senere at

vide af klasselareren, at det er et stort problem, at saerligt Ronja altid siger nej til, at andre ma
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vare med. Jeg bestar ogsa adskillige *optagelsesprgver’ i de to klatretreer (begge traeer kaldes
ogsa hulen), hvor Ronja, Helena og Rakel holder til:
Rakel og Helena kravler ogsa op i hulen / traeet. Rakel gar ud pa nogle grene fra
en nerliggende busk og forteller, at man kan hoppe ned, hvis man tgr.

RONJA: Hvis man kan det, ma man vare oppe i hulen. Tror du, at du tgr?
(henvendt til mig)

Jeg kravler ud pa grenene og ggr Rakel opmerksom pa, at grenene nok svirper
op, nar jeg hopper af. Jeg vejer jo en del mere, end de ggr. Rakel bliver staende
lige neden for busken, og jeg hopper ned.

HELENA og RONJA (jubler): nu er du ogsa medlem af hulen.
(Observationer, onsdag d. 26. s. 25).

Frederikke er ofte med i lege med mange bgrn eller gar rundt alene, og adgangen til at deltage
sammen med hende har veret vasentligt mindre kompliceret, da hun selv er ivrig efter at
snakke med mig, og den store bgrnegruppe ikke lader til at vere generet af min
tilstedevaerelse. Tvart imod deler gruppen sig af og til i en fangeleg-gruppe, hvor jeg kan
vare med, og en girafgyngeleg-gruppe, som jeg ogsa kan observere, imens vi leger fangeleg,

da begge lege finder sted inden for et relativt lille omrade.

2.2.7. De voksnes forventninger.

En anden udfordring, som flere forskere beskriver (Hgjholt, 2001; Kousholt, 2011; Stanek,
2011), er de voksne ansattes forventninger til, at man indgar som en voksen og griber ind,
eller har en bestemt dagsorden, som de som ansatte helst ikke ma forstyrre. Med hjelp fra
afdelingslederen sendte jeg et brev ud til de bergrte lerere forud for mine observationer. Heri

skrev jeg bl.a.:

Jeg kommer ikke til at hjelpe til i undervisningen, gribe ind i konflikter og lign,
da det er vigtigt for mig at fa etableret en position/rolle som en, der skal lerer
noget af bgrnene, og ikke en, der skal lerer bgrnene noget. Derfor vil jeg ogsa
ofte felge med bgrnene, nar de lgber af sted til frikvarter, undervisning i andre
lokaler eller SFO, hvilket maske godt kan virke lidt anderledes, end man
normalt ville gebaerde sig som voksen. Jeg kommer til at leegge vegt pa at tale
med bgrnene og vare med i de ting, dé laver, sa vidt de vil lade mig vere med.
(Brev til lerere. Se bilag)

Et brev med lignende formuleringer blev sendt til de ansatte i SFOen (se Brev til SFO som

bilag).
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Generelt var de ansatte varet utrolig gode til at lade mig vare ’barn sammen med bgrnene’,

og klassens dansklerer Susanne roste da ogsa bgrnene for at have taget sa godt i mod mig.

Der blev ligeledes sendt et informationsbreyv til foraldrene til bgrn i den pagaeldende 2. klasse,
hvor foraldrene fik mulighed for at melde tilbage, hvis ikke de gnskede, at deres barn skulle
indga i undersggelsen. Ingen foreldre meldte tilbage, men flere har varet meget interesserede
i at fa indblik i mine ’resultater’. Som en mor formulerer det: ”Sa ma du jo sige til, hvis du ser
noget, vi bgr vide”. Det er blevet aftalt med skolen, at jeg skal holde en forzldreaften’ og et

mgde med tilbagemeldinger til leerere og SFO-personale pa et senere tidspunkt.

2.2.8. Egne erfaringer med feltet:

Hvis jeg gerne vil finde ind til Tivoli i det indre Kgbenhavn, er jeg ngdt til at vide, hvor jeg
starter fra. Noget lignende ggr sig geldende bade metodisk og analytisk, nar man vil forsgge
at udvikle et bgrneperspektiv.
I dette speciale starter jeg som mor til tre bgrn, hvoraf de to gar i hhv. 0. og 2. klasse og hver
dag forteller om deres erfaringer med at ga i skole. Jeg starter ogsa som én, der selv har
arbejdet med bgrn i bgrnehavealderen og har en holdning til, hvordan man bedst nar igennem
til bgrn, samt er praget af de mader at forholde sig til bgrn pa, der findes blandt de voksne i
daginstitutioner. Og derudover starter jeg som tidligere folkeskoleelev, og som nuvarende
studerende pa et universitet, hvor jeg har siddet til foreleesninger, markeret nar jeg gerne ville
sige noget, og rettet min opmerksomhed mod tavlen, nar nogen stillede sig op og gerne ville
sige noget. Alt dette er en del af mit perspektiv, som jeg tager med ind i 2. klasse pa
Kristinelundsskolen og med ind i mine analyser. Det er med til at pavirke, hvor jeg kigger
hen, og hvad jeg far gje pa.

”At observere handler i fgrste gang om at se - men i lige sa hgj grad om at

udvikle blik for det, man er pa udkig efter, traene sin iagttagelsesevne og *mader

at fa gje pa’ i samspil med det felt, man er optaget af.” (Kousholt, 2011, s. 229)
For at treene min iagttagelsesevne til at se sociale samspil frem for at fglge med i eller
vurdere’ undervisningen lavede jeg interaktionsdiagrammer i 3. og 4. time den fgrste dag.
Dette skal ikke forstas som anvendelse af en etableret metode, men som et forsgg jeg blev

inspireret til under en samtale med en medstuderende. Under et observationsforlgb havde hun

7 Se kort herom under “Kvalitet og Almenggrelse”.
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sat sig pa gulvet og observeret elevernes fgdder for at lere at fokusere pa noget andet end
undervisningen. Rent praktisk lavede jeg pa forhand en skitse over klasselokalet med
bordopsatningen og elevernes navne pa pladserne, og brugte sa timen pa at markere med
forskellige farver streger hhv. 1. smasnakken, 2. gjenkontakt, retning af blikket og mimiker, 3.
fysisk bevaegelse og 4. tydelig samtale eller beskeder.

Jeg vil fremh@ve, at dette ikke er ment som kvantitative optegnelser til analyse, men som en
gvelse 1 at fokusere. Derudover var det min hensigt at bruge disse optegnelser i interviews
med lerere og elever, for at forsta hvilken betydning de forskellige interaktioner/
interaktionsformer far i undervisningen. Men det gik hurtigt op for mig, at de hurtige skift fra
undervisning til frikvarter gjorde det na@rmest umuligt at na at tale med eleverne om
diagrammerne pa et tidspunkt, hvor de stadig virkede relevante for elevere. Derudover foregik
der konstant sd mange interaktioner, at det var umuligt at fa bare halvdelen med, og jeg fandt
det langt mere effektivt at skrive mere klassiske noter, da fgrst jeg havde udvalgt, hvem jeg
ville fglge. Men som en made at leere at fokusere pa, hvilket jo egentlig var hovedformalet,
var diagrammerne ganske effektive, fordi jeg pa den made blev ngdt til at kigge pa bgrnene
frem for pa lereren. I analysen har optegnelserne ikke veret direkte i brug, men de blev en
made at fa gje pa, at bgrnene ikke bare bevager sig rundt pa ma og fa, fordi de ikke kan sidde
stille. Som en af pigerne forteller mig, da jeg spgrger til bevagelserne ud fra diagrammerne:

Rebekka spgrger, hvad jeg har skrevet. Jeg viser min tegning og spgrger, hvad
man laver, nar man gar rundt.

REBEKKA: Det er bare vigtigt.

At have arbejdet med og vare vant til at omgas bgrn skabte bade muligheder og
begrensninger i forhold til min undersggelse. Det gjorde mig fx opmarksom pa, hvordan jeg
formulerede mig overfor bgrnene (jf. fx Thorne, 1993). Her blev det serligt relevant ikke at
spgrge, hvorfor de andre ikke matte vere med, men i stedet at spgrge, hvorfor legen blev
bedre, nar nogen ikke var med. Ligeledes gjorde mit kendskab til musik og film fra mine egne
bgrn, det af og til lettere at fglge samtalen i klassen og forsta ellers indforstaede

kommentarer®. Men mine erfaringer med arbejde med bgrn gjorde det ogsi sverere at

® Et helt konkret eksempel var, da Emma i et interview sagde “flo flo”. P4 davarende tidspunkt lagde jeg ikke
noget i det, da hun var meget fjollet, men da jeg efterfelgende sa Alvin og De Fraekke Jordegern 2 sammen med
min datter, opdagede jeg, at “flo flo” var noget hovedpersonen Alvin sagde, nar han ellers ikke vidste, hvad han

skulle sige.
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abstraherer fra de mere traditionelle mader at se bgrn pa. Fx blev flere af mine
interviewspgrgsmal abstrakte og generelle spgrgsmal, hvor en mere konkret tilgang
formentlig ville have gjort det lettere for bgrnene at forholde sig til. Ligeledes kan jeg gennem
mit efterfglgende arbejde med det empiriske materiale se steder, hvor jeg bliver fanget ind af
holdninger, der prager lerernes udtalelser om bgrns problemer som funderede 1 det
individuelle barn. Dette bliver serligt tydeligt 1 interviewet med klasselereren, men kommer
ogsa frem i flere undrende kommenterer i mine observationsnoter (kun tilgengelige i

specialet til bedgmmelse).
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3. Teoretisk ramme - beqreber og metode i analysen:

Jeg vil i1 det fglgende praesentere mit teoretiske udgangspunkt i kritiske psykologi med sarlig
vagt pa nogle ngglebegreber herfra, som er med til at forme min analyse. Derefter vil jeg
redeggre for mit analytiske bgrneperspektiv, samt reflektere over nogle begransninger i

specialet.

Undersggelsen har som navnt afset i kritisk psykologi, hvilket gennem de herunder
praesenterede begreber vil prege min analyse. Jeg tager afs@t i et relativ snavert
begrebsapparat, da jeg langt fra inddrager alle de begreber, som ellers er til radighed i den
kritiske psykologi, og kun i forbindelse med normativitetsbegrebet streekker mig ud over i den
felgende prasentation. Dette har til dels veret et bevidst valg, da specialet er integreret
mellem psykologi og padagogik, og derfor henvender sig vasentligt bredere end
psykologiske forskerkredse. Jeg vil senere, under min “Prasentation af skolen som
genstandsfelt” traekke lidt flere begreber ind, som bliver relevante i forhold til at begrebsseatte
normativer om klassefallesskaber. Men her skal det i fgrste omgang handle om de helt

grundleggende begreber.

3.1. Kritisk Psykologi som teoretisk baggrund og analytisk ramme:

Kritisk psykologi blev udviklet fra slutningen af 1960erne i Berlin, som opposition til mere
essentialistiske teoriretninger som psykoanalysen og kritisk teori, men ogsa humanistisk og
behavioristisk psykologi (Jartoft, 1996; Holzkamp, 1998). Med den senere udgivelser er
kritikken ligeledes rettet mod kognitivismen, som iflg. Holzkamp (2012, in press)
omformulerer, men ikke tilfgjer noget til de psykologiske teorier om mennesket. Som en af
hovedpersonerne i denne udvikling stod Klaus Holzkamp, men ogsa danske Ole Dreier har i
hgj grad veret med til at forme kritisk psykologi.

Retningen omtales flere steder som “det subjektvidenskablige paradigme” pga. fokus pa
subjektet som handlende, begrundende og aktivt fgrende sit eget liv. (fx Jartoft, 1996;
Holzkamp, 1998). Ole Dreier fremhaver i sin kritik af den kliniske psykologis metoder
subjektet og fgrste persons perspektivet som helt grundleeggende, for at undga at skabe

abstrakte psykologiske teorier (Dreier, 2002). I forleengelse heraf siger Ernst Schraube:
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Psykologi fra subjektets standpunkt er netop bygget pa en sadan dobbeltsidet
dialektisk tilgang, som pa den ene side inkluderer subjektets fgrste-persons
perspektiv og pa den anden side inkluderer analyser af den sociale og materielle
verden. (Schraube, 2010, s. 102)

Schraube fremh&ver ngdvendigheden af dette dialektiske perspektiv for at overvinde
dikotomiske forstaelser af subjektet og den sociale / materielle omverden. Kritisk psykologi
bygger pa en sadan dialektisk-materialistisk forstaelse, hvor mennesket og omverdenen virker
gensidigt ind pa hinanden.
Menneskene er derfor pa den ene side i kraft af deres praxis ophav til den aktive
skabelse og bevidste kontrol af deres tilvarelsesomstendigheder, d.v.s.
subjekter for deres samfundsmessige livsproces. Men pa den anden side er de
p.g.a. de naturlige og samfundsmassige ngdvendigheder, som deres
eksistensopretholdelse, altsa deres materielle reproduktion er underlagt, i deres

virksomhed og 1 deres bevidsthed bestemt af deres objektive livsbetingelser,
altsa ogsa af de samfundsmassige forhold, som de selv skaber og forandrer.

(Holzkamp, 1979, s. 137)

Mennesker er saledes ikke frit stillet til at handle, men indlejret i konkrete kontekster med
bestemte muligheder og begransninger som betingelser, det ma handle i forhold til. Den
enkelte elev i en konkret folkeskoleklasse skaber og pavirker altsa bade sine livsbetingelser
med sine handlinger, og handler samtidig 1 forhold til sine betingelser 1 form af sociale
strukturer, andre menneskers handlinger og den materielle omverden (se ogsa Holzkamp,

1998).

3.1.1. Betingelser, betydninger og begrundelser:

Tre meget grundleggende analytiske begreber 1 kritisk psykologi er betingelser, betydninger
og begrundelser. Betingelser skal her forstds som bade muligheder og begrensninger for den
enkelte. De objektive betingelser, dvs. betingelser i den sociale og materielle omverdenen, far
forskellig subjektiv betydning for den enkelte, og disse betydninger bliver en del af den
enkeltes subjektive begrundelser for at handle, som han eller hun ggr (Jartoft, 1996).
Menneskers handlinger er sdledes ikke et resultat af drifter og ubevidste dynamikker eller
determineret af ydre omstendigheder. De er heller ikke rationelle i den forstand, at det
ubevidste ikke anerkendes som en del af menneskers befindende i verden. De er som sagt

begrundede i den subjektive betydning, de objektive betingelser far for det enkelte menneske.
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Menneskers subjektivitet og handling udspiller sig jo altid i forhold til en
objektiv, og samfundsmassig verden. Deres subjektive rationalitet kan kun
begribes, nar den betragtes i disse forbindelser. Subjektive handlegrunde
formidles af nogle eksisterende, objektive handlemuligheders betydning for
subjekterne (Dreier, 2002, s. 24).

Ved at se pa menneskers begrundelser for at handle, som de ggr, kan vi saledes laere noget om
de betydninger, konkrete betingelser far for det enkelte menneske. Derfor bgr mennesker ogsa
altid undersgges situeret i sociale strukturer, dvs. konkrete mennesker i konkrete kontekster,
for at deres begrundelser og handlinger skal kunne forbindes til de konkrete betingelser.
”Nar mennesker tager del i forskellige faellesskaber, handler de situeret i sociale
strukturer, og set i det lys kan de konkrete deltageres erfaringer lere os om
almene sammenhange. Det sker dog ikke alene ved at skrive ned, hvad
mennesker ggr og siger, men ved at s@tte det i forbindelse med deres betingelser
for at ggre det, de betydninger, de forholder sig til, og den made, de begrunder
det, der sker. [...] Man kan sige, at vi pa den made analyserer den konkrete

praksis ud fra de personlige betydninger, den far for forskellige deltagere.”
(Hgjholt og Kousholt, 2011, s. 232)

I nerverende undersggelse er det saledes de konkrete elevers deltagelse i det konkrete

klassefallesskab, der er i fokus.

3.1.2. Social praksis

Fokus pa menneskers handlinger kan sammenfattes i begrebet praksis. At forske i praksis
handler om at studere mennesker, der handler i forhold til og sammen med andre mennesker
(Kousholt, 2011). At studere praksis i en folkeskole ud fra et bgrneperspektiv handler saledes
ikke kun om at studere laerernes og andre voksnes praksis, men i lige sa hgj grad om at sette
fokus pa elevernes praksis med hinanden. Det bgrneperspektiv, der her anlaegges, vil saledes
fokusere bade pa de voksnes praksis som betingelser for bgrnene, og pa bgrnenes deltagelse
som betingelsesskabende for hinanden.

Begrebet om social praksis er inspireret af social praksisteori, hvor det bl.a. er en
grundleggende del af Lave og Wengers (2003) teorier om situeret lering. Her bruges
begrebet om menneskers handlinger i retning af noget felles i praksisfellesskaber. Begrebet
er videreudviklet indenfor kritisk psykologi i1 forhold til bgrneforskning (Hgjholt, 2001, 2005;
Morin, 2007; Kousholt, 2011, Rgn Larsen, 2011a).
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Social praksis peger pa, at mennesker handler ud fra forskellige positioner i
praksisfellesskaber. Hos Lave og Wenger (2003) er disse positioner bestemt af, hvor lenge
personen har deltaget i det konkrete praksisfallesskab, hvor personen starter som legitim
perifer deltager og efterhanden bevager sig mod en position som fuldt deltagende. Konflikter
i praksis kan saledes opsta mellem de forskellige positioner i forbindelse med de nytilkomnes
deltagelse 1 forhold til de fuldt deltagende og i forbindelse med udskiftning af veteraner.
(Lave og Wenger, 2003, 53f). Som kritik heraf fremhaver udviklinger af begrebet om social
praksis inden for kritisk psykologi, at der findes lige sa mange positioner i praksis, som der
findes mennesker (se fx Stanek, 2011, s. 116). Praksis ma derfor i langt hgjere grad forstas
som noget konfliktuelt (Rgn Larsen, 2011a).

Dorte Kousholt pointerer, hvordan praksisbegrebet kan knyttes til en bestrabelse pa at knytte
viden og handling sammen (Kousholt, 2011, s. 213). Med praksisbegrebet vagtes saledes,
hvordan mennesker handler i sociale sammenhange ud fra deres viden om og forstaelse af
den konkrete sammenhang, dens mal og opgaver, og hvordan den sociale sammenhang
pavirkes af menneskers handlinger. Praksisbegrebet bliver is@r relevant i narverende
speciale i forhold til lerernes praksis pa Kristinelundsskolen som betingelser for elevernes
deltagelse, ud fra skolens normativer om klassefallesskabet og elevernes indbyrdes relationer
(mere herom i fgrste del af analysen).

Social praksis skal her forstas som menneskers strukturerede handlinger sammen med andre i

forhold til specifikke opgaver og mal. Og som Rgn Larsen pointerer:

I forhold til begrebet “social praksis” er det centralt at fremh®ve, at social
praksis ikke knytter sig til s@rlige lokaliteter, men til ”den falles sag”. Det er
saledes ogsa muligt at deltage i flere sociale praksisser samtidigt, fordi man
gennem sin deltagelse kan forfglge flere mal samtidigt. (Rgn Larsen, 2011, s.
92)

Netop saledes kan begrebet om social praksis rumme konfliktuerende eller modstridende
handlinger ud fra menneskers forskellige forstaelser af den falles sag, og pa baggrund af de

forskellige betingelser forskellige mennesker har at handle ud fra (Rgn Larsen, 2011, s.92-93)

3.1.3. Fzllesskaber og radighed

Indenfor de seneste ar er der kommet en rakke udgivelser i forbindelse med et

forskningsprojekt om bgrn i vanskeligheder (Morin, 2007; Kousholt, 2011; Rgn Larsen,
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2011a, Hgjholt, 2011). Fealles for disse er et kritisk psykologisk fokus pa konfliktuelle
fellesskaber 1 de voksnes samarbejde omkring bgrn 1 vanskeligheder, og hvordan dette stiller
betingelser for bgrns deltagelse i skolen. Flere af udgivelserne har ogsa fokus pa bgrns
fellesskaber, men det kan se ud som om, at fallesskabsbegrebet hovedsageligt er udviklet
med fokus pa de voksnes ’arbejdsfellesskaber’.

Fellesskabsbegrebet inden for kritisk psykologi er da ogsa inspireret af social praksisteori,
hvor begrebet bl.a. kan ses som en videreudvikling af Lave og Wengers (2003) begreb om

praksisfellesskaber.

Ordet fzllesskab betyder [...] ikke ngdvendigvis samtidig tilstedeverelse, en
veldefineret, identificerbar gruppe eller socialt synlige grenser. Men det betyder
deltagelse i et virksomhedssystem, hvor deltagerne har en felles forstaelse af,
hvad de laver, og hvad det betyder for deres liv og for deres fellesskaber. (Lave
og Wenger, 2003, s. 83)

Bl.a. Nielsen (2007) kritiserer Lave og Wenger (2003) samt Wenger (2004) for at fokusere pa
de homogene aspekter 1 praksisfellesskaberne gennem undersggelser af mesterlerer-
fellesskaber og viser ud fra byggebranchen, hvordan det netop er det heterogene i
handvearkernes interesser og intentioner (fx elektrikere og vvs-instalatgrer), sammen med den
delte opfattelse af opgaven, der skaber potentiale for lering og udvikling i fellesskaber
(Nielsen, 2007).

De fellesskabsbegreber, som findes 1 de ovenn®vnte tekster, ser ligeledes ud til at vare
udviklet pa baggrund af voksnes arbejdsliv (samt familiemassigt forpligtende relationer bl.a. i
Kousholt, 2011), og der legges op til en forstaelse af fallesskaber som noget pa én gang

homogent og heterogent:

Det indebarer pa den ene side en opmarksomhed pa, hvad det falles er,
hvordan det organiseres og strukturerer deltagernes muligheder, og pa den anden
side udpeger det en opmarksomhed pa, hvordan det faelles ser forskelligt ud og
far forskellige betydninger for deltagerne i fellesskabet. (Kousholt, 2011, s. 37)

Ogsa Stanek (2011), som ellers i langt hgjere grad har et direkte fokus pa bgrns egne
feellesskaber, l&gger sig op af denne fellesskabsforstaelse i sin ph.d. om Bgrns Fellesskaber
0og Fellesskabernes Betydning. Men for mig at se er der grundleggende forskelle pa den
made de voksnes fallesskaber omkring bgrn og bgrnenes fellesskaber i frikvartererne og SFO
er struktureret pa. Hvor de voksnes fellesskaber omkring bgrn i vanskeligheder har en

"feelles’ opgave, som er relativt veldefineret (fx at fa et konkret barn tilbage i stamklassen pa
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fuld tid, jf. Rgn Larsen, 2011b, s. 180 og 2011a, s. 171), og som er en del af den voksnes
arbejdsmassige eller familiemassige forpligtelse, er deltagelse i bgrnenes fellesskaber noget,
det enkelte barn ma forhandle sig til. Dermed ikke sagt, at de voksne deltager med lige stor
radighed over det felles, eller at der hersker en falles forstaelse af, hvad opgaven er, men de
voksne v&lger ikke selv deres opgaver og kan ikke forlade samarbejdet omkring et barn uden
samtidig at forlade deres arbejds- eller familiemessige tilknytning. Bgrnene ma i
frikvartererne og SFOen i hgjere grad Igbende forhandle sig til ’det felles’ og til deres
deltagelse i ’den frie leg’. I Jacksons (1990) antropologiske undersggelser af Life in
Classrooms sammenlignes bgrns skolegang med ophold 1 et fengsel, pga. den manglende
frivillighed, tilstedevarelsen og aktiviteterne 1 skolen er praeget af, men her er hovedsageligt
fokus pa undervisningssituationer. En vasentlig forskel er, for mig at se, den mere direkte
voksenstrukturering, som prager disse situationer. Det galder her, som i de voksnes
arbejdsfellesskaber omkring bgrn i vanskeligheder, at bgrnene ikke selv valger deres
opgaver, hvem de vil snakke med, hvor de vil bevaege sig hen, og om de vil forlade
fellesskabet. Dette betyder ikke, at bgrnene handler mekanisk eller determineret ud fra
leererens og skolens struktureringer. Bgrn er optaget af mange andre ting, end det der foregar
ved tavlen, og de beveager sig gerne pa tvers af klasselokalet for at veksle et par ord med en
ven. Men de voksnes struktureringer er n@rverende som handlemuligheder og -
begrensninger, fx i form af faste pladser, der ggr det muligt at snakke med nogen uden at
rejse sig og ikke med andre. Ligeledes bidrager lereren med ’det felles’, som eleverne
forventes at vare rettet imod. Forhandlinger af ’det falles’, som man er sammen om, bliver
saledes relevant pa andre mader i undervisningssituationerne, hvor alle forventes at deltage pa
bestemte mader og alle prasenteres for *det falles’ i form af skoleopgaverne. Jeg har valgt at
betegne denne form for fellesskab strukturerede feellesskaber. Et eksempel pa et struktureret
feellesskab er saledes klassefellesskabet, som jeg vil beskaftige mig mere med i min

presentation af empirien under afsnittet ”Skolen som genstandsfelt”.

Men som en del af og til tider pa tveers af disse strukturerede feellesskaber ses det, jeg, lidt i
mangel af bedre udtryk, har valgt at kalde sociale feellesskaber. Disse fellesskaber kunne ogsa
kaldes strukturerende fellesskaber, da de netop adskiller sig fra de strukturerede fellesskaber
ved, at det er deltagernes egne handlinger og rettethed, der former fallesskabet. De sociale
feellesskaber kan saledes siges i hgjere grad at strukturere sig selv, men jeg har valgt at bruge

’sociale’ for at henvise til det fokus pa sammen med andre om noget’, som tilsyneladende
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preger denne type af fallesskaber. I trad hermed skal det ogsa papeges, at de sociale
fellesskaber ikke er uathengige af de voksnes struktureringer. Pointen er 1 stedet, at det ikke
er udefrakommende struktureringer, der holder fellesskabet sammen, men rettethed mod og
handlinger i forhold til ’det felles’. Eksempler pa denne type af fellesskaber er mange af
bgrnenes legefzllesskaber, som vi bade skal se mere pa nedenfor og i den sidste del af
analysen.

I praksis er overgangene mellem sociale og strukturerede fallesskaber hverken skarpe eller
entydige. De overlapper, fletter sig ind i hinanden og er desuden i bevagelse. Distinktionen
fungerer imidlertid som et analytisk redskab til at fa gje pa, hvordan forventninger til bgrnene
deltagelse i klassefellesskabet ofte ogsa bliver en del af forventningerne til bgrnenes
deltagelse i sociale fellesskaber. Distinktionen hjelper her til at papege forskelle i bgrnenes

betingelser for at leve op til disse forventninger i hhv. strukturerede og sociale fellesskaber.

For begge typer af fallesskaber gelder det, at de skal opfattes som samtidigt homogene og
heterogene, da begge typer af fellesskaber er samlet om noget felles, men det falles ikke
ngdvendigvis ser ens ud for alle. I de strukturerede fallesskaber er dette faelles i hgj grad givet
udefra, hvor det i de sociale fallesskaber er noget, der skabes med deltagernes rettethed og
handlinger og/eller forhandlinger (verbale sa vel som non-verbale). Her bliver begrebet om
radighed (Dreier, 1999a) ligeledes relevant, i form af handlemuligheder i forhold til det
feelles, fx at vaere med til at definerer, hvad det faelles er, og hvordan det skal indga i praksis.
Radighed skal saledes forstas som det at have og at opleve at have gunstige handlemuligheder

i forhold til det, man gnsker at opna i en konkret situation.

Begge fallesskabsbegreber er saledes ogsa inspireret af Kousholts fallesskabsbegreb, hvor
det feelles kan ses som det, der holder faellesskabet sammen, men ogsa kan vise sig forskelligt,

for forskellige bgrn, som det ses herunder:

Celina og Frederikke sidder og snakker om efterarsferien. Celina har veret i
Randers Regnskov og Frederikke har veret i kattegatcentret, men da Celina
forteller, at hun har varet nede ved Randers, hvor der var en masse dyr, siger
Frederikke begejstret, at det har hun ogsa.

FREDERIKKE: Prgvede du sa der, hvor man kunne rgre ved en sgstjerne? Den
var helt vildt ulaekker.

CELINA: Nej, men prgvede du at spise de der insekter? Ad! Jeg spiste altsa ikke
nogen, gjorde du?

38



Teoretisk ramme - begreber og metode 1 analysen:

FREDERIKKE: Nej, men sa du de der hajer inde i den der tunnel?
CELINA: Og sa du den der lange snor, der hvor man kom ind?
FREDERIKKE: Det var ogsa vildt fedt, det der udenfor med salerne.

Pigerne taler meget begejstret og af og til i munden pa hinanden om deres
oplevelser, men undrer sig tilsyneladende ogsa efterhanden over, at de ikke har
prgvet nogen af de samme ting.

Pa et tidspunkt bryder Lennard (som sidder midt imellem dem) ind og siger, at
det vist ikke er det samme sted. Pigerne snakker lidt videre, men efterhanden
ebber det ud. De finder tilsyneladende aldrig ud af, at det er to forskellige steder,
de taler om. (Mandag d. 24. side 5)

Pigerne deltager her i et socialt fallesskab om, at begejstres over deres oplevelser i
efterarsferien, men *det faelles’ viser sig efterhanden ikke at vaere helt sa felles alligevel. Det
ses, hvordan oplevelsen af at have oplevet noget af det samme er udgangspunkt for
fellesskabet mellem de to piger, og men da denne oplevelse af at have noget falles
forsvinder, er der ikke l&ngere noget at have et socialt fellesskab omkring, og det sociale
feellesskab oplgses, mens pigerne stadig er en del af det strukturerede klassefellesskab, med

noget falles givet af lereren.

3.1.4. Leg som fxllesskab:

Jeg har valgt at bruge begrebet leg om en stor del af bgrnenes aktiviteter sammen. 1 den 2.
klasse, hvor jeg foretog mine observationer, er nogle af pigerne sa smat begyndt at bruge
andre udtryk, for det de laver sammen i deres *frie’ tid, som fx at ”’ga sammen” eller ”ga med”
nogen. Ronja og Frederikke, som er de to piger, jeg har fulgt mest, taler imidlertid stadig om
“leg” og legeaftaler”, hvilket er en vigtig grund til, at jeg ogsa har valgt at bruge dette
begreb.

Jeg har valgt at se lege som sociale fallesskaber, hvor bgrnene er sammen om noget felles.

Antropolog Eva Gullgv taler om lege som fokusaktiviteter:

Hvis en handling eller bevegelse tiltrekker sig andre bgrns opmarksomhed,
opstar der, hvad jeg har betegnet som en fokusaktivitet, d.v.s. et samspil om en
aktivitet. Et barn der f.eks. gar ned af gangen i en hoppende gangart, bevager
sig bare. I det gjeblik et andet barn ser det og selv begynder at ga pa samme
made, grine af det eller pa anden made forholde sig til det, bliver handlingen en
fokusaktivitet (Gullgv, 1998, s. 87)
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Fokusaktiviteter handler, ligesom mit brug af ’leg som sociale fellesskaber’, om det at vare
sammen om noget felles. Gullgv understreger, at leg med begrebet om fokusaktivitet ikke
afgrenser sig til situationer med imaginare referencer eller sprogligt aftalt samvar (Gullgv,
1998, s. 88). Ligeledes giver min brug af leg som sociale fallesskab heller ikke en klar
afgrensning af, hvad der er leg, og hvad der ikke er, da fokus i stedet er pa bgrnenes
handlinger i forhold til andre bgrns handlinger i samvaret om det *felles” At lgbe sammen til
morgenlgb kan saledes i nogen tilfelde vere leg og i nogen tilfaelde ikke, da bgrnenes lgben
har forskellig betydning for bgrnene. Nogen gange ’lgber man fra le&rerne, som vil spise én’
(observationer, fredag d. 28. s. 39), og nogen gange lgber man bare fordi, at det har man faet
besked pa. En afgreensning af bgrnenes aktiviteter som leg er saledes, at bgrnene selv velger
at rette sig mod det felles i legen. Dermed kan en leg godt vere sat i gang af de voksne, men
det er bgrnenes engagement, der ggr, at den far betydning som leg for bgrnene og ikke ’bare’

er en voksenstruktureret aktivitet.

Leg ses ikke som havende et universelt formal eller en bestemt anvendelighed, som fx at
forholde sig til de voksnes verden eller bearbejde tidligere oplevelser (jf. Andersen og
Kampmanns (1996) gennemgang af forskellige udviklingspsykologiske traditioner). Dermed
ikke sagt, at bgrnenes leg er ligegyldig for deres udvikling, men hvilken betydning den har,

ma undersgges konkret og ud fra et fgrste persons perspektiv.

3.1.5. Normativer

Ud over de ovenstaende kritisk psykologisk inspirerede begreber har jeg valgt at benytte et
begreb om normativer. Dette begreb er ikke hentet fra en sarlig teoretiker eller teoriretning,
men valgt ud lidt i mangel af bedre. I Politikens Nudansk Ordbog (1992) bliver normativ
forklaret med ”galdende som rettesnor”, og det er den betydning, begrebet far i nervaerende
speciale.

Projektet treekker 1 flere omgange de poststrukturalistiske forskere Dorte Marie Sgndergaard
og Bronwyn Davies ind, og min brug af normativitetsbegrebet er da ogsa i nogen grad
inspireret af deres brug af diskursbegrebet. Jeg valgte imidlertid ikke at benytte
diskursbegrebet, da dette begreb i for hgj grad legger op til en undersggelse af forskellige

diskurser og deres brydninger inden for en given sammenhang (en diskursanalyse), hvilket
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ikke er malet med nervarende speciale. Med normativitetsbegrebet vil fokus i stedet vaere pa
de mest udbredte forstaelser, ikke for at sige, at disse forstaelser er entydige, eller at der ikke
findes andre forstaelser, der ligeledes kommer til udtryk, men for at fokusere pa det, der
umiddelbart ser ud til at preege praksis gennem l@rernes rettethed.

Normativer bliver betingelsesskabende i og med l@rernes handlinger ud fra en rettethed mod
bestemte normativer. Dermed kan normativitetsbegrebet ogsa rette opmarksomheden mod, at
normativer er set bestemte steder fra, dvs. den enkelte leerer handler ud fra sin egen forstaelse
af bestemte normativer. Ligeledes kan normativer ikke beskrives endegyldigt, men som
tilnermelser ud fra menneskers italesattelser af dem og handlinger 1 forhold til dem. Derfor
vil begrebet ogsa konsekvent blive brugt i flertal for at understrege det bevagelige og de

mange forskellige betydninger, det kan fa.

3.2. Analysemetode og Borneperspektiv

”Samlet kan man sige, at de teoretiske begreber udpeger mdder at se det empiriske materiale
pa og mader at stille spprgsmal til materialet” (Kousholt, 2006, s. 76).

Med ovenstaende begreber som et grundlag for de mader jeg ser mit empiriske materialet pa
og stiller spgrgsmal til det, vil jeg i det fglgende komme lidt ind pa, hvordan analysen og det

bgrneperspektiv, jeg her anlagger, er blevet til.

3.2.1. Kort om bgrneperspektivets udvikling

Med udviklinger i barndomsforskning op gennem 70’erne, 80’erne og 90’erne narmer
forskning blandt bgrn sig mange steder de metoder, der bruges, og tanker, der tankes,
omkring forskning blandt voksne. Dette grunder i, at selve synet pa bgrn i dele af den
pedagogiske og psykologiske forskning er @ndret’, si bgrn nu ses som selvstendige og
handlende aktgrer og dermed som eksperter i eget liv (se fx Qvortrup, 2000; Kampmann,
2000a, 2003a og 2003b).

? Dette sker naturligvis ikke som en isoleret udvikling, men som en del af og i vekselvirkning med en bredere
samfundsmassig udvikling. Et eksempel herpa er FNs bgrnekonvention som blev vedtaget i 1989 (Schultz

Jgrgensen, 2000, Kampmann, 2003a).
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I den forbindelse har flere retninger, som fx sociologien og antropologien, budt ind pa
bgrneforskningen, som tidligere hovedsageligt var preget af udviklingspsykologien
(Kampmann, 2003a og 2003b; Hgjholt, 2001). De nye perspektiver i barndomsforskningen
har fremkaldt en lang rekke refleksioner over netop det at forske blandt bgrn, da det nu er
bgrnene selv og bgrnenes egen oplevelse af deres liv og hverdag, man interesserer sig for,
frem for de voksnes erfaringer og blikke herpa. Her er begreber om bgrneperspektiver blevet
aktuelle inden for retninger som antropologi (fx Gullgv 1998; Paludan, 2005), (barndoms-)
sociologi (fx Thorne, 1993; Kampmann og @. Andersen, 2002, Warming, 2005), og
socialpsykologi (fx Hgjholt, 2001; Stanek, 2011; Kousholt, 2011). Ofte fungerer disse
begrneperspektiver som en del af et opggr med mere psykodynamiske og essentialistiske
retningers indflydelse i barndomsforskning og praksis i bgrnehaver og skoler, ved at legge
vagt pa sociale aspekter og ved at undersgge bgrnene i deres kontekst og som aktivet
handlende subjekter. Med bgrneperspektiverne er det blevet interessant at se pa bgrnenes
hverdagsliv og liv uden for de voksenstrukturerede aktiviteter, da det ikke lengere er de

voksnes praksis og perspektiver, der er i fokus (Andersen og Kampmann, 2002).

3.2.2. Et kritisk psykologisk bgrneperspektiv

Det kritisk psykologiske bgrneperspektiv er i hgj grad inspireret af ovenstaende udviklinger,
men adskiller sig ogsa herfra pa et vesentligt punkt. Det er et bgrneperspektiv, som bade ser
med barnet ud pa dets sammenhange og rundt om barnet. En undersggelse af et
bgrneperspektiv vil saledes inkludere de forskellige praksis, barnet deltager i.

Det pudsige er, at barnet i hgjere grad star frem som person, selvom — eller fordi
— vi ikke kun kigger pa personen. ( Hgjholt, 2005, s. 35)

Det bgrneperspektiv, jeg her vil anlegge, er et analytisk bgrneperspektiv (Kousholt, 2011). At
bgrneperspektivet ogsa er beskrevet under mine metodiske overvejelser henger sammen med,
at problemfokuseringen og udvalgelsesprocessen ma ses som starten pa analysen. Hvor jeg
placerer mig, hvad jeg kigger efter, hvem jeg taler med, og hvordan jeg positionerer mig, er
alt sammen forbundet med mine ambitioner for analysen.

Som ligeledes beskrevet under "Metodiske Overvejelser” har jeg ikke en forestilling om at
kunne sette mig ind i bgrnenes ’indre psykiske processer’, og jeg har heller ikke til formal at

lave en fenomenologisk analyse af enkelte bgrns egne perspektiver. Det bgrneperspektiv, jeg
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her vil anlegge, er i stedet et forsgg pa at forbinde viden fra observationer af bgrn og bgrns
udtalelser om deres eget liv til viden om de sammenhange, bgrnene deltager 1 (Kousholt,
2011, s. 36). Min analyse vil saledes besta af bevagelser pa tvers af min empiri dvs. fra
undervisningssituationer til SFO og fra SFO til frikvarter etc., men ogsa fra observationer til
interviews og videre til andre observationer. Dette sker fx ved at samle al empiri om et barn
og pa den made fglge barnet i gennem observationerne eller samle al empiri om en bestemt
leg (fx legen ved girafgyngen), for pa den made at fa gje pa, hvilke sarlige betingelser denne
leg stiller for bgrnene. Ved derefter at forbinde disse dele af empirien til den samlede empiri
igen er malet at fa gje pa de betingelser, som bgrnene handler ud fra, og kunne forbinde deres
handlinger til deres subjektive begrundelser for at handle, som de ggr. En vigtig del af dette er
ogsa et dialektisk samspil mellem teori og empiri, hvor anvendelsen af de ovenfor
presenterede begreber og andre teoretiske pointer pa empirien skaber nye forstaelser af bade
teori og empiri og kan bidrage til udvikling af praksis, nar det fremlegges. Al dette skal ikke
forstas som noget sarligt for bgrneperspektiver, men det at fglge bgrnene pa denne made
skulle gerne satte fokus pa, hvad bgrnene er optaget af, frem for hvad de voksne er optaget af.
Og i bgrnenes praksis far legen ofte en central betydning, eller rettere: Legen er en made at
give betydning til verden (Gullgv, 1998) og en made at engagere sig i verden og i at lere om
verden (Hviid, 2002). I 2. klasse er legen ikke lengere det altoverskyggende, og flere af
bgrnene kommer med invitationer som: ”Du kan ga med os”. At ”gd med” og forhandlinger
af, hvem der ”gar forrest”, dukker flere gange op, men som navnt i afsnittet “Leg som sociale
fellesskaber” bruger de piger, jeg vealger at fglge, stadig ’leg’ som begreb for deres
aktiviteter, hvilket er en vigtig del af grunden til min brug af begrebet. Inspireret af Barrie
Thornes (1993) brug af metaforen om leg 1 undersggelser af kgn i skolen (Gender Play), skal
leg ikke ses som noget simpelt, noget bgrn ggr i deres fritid eller som ’barneleg’, dvs. noget
problemfrit eller uden anstrengelser. Leg er en del af bgrns praksis og gennem bestemte lege
struktureres praksis pa bestemte mader. At sette fokus pa leg er at s@tte fokus pa bgrnenes
handlinger med hinanden (Thorne, 1995, s. 4-5). Men bgrnene deltager ogsa i de voksnes
struktureringer af dem ud fra det, der vil blive betegnet ’skolens dagsorden’. Bgrnenes
perspektiver pa skolens dagsorden er ikke de samme som de voksnes, og med en analyse af
bgrnenes begrundelser for deres deltagelse og deres handlinger i forhold til skolens praksis er
det mit mal at skabe viden om, hvordan skolens dagsorden skaber betingelser for bgrnenes

deltagelse i skolen.
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3.2.3. Kritiske refleksioner over specialets begraensninger

Med den kritiske psykologi skabes et sa@rligt blik for deltagelse, fellesskaber, betingelser,
betydninger og begrundelser. Som en kritik heraf kan det manglende blik for de ’stgrre’
samfundsmassige diskurser, der ligeledes preger folkeskolen, fremhaves. Disse hersker ofte
i kritisk psykologisk forskning som prasentationer af den historiske udvikling af fx
folkeskolen, hvilket er yderst relevant, men der tages sjeldent hgjde for de mange forskellige
retninger af diskurser, der lige nu preger folkeskolen. Det vere sig sundhedsdiskurser om, at
eleverne skal rgre sig og ikke have for meget sukker for at kunne koncentrere sig, eller
udviklingspsykologiske diskurser om bgrns normaludvikling, leringsteoretiske diskurser om
bgrns  forskellige indlaringsstile eller politiske diskurser om skolen som
erhvervsforberedende eller alment udviklende, etc. Dette speciale ’lider’ under den samme
mangel. Jeg har valgt at koncentrere min prasentation af skolen som genstandsfelt og min
forste del af analysen, om nogle af disse diskurser, her kaldet normativer, men det er langt fra
en daxkkende analyse af diskurser om folkeskolen eller klassefellesskabet, jeg her
prasenterer. Det kan n&rmere betegnes som et indblik i nogle af de herskende normativer om

klassefellesskaber i folkeskolen, og hvordan de kommer til udtryk pa Kristinelundsskolen.

Det samme galder for undersggelsens eksempel om pigefnidder, som heller ikke er at
betragte som en dakkende undersggelse af italesattelser eller handlinger i forhold til
kategorien pigefnidder, men som nogle udpluk, der fungere som retningslinjer for analysen af

bgrns, ofte problematiserede, konkrete handlinger med hinanden.

Ligeledes kan en kritik af n@rverende speciale vere det manglende blik for indre psykiske
processer. Dette er en bevidst afgrensning med valget af kritisk psykologi, men jeg vil
samtidig fremhave den kritiske psykologis blik for, at mennesket ikke handler udelukkende
rationelt i forhold til de objektive betingelser. Som vi ser det i afsnittet om “Erfaringer med
perifere positioner — At skalde ud pa hinanden”, handler Frederikke ud fra den betydning,
Gustavs handlinger far for hende.

Med dette blik kan Frederikke vere sver at holde styr pa’, da hun ofte ggr uventede’ ting,
dvs. ting, som fra mit forsker perspektiv kan se ubegrundede ud. Frederikke har imidlertid
sine grunde til at ggre, som hun ggr, men under indsamlingen af empirien gik tingene ofte sa

steerkt i de konkrete situationer, at jeg ikke kunne na at spgrge.
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Med kritisk psykologi kan vi, ud fra ovenstaende refleksioner, undga at forenkle bgrns
deltagelse til et spgrgsmal om personlighed eller manglende sociale kompetencer, og vi kan
dermed bade indfange situationer, hvor bgrn deltager i centrale positioner, og situationer, hvor

de samme bgrn i hgjere grad ser ud til at indtage perifere position.
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4. Praesentation af empiri:

Jeg vil her praesentere min empiri i form af skolen som fysisk ramme og de sociale strukturer
og personer, som dagligt udfylder denne ramme. En sadan prasentation er en vasentlig del af
analysen, da den giver en ngdvendig baggrundsviden om de voksenstrukturerede og
materielle betingelser, som bgrnene handler i forhold til. Igen vil jeg fremha&ve, at alle navne
pa personer, steder, og pa den konkrete skole er blevet @ndret for at anonymisere de

involverede.

Den empiriske undersggelse, som ligger til grund for narverende speciale er foretaget pa
Kristinelundsskolen i en jysk provinsby. Skoledistriktet omfatter bl.a. to stgrre nybygger-
kvarterer med store villaer, som ligger en del over prisgennemsnittet for byen, og jeg hgrer
flere lerere omtale foraeldrene som hgjtuddannede og Kkarriererorienterede, men ogsa
engagerede og til tider lidt kreevende. Skolen har ca. 650 elever fordelt pa 0. til 9. klasse i tre
spor. Jeg observerede i den ene af de tre 2. klasser (se ogsa afsnittet "Bgrneperspektivets
implikationer og Deltagende Observationer” under "Metodiske overvejelser”).

Skolen har et godt ry i byen, og som afdelingslederen for indskolingen udtrykker det pa vores
fgrste mgde: Vi skal nok ikke klage. Vi har jo ikke nogen, sadan, dybe problemer her. Men

vi kan jo altid udvikle os og blive bedre.”

4.1.1. Skoledagens rytme:

Ved mit andet mgde med indskolingslederen far jeg udleveret et skema over indskolingens
dagsrytme. I indskolingen starter hver dag med, at eleverne fglges med deres laerer til
morgensang, hvor der synges forskellige klassiske og nyere danske sange. Herefter er der
morgenlgb, hvor eleverne Igber eller gar en gang rundt om en s@, der ligger ved siden af
skolen. Ruten er i alt ca. en kilometer. Skoledagen starter kl. 8.10, og klokken ringer ind, men
ikke ud. Det er saledes lererne, der siger, hvornar eleverne ma holde spisepause, frikvarter
eller fri. I de to store frikvarterer (10-frikvarteret og 12-frikvarteret) skal eleverne vare
udenfor, men i de sma fem-minutters frikvarterer, ma man gerne blive i klasselokalet eller

faellesrummet.
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4.1.2. De fysiske rammer

Skolens fysiske indretning fremgar at mine noter fra den fgrste dags observationer:

Det er en typisk skole fra 1970erne. Gule mursten og bestaende af fem store lave
bygninger, med lidt gard-arealer og lidt treeer og buske ind imellem. Derudover
ligger skolen ud til nogle store grgnne arealer med lidt skov og et par sma sger.
Indskolingen er delt op i afdelinger, sa de tre bgrnehaveklasser ligger ud til et
fellesrum som om eftermiddagen bliver til spor C i SFOen, 1. og 2. klasserne
ligger langs hver sin side af et vinklet fellesrum, hvor morgensang-lokalet
ligger for enden. Dette omrade bliver om eftermiddagen til spor B i SFOen.
Tredjeklasserne holder til i en tilbygning, der gar ud mellem de to f@rstnevnte
fellesrum. Tilbygningen indeholder udover et fellesrum og klassevarelser, et
hyggerum (Chyggeren’) med tepper og puder og et tumlerum med en ribbe, et
indendgrs klatrestativ og nogle gymnastikmatter pa gulvet. Tilbygningen bliver
om eftermiddagen til spor A 1 SFOen. (Observationer, mandag d. 24. s. 1)

Sammen med hvert af klasselokalerne er en lille mellemgang, hvor bgrnenes overtgj og

stgvler skal placeres i undervisningstiden, samt adgang til et toilet. 2.C s klasselokale er

indrettet med traditionelle skoleborde med plads til at sette stolen op under bordet, sa der kan

fejes. Stolene er kontorstole 1 bgrnehgjde med hjul under.

Bordene er opstillet i en hestesko-form og tet pa vaggen for at skabe bedre plads i midten af

rummet, og for at bgrnene ikke sa let skal kunne rejse sig og lgbe pa tvers af klasselokalet

eller rulle hen til hinanden pa kontorstolene. (Interview med klasselarer s. 4-5)

Nedenfor er en skitse over klasselokalet med bgrnenes placering ved bordene og min

placering pa en kontorstol bag Melanie. Bag mig er reoler med bgrnenes kasser til bgger og

papirer, der ikke behgver at komme med hjem, samt sakse, ekstra papir mv.

Anette Leegaard Larsen
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4.1.3. Skitse over klassevarelsets indretning
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4.1.4. Persongalleri

Navnene pa bgrnene i klassen kan findes i skitsen ovenfor. Derudover vil jeg herunder
prasentere nogle af de andre personer om optraeder i analysen. Mange optreder kun enkelte
gange og listen er sialedes ment som et opslagsvark, mere end en prasentation. En egentlig
praesentation af de centrale personer findes i mine metodiske overvejelser og undervejs i
analysen. Ud for navnene er lavet en kort beskrivelse med informationer, som bliver relevante

1 analysen

Rasmus: En dreng fra en parallelklasse, som optrader i en konflikt om girafgyngen tirsdag d.
25.

Camilla: Klassel@rer. Har klassen i matematik, natur/teknik og kristendom.

Susanne: Dansklrer.

Betina: SFO-pzdagog som er tilknyttet klassen. Deltager i klassens time og
samarbejdsgvelser i en dansktime hver onsdag. Kommer ogsa ind i klassen og tager imod
beskeder fra bgrnene hver dag, nar de skifter fra skole til SFO efter sidste time.

Laila: Billedkunstlerer

Ase: Vikar onsdag i matematik

Lars: Bibliotekar som har én time med bgrnene om ugen, hvor de laner bgger pa biblioteket

og far last en historie hgjt.
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4.2. Skolen som genstandsfelt

Bag skolen som genstandsfelt ligger en lang historisk udvikling, som principielt kunne fylde
et helt speciale i sig selv. Denne udvikling er pa ingen made irrelevant for dette speciale, men
for at holde retningen mod min konkrete undersggelse, og fordi denne udvikling fremstilles
mere udfgrlig flere andre steder end pladsen her tillader'®, har jeg her valgt at koncentrere min
presentation af skolen som genstandsfelt om det seneste artis forestillinger om skolens
formal, der vedrgre faglige og sociale mal for elevernes udvikling. Skolens formal vil i
analyserne i et mere praksisnert perspektiv kaldes skolens dagsorden, og dakker over
forstaelser af skolens opgave med og i forhold til eleverne, her sarligt med fokus pa de
normative forstaelser af faellesskab, der tilsyneladende prager den danske folkeskolen. Jeg vil
saledes afgrense mig fra diskussioner om skolens formal som almindeligt dannende eller
udbyder af fagkundskaber, og hvordan disse begreber skal forstas, men inddrager det, hvor
det bliver relevant som en del af elevernes betingelser for deltagelse i skolen.

Jeg vil her begynde med at presente et billede af nogle mere overordnede politiske
italesettelser af skolens formal og efterfglgende dykke lidt mere ned i, hvordan normativer
om klassefellesskaber og social relationer kan tage sig ud i folkeskolen. Alt dette skulle gerne
give en indgangsvinkel til analysen, hvor jeg vil indlede med at se pa, hvordan normativer om
feellesskaber kommer til udtryk i praksis pa Kristinelundsskolen, og hvilke betingelser det

konkret stiller for eleverne.

4.2.1. Om skolens dagsorden: Effektiv udvikling — Fagligt og socialt

Nar jeg i det kommende taler om skolens dagsorden, skal dette ikke forstas som noget
entydigt, eller som én dagsorden, der prager elevers og lerers felles praksis''. Skolens
dagsorden skal nermere forstas som en falles betegnelse for en raekke normativer om, hvad
der bgr forega i et klasselokale. Normativer, der treekker pa bade nationale lovtekster,
kommunale retningslinjer, skolens egne malsaetninger, larerens undervisningsplaner,

offentlige debatindleg og forskellige brugeres/foreldres tilkendegivne forventninger.

"% For en mere udfgrlig gennemgang se fx Herman (2007). Kettel (2004) giver et overblik over forskellige
perspektiver i form af artikler.

' Om mangetydigheden af dagsordner i klassevarelset og bgrnenes bidrag hertil: Se ogsa Hgjholt, 2001, s. 327-
332.
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Under den tidligere regering fra 2001 til 2011 er de faglige krav i folkeskolen kommet i fokus
i den politiske og offentlige debat, og ikke mindst blevet synliggjort og ekspliciteret i
vedtegter om fallesmal med trinmal og slutmal for de enkelte fag i folkeskolen
(Undervisningsministeriet, 2009).
Det efterhanden kendte citat fra Anders Fogh Rasmussens abningstale til folketinget i 2003
illustrerer meget godt, hvordan opprioriteringen af “det faglige” ses som en ngdvendighed i
udtalelsen ’der er kun én vej fremad’:

Der er kun én vej fremad. Vi skal til at oppe os. Vi skal simpelt hen vare endnu

dygtigere. Vi skal hgjne de faglige krav over alt i uddannelsessystemet.
(Fogh Rasmussen, 2003)

Med denne og mange andre opfordringer henviste Fogh Rasmussen til den internationale
konkurrence og internationale PISA-undersggelser, hvor Danmark 14 lavt. ZAndringer i
folkeskolelovens formalsparagraf fra 1993 til 2009 omfatter bl.a. en @ndring af skolens
formal fra at “fremme elevernes tilegnelse af kundskaber, ferdigheder, arbejdsmetoder og
udtryksformer, der medvirker til den enkelte elevs alsidige personlige udvikling.”
(Folkeskoleloven, 1993) til at “give eleverne kundskaber og ferdigheder, der: forbereder dem
til videre uddannelse og giver dem lyst til at l&ere mere, gor dem fortrolige med dansk kultur
og historie, giver dem forstaelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forstaelse for
menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.”
(Folkeskoleloven, 2009).

Forskellene ligger saledes bade i, at det nu ikke er et spgrgsmal om at “fremme elevens
tilegnelse” men at “’give eleven kundskaber”, og i det endelige mal, som i 1993 var “elevens
alsidige udvikling”, og i 2009 var en lang rekke af ting med “videre uddannelse” som det

forste og “elevens alsidige udvikling” som det sidstnavnte.

Opprioriteringen af de faglige krav i uddannelsessystemerne under den tidligere regering har
fart til et gget fokus pa effektivitet og udvikling i uddannelsessystemet. Som Egon Hedegaard
beskriver det i sin artikel om “Uddannelsespolitik og globalisering”:
Opnaelsen af den viden og de ferdigheder, som malbeskrivelser fastsetter for
alt fra bgrnehaver til forskeruddannelser, bliver det centrale fokus. Alle

uddannelsespolitiske spgrgsmal afledes heraf: Hvordan er det bedst at organisere
og styre pa nationalt, regionalt og institutionelt plan? Hvordan organiseres
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undervisningen, hvordan evaluerer man bedst, og hvordan drager man
konsekvenser af evalueringerne? Hvordan kan foreldrene som forbrugere
gennemskue og fa viden om, i hvor hgj grad de institutioner, som de kan vealge
mellem, er i stand til at levere det, de lover?

(Hedegaard, 2007, s. 106)

Men svarene pa spgrgsmalene er tilsyneladende ikke entydige, og derfor heller ikke de
politiske vedtagter eller skolernes organiseringer herudfra.

Sidelgbende med indfgrelser af ovennavnte feellesmal med trin- og slutmal og nationale tests
i folkeskolen (Undervisningsministeriet, nationale tests), er der tilsyneladende et vedvarende
fokus pa, at elevernes sociale trivsel ma medtenkes i effektiviseringen af
uddannelsessystemet. I 2004 blev en trivselserklering saledes underskrevet af folkeskolens
parter og deriblandt daverende undervisningsminister Ulla Tgrnes. I erkleringen hedder det
bl.a.: ”Vi ved, at social trivsel danner grundlag for positive leringsprocesser og dermed

faglighed — glade bgrn lerer bedst!” (Trivselserklaring, 2004).

I anledningen af fem ars dagen for trivselserkleringen atholdt Dansk Center for
Undervisningsmiljg i 2009 konferencen Trivsel og Fellesskab, hvor bl.a. davarende
undervisningsminister Bertel Haarder i sin tale understregede sammenhangen mellem faglig
lering og trivsel i skolen (Trivsel og fellesskab, 2009). Ligeledes blev der i 2009 krav om, at
alle skoler skal udarbejde et verdiregelsat: "Det skal indeholde retningslinjer for god adfaerd
pa skolen samt pejlemerker for, hvordan man sikrer god trivsel og et godt undervisningsmiljg

bade psykisk og fysisk.” (Lov om @ndringer af lov om folkeskolen)'?.

Der ser sédledes ud til at herske en forstaelse af, at elevernes sociale trivsel muligggr eller
ligefrem effektiviserer den faglige lering, og skolen er derfor ngdt til at rumme begge dele.
Det sociale kan saledes siges at vaere en del af skolens dagsorden, og med fag som ’klassens
time’ far det sociale ligefrem en plads pa skemaet.

Men bag skolens arbejde med det sociale findes tilsyneladende sarlige normativer for, hvad

det vil sige at vere social i skolen, og hvordan et klassefellesskab skal se ud.

' For en kort gennemgang af denne opmarksomhed pé det trivsel i skolen se ogsa: Astrup (2011)
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4.2.2. Fellesskabsbegreber og klassefallesskaber

Jeg vil 1 det fglgende praesentere et billede af de normativer om fellesskaber, der ser ud til at
prege den danske folkeskole. Dette er, som tidligere navnt, for at give et billede af skolen
som genstandsfelt for nervarende undersggelse og for efterfglgende at kunne bevage mig ind
i en analyse af, hvordan lerernes struktureringer far betydning og bliver betingelser for
bgrnene, men ogsa hvordan bgrnenes deltagelse far betydninger for leererne, som de handler

ud fra i deres interaktioner med bgrnene.

Inddeling af folkeskolen i klasser, som fglges helt fra 1. til 9. klasse og ofte har den samme
klasselerer under hele forlgbet, blev fgrst en del af folkeskoleloven i 1993 med den officielle
indfgrelse af helhedsskolen (Jensen, 2011, s. 23)

Sally Anderson (2000) har gennem etnografiske studier beskaftiget sig med normativer i den
danske folkeskole og fremsatter i bogen I en klasse for sig (kap 3) et idealtypisk billede af
“skoleklassen’. Ifglge hende bliver struktureringen af bgrn i aldershomogene klasser, som
fglges ad gennem 9-10 ars skolegang, det vigtigste organiserende princip i skolestrukturen,
pedagogikken og ideologien (Anderseon, 2000, s. 47). Anderson bruger metaforen ’familie’
om klassefellesskabet, hvor eleverne ses som ’bgrnene’ og lererne som ’foreldre’, hvor
klasselereren har et personligt ansvar for bgrnenes trivsel og laring. Familiemetaforen
konnoterer tryghed og tilhgrsforhold, samt skolen som elevens andet hjem. (Anderson, 2000,

s. 55)

Man undgar sa vidt muligt at dele en klasse eller at leegge to klasser sammen.
Nar det alligevel sker pa grund af skolelukning eller for mange/for fa elever,
opfattes det som et krisekidspunkt for klassen (Anderson, 2000, s. 52)

Anderson beskriver ligeledes, hvordan klassens felles identitet bygges op dels gennem
“familiestrukturen” og dels ved at bgrnene identificeres ud fra klassen (Jens fra 3. B eller Jens

fra Karens klasse).

I en etnografisk undersggelse beskeftiger Connie Carge Christiansen og Pernille Hohnen"?

(2002) sig med Betingelser for bgrns sociale ansvar, og identificerer to forskellige typer af

" Pernille Hohnen er phd. i antropologi og associate professor ved Roskilde Universitet.

Connie Carge Christiansen er ph.d. i antropologi og lektor ved Roskilde Universitet.
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klassefzllesskaber baseret pa egne empiriske studier foretaget i to 6. klasser. Jeg vil
argumentere for, at den ene af disse fellesskabstyper i stil med Anderson (2000) kan bruges
som en form for idealtype' til at sige noget om skolens og lerernes normativer for bgrnenes
indbyrdes relationer og klassefellesskaber.
De to typer fallesskaber kaldes ’alliancefellesskaber’ og ’sidemakkerfellesskaber’, og er at
finde 1 hver sin klasse 1 undersggelsen. Klassen, som er praeget af “alliancefellesskaber”,
bliver beskrevet af alle andre lerere end klasselereren som en meget problematisk klasse,
hvorimod klassen med “’sidemakkerfallesskabet” bliver beskrevet som en sgd klasse med en
god social omgangstone. Christiansen og Hohnen siger selv som indledning til deres
hovedresultater:
Selvom vi ikke pa baggrund af denne undersggelse kan vise, hvilken type der er
mest udbredt, ser det pa baggrund af andre undersggelser ud til, at praksis og

vardier fra “sidemakkerfallesskabet” er dominerende i den danske folkeskole
(Christiansen og Hohnen, 2002, s. 13)

Sidemakkerfzllesskabet beskrives saledes:

Denne klassetype er domineret af en opfattelse af lighed, som samtidig er
baseret pa en forestilling og et ideal om enshed. Dette kommer til udtryk
gennem en prioritering af, hvad vi har kaldt sidemakkerrelationen, dvs. forhold
mellem klassekammerater gennem en hgj grad af (lererstyret) regulering af fx
siddepladser og samarbejde. “Sidemakkerrelationen” indebarer, at bestemte
normer udvikles, bl.a. at man over for alle udviser en vis grad af hjelpsomhed
og tilgeengelighed bade fagligt og socialt. Individuelle praeferencer og personlige
venskaber mellem enkelte bgrn sgges nedtonet, og i stedet stilles en rakke
minimumskrav til, hvordan bgrnene bgr opfere sig over for hinanden, samt at
alle i princippet skal kunne arbejde sammen med alle. (Christiansen og Hohnen,
2002, s. 14)

Det er ovenstaende beskrivelse af sidemakkerfaellesskabet, jeg oplever, indfanger mange af de
normativer omkring klassefallesskaber, der hersker i den danske folkeskole. At beskrivelsen
for mig at se kan fungere som pejlemerker i forhold til normativer, nar den oprindeligt er
lavet som en del af en beskrivelse af praksis, h&nger dels sammen med at klassen beskrives af
lereren som en mgnsterklasse, og at den udvalgte del af beskrivelsen stemmer bedre overens

med larer-perspektivet pa klassen end med elevernes fortellinger om klassen.

'* Begrebet om idealtyper er taget fra Weber (2003), og bruges som ’et forenklet tankebillede’, der anvendes af

forskeren som redskab til undersggelse.
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Sidemakkerfallesskabet som det beskrives ovenfor, ser da ogsa ud til hovedsageligt at vise
elevernes indbyrdes relationer i undervisningssituationerne. Serligt pigernes relationer kan
iflg. Christiansen og Hohnen anskueligggres pa to niveauer (“lodtraekning” henviser her til

fordeling af pladser):

Et “klassekammeratniveau”, hvor de bade i praksis (via lodtrekning) og
holdningsmassigt legger vagt pa at vare socialt tilgengelige, og et
venskabsniveau, hvor de populare piger maske ikke holdningsmaessigt, men i
hvert fald i praksis er utilgeengelige for de gvrige piger i klassen. Det ser saledes
ud til at reguleringen af det sociale liv indeberer tilgengelighed pa
“kammeratskabsniveau”, men at dette ikke skaber tilgengelighed i form af nare
venskaber. (Christiansen og Hohnen, 2002, s. 100)

Begreberne om lighed og enshed, samt tilgeengelighed er taget fra Marianne Gullestad (1992),
som gennem antropologiske undersggelser i Norge har beskaftiget sig med den skandinaviske
samvarskultur. Hun viser, hvordan verdier om lighed i Skandinaviske samfund fgrer til
sggen efter identitet, hvilket vil sige, at mennesker kun oplever sig ligevardige og fgler, at de
‘passer sammen’ 1 fellesskaber med dem, de fgler sig ens med. Denne opfattelse af lighed
medvirker til, at forskelle og hierarki opfattes som ugnskede eller uretferdige og derfor

nedtones inden for fellesskaber, sa der skabes en forestillet enshed (imagined sameness).

Normativer som de her fremstillede kan saledes se ud til at preege folkeskolerne i Danmark,
men for at kunne sige noget om deres betydning for eleverne i 2.C pa Kristinelundsskolen, ma
vi se naermere pa, hvordan de kommer til udtryk i praksis og pa den konkrete skole. Det vil vi

nu ggre gennem den fgrste del af analysen:
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5. Analyse del 1: Det sociale pa Kristinelundsskolens

dagsorden:

Som vi har set ovenfor er skolen som genstandsfelt preget af en rakke normativer om
klassefzllesskaber og bgrnenes indbyrdes sociale relationer. Jeg vil her give et mere konkret
billede af, om og hvordan disse normativer kommer til udtryk pa Kristinelundsskolen og
gennem en analyse klarlegge, hvordan lerernes struktureringer og praksis ud fra ovenn@vnte
normativer skaber betingelser for elevernes deltagelse. Denne fgrste del af analysen fungerer

saledes samtidig som presentation af en baggrundsviden til de efterfglgende afsnit.

5.1.1. Klassefzllesskabet

Den fgrste dag jeg observerer pa Kristinelundsskolen, starter en ny dreng i klassen. Igennem
leerernes informationer og spgrgsmal til denne dreng far jeg et billede af nogle af de
normativer og regler, som findes pa skolen. Fx forteller klasseleerer Camilla, at de er rigtig
glade for at fa en dreng mere, da der er flest piger i klassen (observationer, mandag d. 24. s.
2). Klassen bestod fgr af en sammensatning pa 11 piger og ni drenge, hvilket er tet pa en lige
fordeling, men det fremhzaves altsa stadig som positivt at blive endnu mere lige (jf. Anderson,
2000, om streeben mod ligelig fordeling af kgnnene i en klasse).

Ligeledes er to af de andre drenge blevet bedt om, at vise den nye dreng rundt og lege med
ham den fgrste uge, hvilket peger i retning af familiemetaforen for klassefellesskabet, som et
sted der er trygt at vere, og hvor man tager sig af hinanden. Hver gang en ny la®rer eller
padagog traeder ind af dgren efter efterarsferien, ggr de andre elever da ogsa opmarksom pa
den nye dreng, og stort set hver gang spgrger lereren, om han er faldet godt til (klassen skal
vare et trygt sted), om de andre har taget godt i mod ham (man tager sig af hinanden i
klassen), og hvilken skole han tidligere har gaet pa. Disse tre spgrgsmal findes i nasten
identiske udgaver fra SFO-padagogen (observationer, mandag, d. 24. s. 7), idraetslereren
(observationer, tirsdag d. 25. s. 10), billedkunstle@reren (observationer, onsdag d. 26. s. 19) og
musiklereren (observationer, fredag d. 28. s. 42). At hans tidligere skole er relevant viser

ligeledes noget om det tilhgrsforhold, bgrn forventes at have til deres klasse.

Klasselerer Camilla forteller da ogsa i et interview, at de netop har arbejdet med

familiemetaforen i forbindelse med det sociale fallesskab og tilhgrsforholdet til klassen:
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Sa vi har gjort meget ud af at ggre dem klart, at i en klasse er man falles om
noget, og det er et fellesskab, og det er lige som en familie, har vi kaldt det. Og
vi skal vaere sammen de naste syv-otte ar, indtil de gar ud af niende klasse, og
derfor skal man fgle, at man er i et fellesskab. (Interview med klasselarer, s. 2)

Om klassefzllesskabet forteller Camilla ogsa, at de i klassen har arbejdet med, at man skal
ville alle i en gruppe det godt og ikke kun teenke pa sig selv (interview med klasselerer, s. 4).
Ligeledes forteller Camilla om et krydssystem, som er blevet indfgrt i klassen:
Til slut pa timen forklarer Camilla krydssystemet for den nye dreng, men sa alle
kan hgre det. Hun tegner ti felter pa tavlen og fortaller, at man far et kryds, hvis
der er meget uro, hvis man piller ved lererens ting osv. Hvis de far 10 krydser,

ma de kun lege i skolegarden i frikvartererne i en uge (dvs ikke pa de store
grgnne omrader bagved bygningerne). (Observationer, mandag d. 24., side 4)

Senere i et interview uddyber Camilla krydssystemet lidt mere:

Det er, hvis man kommer for sent ind til time, eller hvis man larmer og forstyrre
1 timerne, hvis man kgrer rundt, hvis man sidder ved larerens bord, der er
mange, der har pillet meget i leererens ting, sadan nogen ting sa far man et kryds.
Og det er jo trals, at en elev, for eksempel, i dag var det én elev, der havde
siddet og rodet oppe ved l@rerens bord i et frikvarter, og det er jo @rgerligt, at
det gar ud over 20 bgrn, og det har vi ogsa snakket meget om. En elevs handling
gar ud over alle 20 bgrn, fordi vi er en klasse, hvor alle 20 gar og skal have
noget ud af det. (Interview med klasselarer s. 4)

Det er saledes min oplevelse, at klassen og fellesskabet i klassen er praget af en del
lererstyret regulering (jf. Christianen og Hohnens (2002) beskrivelser af sidemakker-
feellesskabet). I overensstemmelse hermed bliver bgrnenes pladser tildelt af lereren ud fra
principper om at skabe ro til undervisningen, sa piger og drenge sidder hver anden, og bgrn,
der er gode venner, bliver under alle omstendigheder ikke placeret sammen, da det giver for
meget snak. Jeg oplever kun en enkelt gang i dansk, og slet ikke i matematik, at bgrnene er
delt ind i grupper, og her er det ogsa lereren, der bestemmer grupperne. Dette udtrykker, som
Christiansen og Hohnen ligeledes viser, en norm om, at i et klassefellesskab skal alle kunne

arbejde sammen med alle.

Dette er nogle af de overordnede normativer for faellesskaber, jeg genkender pa skolen, og
som bl.a. gennem krydssystemet bliver til betingelser for bgrnenes deltagelse i skolen. Det

skal vi nu se n@rmere pa:
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5.1.2. Rigtig og forkert deltagelse i skolen:

Flere af lererne og samtlige elever, jeg interviewer, er enige om, at det er irriterende, at der
gar en stor del af undervisningstiden med at udrede sociale konflikter. For bade elever og
lerere ggr det sig tilsyneladende galdende, at der er noget andet, man hellere vil bruge tiden
pa. Denne frustration ses ogsa hos klassens SFO-padagog, Betina, som bruger konflikterne
som forklaring pa indfgrelsen af krydssystemet. Hun forteller, at det er lavet, fordi der var alt
for mange konflikter i klassen, og at man nu far krydser, hvis man har konflikter

(observationer, onsdag d. 26., s. 24).

Der hersker saledes forskellige forstaelser af reglerne for krydssystemet, men da det i praksis
er lererne, der giver krydserne, kan det formodes at vere lerernes udlegning, der ligger til
grund for tildelingen af krydser. Det kan imidlertid spores af bgrnenes udtalelser, at krydserne
ogsa forbindes med konflikter. I forbindelse med en snak om en leg, hvor der ikke opstar
konflikter'”, fortzller Ronja: ”S4 far vi ikke nogen problemer, og sé far vi ikke nogen krydser
og sadan noget...” (interview med Ronja og Emma, s. 1). Ud fra dette og flere lereres
frustrerede udtalelser om de mange konflikter i klassen kan det se ud som om, at konflikter
opfattes som unaturlige, som Christiansen og Hohnens ogsa viser:

Ideologien om “enshed” tydeligggres ogsa i den made, som sociale konflikter

spges lgst pa. I klasseregi diskuteres konflikter som “unaturlige” og ofte som et
udtryk for ’forkert adfaerd”. (Christiansen og Hohnen, 2002, s. 104)

Klasselerer Camilla forteller, at de arbejder bevidst med det sociale fallesskab i klassens

time, hvor klassens SFO-padagog Betina ogsa er med:

CAMILLA: Og sa har vi snakket om, hvad der er sket i lgbet af ugen, og om der
har varet nogen episoder, der har fyldt meget, som vi skal snakke om. Og som
regel har der veret, sa navner de tit en masse smating, men som regel har der
vaeret maske en stor ting eller to stgrre ting, som vi sa snakker om, og snakker
om hvordan vi kan ggre bedre, og hvad vi kan ggre for, at det ikke sker igen.
(Interview med klassel@rer, side 3)

' Vi ser nermere pa denne leg under afsnittet "Girafgyngelegen”
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At man kan ggre noget bedre, sa konflikterne ikke sker igen, peger ligeledes pa en forstaelse
af, at der findes en “rigtig” made at deltage i klassen pa, som forhindre konflikter, og
konflikterne kommer herved til at fremsta som ’fejl” eller ’forkert” deltagelse. Arbejdet med
feellesskabet kommer pa den made til at ligne undervisningen i abstrakte tal- og
bogstavsystemer, hvor der i hgjere grad er et rigtig resultat af et regnestykke og en rigtig
made at stave et ord pa.
Onsdag observerer jeg fglgende i klassens time, hvor der er rundkreds:

Klassens time i 4. time holdes normalt med klasselerer og den SFO-p&dagog,

som er tilknyttet klassen. Men Camilla er syg, og det er derfor kun pedagogen
Betina, der er tilstede.

De sidder i en rundkreds pa gulvet og taler om, hvordan man skal handtere
konflikter.

Flere gange spgrger Betina: “Er vi sa enige om, at hvis nogen driller, sa siger
man, de skal lade vare. Og hvis man ikke kan Igse det selv, siger man det til en
voksen?”’

Der er ikke rigtig nogen, der erklaere sig enige.
EMMA: ”Min storebror slar rigtig tit, og min mor gider ikke ggre noget.”

Flere andre bgrn kommer med lignende eksempler, hvor noget er blevet sagt til
en voksen, og det ikke har hjulpet. Det er som om, eleverne ikke kan fa deres
erfaringer til at passe med de lgsningsforslag, de voksne kommer med.

OLIVER: "Jeg synes, det er sjovere at sla!”

Flere drenge stemmer i med “ja”, ”det synes jeg ogsa”

Der bliver aldrig enighed, men Betina runder af med at sige, at hun er glad for,
at de blev enige om, at man skal prgve at lgse det selv, og ellers skal man sige
det til en voksen. (onsdag d. 26. side 23-24)

Ud fra skolens forstaelser af konflikter som forkerte’ eller unaturlige’ er det tilsyneladende
sveert for Betina at inddrage bgrnenes egne erfaringer med konflikter i samtalen.

Ligeledes virker det som om, at bgrnene ikke kan fa virkeligheden til at passe med de voksnes
Igsningsforslag. Tvertimod har de fleste af bgrnene tilsyneladende oplevet, at det ikke altid
hjelper at sige det til en voksen.

I afsnittet "Om at fa nej eller ikke fa nej” i anden del af analysen skal vi se, hvordan
Frederikke appellerer til en voksen, da hun ikke ma vare med i Ronjas leg, men selvom den
voksne irettesetter de andre piger, @ndrer det ikke pa Frederikkes muligheder for at komme

med i legen. Reglen om, at man skal sige det til en voksen, udtrykker tilsyneladende en ide
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om et privilegeret voksenperspektiv, hvorfra man bedre kan se, hvad der er gaet galt, og hvad
der ville vere retferdigt eller ’rigtigt’ 1 den givne situation. Men bgrnenes opfattelse af
voksenperspektivet ser ud til at vere anderledes. Herfra ligner det, ’at sige det til en voksen’

et kort man kan spille, hvis man vurderer, at den voksnes perspektiv vil vare til egen fordel.

Sendergaard (2009) taler om, hvordan holdningen til at sige det til en voksen @ndrer sig fra
omkring 2. klasse. I 0. og 1. klasse er der ifglge Sgndergaard en rimelig tillid til, at de voksne
kan hjzlpe, og bgrnene bliver hyppigere opfordret til at komme til de voksne med sociale
problemer. I 3. klasse forteller bgrnene om det at sige det til en voksen, som noget, der kan
ggre processen utilregnelig, da man ikke ved, hvem de voksne definerer som ofre

(Sgndergaard, 2009, s. 35).

Som man kan fornemme det pa sekvensen fra klassens time ovenfor, bliver bgrnene i 2.C pa
Kristinelundsskolen stadig opfordret til at sige det til en voksen. Men som vi sa tidligere
forteeller Betina ogsa, at man far krydser, hvis man har konflikter, og der kan hos de voksne
spores en Vvis irritation, hvis det bliver for ofte, at der skal tages konflikter op i klassen:
CAMILLA: Jamen jeg synes, vi har haft en periode, hvor vi faktisk har brugt
lang tid pa at Igse de konflikter. Og det har ogsa varet noget af det, vi har
snakket om, 1 det forlgb vi har lavet med Betina, vores padagog, at vi skal finde
et eller andet leje for, hvor meget og hvor lidt vi skal bruge pa de konflikter. For
nogle af pigerne har ogsa ligesom haft tendens til, at ALT skal vendes og drejes,
og tendens til ikke og kan eller vil lgse ret meget. Hvor vi selvfglgelig ogsa har
prgvet at opfordre til, om ikke de selv kan lgse det. Selviglgelig skal vi hjzlpe,

og der er mange ting, man ikke selv kan Igse, nar man gar i 2. klasse. (Interview
med klasselarer, s. 3)

De voksnes rettethed mod konflikterne som “unaturlige” frem for en naturlig konsekvens af
elevernes forskellige perspektiver, ser her ud til at skabe konfliktuelle betingelser for eleverne
gennem regler om, at man skal sige det til en voksen, og samtidig brugen af krydser, hvis man
har konflikter, da man skal prgve at Igse dem selv. Samtidig har lererne i1 indskolingen, lavet
en regel om, at alle skal have lov at veere med, hvilket vil sige, at man ikke ma sige nej til
nogen, der gerne vil veere med i en leg'®. Dette tyder ligeledes pd en nedtoning af bgrnenes
egne forskellige perspektiver i konflikterne pa baggrund af normativer om bgrnenes lige ret til

at vere med.

' Vi vender tilbage til denne regel i 2. del af analysen.
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Den konkrete konflikthandtering i klassen har varet svear at observere, da leererne ofte sagde,
at de ville snakke med de (ofte to) implicerede, nar de havde sat aktiviteterne i gang i klassen.
Efterfglgende opdagede jeg ikke, nar lereren reelt snakkede med de konkrete bgrn. I de fa
tilfelde, hvor konfliktlgsningen foregik i klassen, handlede det i hgj grad om at hgre
perspektiver fra begge sider, hvorefter leereren kom med en lgsning som fx, at sa ma de lade
vaere med at lege sammen (observationer tirsdag d. 25., s. 13). Denne lgsningsmodel kan ses
som en erkendelse af bgrnenes forskellige perspektiver, men virkede ligeledes i situationen
som en opgivelse af at skabe den gnskede enighed og et forsgg pa at komme videre med

undervisningen.

5.1.3. Forebyggende indsatser

Ud over rundkredsen i klassens time har de voksne, som reaktion pa de mange konflikter,
tilrettelagt en raekke samarbejdsgvelser i den time, som efterfglger klassens time. Disse
gvelser ser ud til at bygge pa tanken om, at man ma lare at teenke pa andre end sig selv, og at

alle skal kunne arbejde sammen med alle i et klassefellesskab. Klasselerer Camilla forteller:

Og sa har de i femte time, det er sa Susanne [dansklerer], der har dem der, der
har de haft lavet nogle samarbejdsgvelser for at gve sig i at samarbejde, og at
man vil alle det i en gruppe godt, at man ikke kun tenker pa sig selv, at man
selv skal have et godt resultat ud af det. (Interview med klasselarer, side 3-4)

Jeg deltog sammen med bgrnene i samarbejdsgvelserne om onsdagen og noterede fglgende:

Bgrnene bliver delt ind i hold og far besked pa at stille op i den ene ende af
lokalet. Man skal ga med en lang pind mellem benene ned til den anden ende og
tilbage igen og kun den forreste ma vende fremad. Resten skal vende med
ryggen fremad, sa de gar baglans.

[...]

Da Lucas og alle andre er kommet pa plads bliver gvelsen sat i gang. Markus
som leder vores hold gar meget hurtigere end os, der gar baglens, kan fglge med
til, sa der bliver rabt og skreget om at ga langsommere. Det samme gaelder vist
for de andre hold. Da vi kommer ned for enden og skal vende rundt med den
lange pind, er der slet ikke plads nok til, at alle holdene kan vende samtidig.
Pindende stgder sammen og et par stykker far en pind i maven, men alle gar
tilsyneladende sa meget op i "konkurrencen’, at de alligevel fortsatter.

[...]
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Derefter samles vi i en rundkreds for at evaluere. Alle bgrn er enige om, at det
gik for sterkt den fgrste gang, og at lederen, som gik forlens, skulle have tenkt
pa, at alle andre gik baglans.

Betina siger, at sa skulle man jo have sagt det til vedkommende.

Flere af bgrnene protesterer og siger at det gjorde de ogsa, men den forreste
hgrte bare ikke efter.

Efter selv at have veret med i gvelsen tenker jeg, at det gjorde vi ogsa alle
sammen og i munden pa hinanden, sa der var ingen, der kunne hgre noget som
helst. Oven 1 det havde vi ryggen til den, vi prgvede at sige noget til, hvilket
gjorde det endnu svearere for den forreste at hgre, hvad der blev rabt.

Igen virker det som om, at eleverne har svart ved at fa deres erfaringer til at
haenge sammen med de lgsningsforslag, de voksne kommer med.

De fleste er ogsa enige om, at det gik lidt bedre anden gang, hvor det var en, der
selv havde prgvet at ga baglens, der nu gik forrest. (Observationer, onsdag d.
26., 5. 26)

Samarbejdsgvelser og andre gvelser i empati og at snakke sammen er vidt brugt i det danske
skolesystem (Astrup, 2011). Men som det ogsa fremgar af mine notater, bemerkede jeg noget
ved samarbejdsgvelserne, og den efterfglgende evaluering:

Som sa ofte i samarbejdsgvelser var der en udfordring, som kunne fgrer til konflikt og en
intenderet lering. Under evalueringen gav stort set alle bgrn, der gik baglens under fgrste
forsgg (inkl. mig selv), udtryk for, at den forreste gik alt for hurtigt. Betinas lgsningsforslag
er, at man skulle have talt sammen og sagt til den forreste, at det gik for staerkt. I
lgsningsforslaget ses der tilsyneladende bort fra den konkrete situation for at na frem til den
intenderede laring, nemlig at man er ngdt til at snakke sammen for at lgse konflikter. Dette
ser ud til, som pa sd mange andre skoler, at vere en del af Kristinelundsskolens normativer
for klassefellesskaber. Men vender man tilbage til den konkrete situation, var det jo netop det,
bgrnene gjorde. De gjorde, hvad de kunne for at kommunikere til den forreste, at det gik for
hurtigt. Og de tog endda hgjde for, at de selv og den, de prgvede at kommunikere med, havde
ryggen til hinanden, sa de rabte ekstra hgjt. Lgsningsforslaget er saledes blevet afprgvet og
fundet umulig af langt de fleste bgrn i den konkrete situation, og bgrnene beskylder i stedet
den forreste for ikke at hgre efter. Da der kun var fire bgrn, der prgvede at ga forrest den
forste gang, og de netop ikke kunne hgre noget for al larmen, og fordi de havde ryggen til,

ender konflikten der.
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Der bliver ikke samlet op pa, at flere bgrn faktisk peger pa, at det gik bedre i anden runde,
hvor den, der gik forrest, var bekendt med de andres perspektiv pa og oplevelse af den
konkrete situation. Opfordringen til at snakke sammen kommer til udtryk som normativer om,
hvordan fellesskaber fungerer, der ikke altid passer med bgrnenes konkrete handlemuligheder
pa baggrund af skolens struktureringer af bgrnene. Fx er det min oplevelse, at de konflikter,
der foregar i frikvartererne, ofte bliver afbrudt midt i denne ’snakke-sammen-proces’, fordi
det ringer ind. Nar bgrnene sa kommer ind i klasselokalet, har de oplevelsen af at sta midt i
konflikten og har ikke mulighed for at snakke sammen, da de skal have undervisning. De kan
altsa ikke lgse konflikten selv og skal derfor sige det til en voksen, hvilket tager tid fra
undervisningen og risikerer at blive straffet med krydser. Dermed ikke sagt, at bgrnene selv
ville 1gse alle deres konflikter, hvis bare de havde tiden til det, men mine observationer fra
SFO-tiden tyder pa, at flere konflikter enten bliver Igst, bgrnene gar hver til sit eller de finder
ud af at lege videre med en accept af de forskellige perspektiver. Flere af bgrnene udtrykker
da ogsa tiltro til, at de godt selv kan lgse konflikterne, og at det er irriterende at skulle

inddrage lererne:

AN: Kan I nogen gange selv Igse det, hvis der er konflikter?
RAKEL: Ja

FREDERIKKE: Ja.

AN: Ja? Hvordan ggr man det?

FREDERIKKE: Det ggr man ved at sige STOP, KAN DU IKKE GODT BARE
HOLDE MUND? (rdber det sidste)

RAKEL: Nej det er forkert. Vi ggr nogen gange sadan, at nar vi har gjort noget
dumt ik' os, sd mgdes vi altid, nar frikvarteret er slut, og sa siger undskyld til
hinanden, og sa lader vi veere med at ggre det.

AN: Sammen med lereren?

RAKEL: Nej

AN: Nej?

FREDERIKKE: Nogen gange.

AN: Nogen gange?

RAKEL: Ja og det er meget irriterende tidspunkter ikke ogsa Frederikke?
FREDERIKKE: Ja (griner)

AN: Sa det er traels, nar man skal snakke med lereren om alle de der konflikter?
FREDERIKKE og RAKEL samtidig: Ja

(Interview med Rakel og Frederikke, s. 1-2)
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I skoletiden ser der ud til i hgjere grad end i SFO-tiden at vaere konfliktuerende dagsordner pa
spil, som skaber konfliktuelle betingelser for bgrnenes deltagelse. Larernes rettethed mod
fagligt materiale, som skal gennemgas og faglige mal, der skal nas, og samtidig rettethed mod
normativer om bgrns fellesskaber, og at disse er relevant for skolen at beskaftige sig med, da
arbejdet med det sociale giver ro til undervisning'’, bliver siledes betingelser for bgrnenes

deltagelse.

5.1.4. Det er ikke en konkurrence... eller er det?

I forbindelse med samarbejdsgvelserne ovenfor var der en anden ting, jeg bemarkede:

Bgrnene bliver delt ind i hold og far besked pa at stille op i den ene ende af
lokalet. Man skal ga med en lang pind mellem benene ned til den anden ende og
tilbage igen og kun den forreste ma vende fremad. Resten skal vende med
ryggen fremad, sa de gar baglens.

Betina gentager, at det ikke er en konkurrence, og at det ikke gelder om at
komme fgrst, det gaelder bare om at samarbejde.

Da de fgrste hold star parat, spgrger de, om de godt bare ma starte, men far at
vide, at de skal vente, til alle er klar, sa de kan starte samtidig. Jeg tenker:
hvorfor det, hvis det ikke er en konkurrence? (Observationer, onsdag d. 26., s.
26)

Det blev flere gange fremhavet, at det ikke var en konkurrence, men alligevel skulle alle vare
klar og starte samtidig pa Betinas signal. Denne strukturering af bgrnene kunne tenkes at
hange sammen med et mal om, at bgrnene bliver feerdige nogenlunde samtidig for at undga
opbrud og uro blandt bgrnene, men bliver i situationen til modsatrettede signaler. Bade Betina
og klasselerer Camilla har pa andre tidspunkter fortalt mig, at det er et stort problem, at der er
sa meget indbyrdes konkurrence blandt bgrnene. Dette gelder ogsa i undervisningen, og
derfor arbejder de nu med at fortelle bgrnene, at skolen ikke er en konkurrence. Jeg oplever
da ogsa flere gange lerere, som ggr bgrnene opmarksomme pa, at aktiviteter i timerne ikke er

konkurrencer. I en dansktime udspiller fglgende sig:

' For en diskussion af forskellen pa undervisningsro og leringsro se: Stanek 2011
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I dansk skal bgrnene i lesegrupper sammen med 2.A og 2.B. De bliver delt ind
pa tvars efter hvor mange lix'®, de normalt laser. Deles i tre grupper.
Frederikke er i den midterste og Ronja er i den med hgjest lix.

Bgrnene spgrger, hvorfor Gustav kun er sammen med piger (det er abenbart ikke
tydeligt for dem, at det er niveau-deling).

SUSANNE: Jeg har sat alle dem, der leser nogen meget svare bgger i en
gruppe. Fx ved jeg, at Rakel laser nogen meget svere bgger (peger pa den
forste gruppe).

Og sa ved jeg, at Lucas laeser nogen lette bgger. Derfor er han sammen med
nogen, der leser sadan nogen bgger (peger pa gruppen i den anden side af
tavlen).

Straks begynder bgrnene at tale om den gode og den darlige gruppe, og hvor de
selv er. Lereren bryder ind:

SUSANNE: Nej det er ikke noget med gode og darlige. Det handler om, hvor
mange lix, man plejer at leese. Har I ikke snakket om lix med Lars nede pa
biblioteket? Der har bggerne sadan nogle lix tal. Og alle dem, der er i denne her
gruppe, laser bgger med de samme lix tal og dem i denne her gruppe og i denne
her gruppe.

Den forklaring godtager bgrnene.
(Torsdag d. 27. side 34-35)

Her far dansklerer Susanne antydet, at der er forskel pa, hvor gode bgrnene er til at laese ved
at sige, at nogen laser svere bgger, og nogen laser lette bgger. Bgrnene griber straks denne
antydning og gor det til et spgrgsmal om gode og darlige grupper. Men for at afvise dette
bruger Susanne en forklaring om lix-tal, som bgrnene pa den ene side har hgrt om pa
biblioteket, men pa den anden side tilsyneladende ikke helt har forstaet, da det jo netop er en
made at niveaudele pa. Afvisningen af, at der er gode og darlige grupper, ser i situationen ud
til ogsa at blive en afvisning af, at nogle bgrn er bedre end andre til at leese, og det ser ud som
om, at denne form for forskelle falder uden for skolens normativer om lighed, og derfor
betragtes som uretferdige eller ugnskede og nedtones.

At bgrnene rent faktisk gar op i, om de er gode til at leese, og om de klarer sig godt, bliver
ikke rigtig relevant, da idealet er at skabe lighed 1 form af enshed og ikke konkurrence.

Skolens dagsorden fremstar her igen som konfliktuel, da Susanne pa den ene side er rettet

'8 LIX er en forkortelse for LasbarhedsIndeX og beregnes pa baggrund antallet af punktummer og lange ord i en

tekst.
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mod skolen som lighedsskabende, men pa den anden side skal differentiere undervisningenlg.
At niveaudele bgrnene pa tvers af klasser ser ud til at vere en made, hvorpa bgrnene bliver
sat sammen med nogen, som de “’passer sammen med” (jf. Gullestad, 2002), altsa en made at
sgrge for enshed i lesegrupperne. Dette ser ud til at henge sammen med en forestilling om, at
bgrn lerer bedst sammen med nogen, som de er pa niveau med — dvs. er ens med. At bgrnene
bliver inddelt pa denne made synligggr imidlertid forskellene grupperne imellem, hvilket

efterfglgende ma nedtones af Susanne.

Men en dag kommer en anden lerer ind i klassen, og hun tager en konkurrence med.
Danskl@rer Susanne er blevet forhindret 1 at tage denne time 1 2.C, men har fortalt den lerer,

der skal vere vikar, at bgrnene skal skrive en historie ud fra et emne, de selv vaelger:

Leareren siger, at det gaelder om at skrive sa meget som muligt.

Hun taler stille til dem om, hvor gode de er, og at de er en klasse, som er dygtige
til at skrive.

Generelt er der ro i klassen. Nogen lener sig til sidemanden og spgrger stille,
hvad han eller hun skriver om, men alt foregar som hvisken.

Ronja vender sig om og viser mig overskriften pa sin historie. Jeg nikker og
smiler. Hun vender sig og skriver videre.

[...].
Lazreren beder eleverne pakke sammen og finde mad frem:

Leareren fglger med i, nar nogen finder madkasser frem og teller madkasserne
flere gange.

(Fredag d. 28. side 43)

Lareren ovenfor er vikar for klassen i en time, hvor dansklerer Susanne ikke kan veare
tilstede. Da Susanne kommer tilbage 1 n®ste dansktime samme dag, roser hun bgrnene for de
positive meldinger, den anden larer har givet om, hvordan det er gaet. Bgrnene far lov at
skrive videre pa det, de var i gang med i stedet for det planlagte program. At bgrnene er rolige
og koncentrerede under den anden lerers tilstedevarelse kan selvfglgelig have noget at ggre
med, at det er en fremmed lerer, som bgrnene ikke er vant til at have. Men det ser ogsa ud til

at motivere bgrnene, at “det gelder om at skrive sa meget som muligt”’, og at madkasserne

' Til denne konfliktualitet knytter sig en razkke diskussioner om chancelighed og resultatlighed, samt en lang
tradition af forskning omkring social arv. Se fx Hansen, 2003. Jeg vil i dette speciale hovedsageligt forholde mig

til begreberne om lighed som enshed, som de er hentet fra Gullestad (2002).
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telles, efterhanden som de findes frem i spisepausen. Jeg hgrer ikke pa noget tidspunkt bgrn,
der kommenterer pa, hvor lidt andre har skrevet, men jeg hgrer flere gange nogen beundre,
hvor meget andre har skrevet.

Min pointe er ikke, at skolen skal vare praget af indbyrdes konkurrence, men maske kan en
anerkendelse af, at bgrnene gerne vil vere "gode til’ det faglige og kan stgtte og opmuntre
hinanden i denne proces vare med til at fremme bade bgrnenes engagement i undervisningen
og deres oplevelse af at vaere sammen om noget fzlles.

I spisepauserne sker det ofte, at forskellige lerere laver galgeleg®® med bgrnene pa tavlen,
imens der spises, og her ses et helt andet engagement og sammenhold blandt eleverne end den
“egoistiske [...] mig, mig, mig”’- holdning, som klasselerer Camilla forteller, at eleverne ofte
er preget af (Interview med klasselerer, s. 2). Under galgelegen heppes der, der gives gode
ideer, der tages imod forslag, og der opmuntres, nar man getter forkert. Det ser her ud til, at
eleverne indbyrdes fellesskab fungerer ifglge skolens normativer, nar de har noget defineret
at vaere felles om, en form for falles mal eller opgave, og nar de er sammen som en stgrre
gruppe med bade drenge og piger, hvilket tyder pa, at det hverken er egoisme eller manglende

evner til at samarbejde, der skaber de mange konflikter i klassen.

5.1.5. Opsamling

Vi har i denne fgrste del af analysen set, hvordan Kristinelundsskolen som social kontekst for
elevernes deltagelse tilsyneladende er preget af normativer om klassefellesskabet som et
sted, hvor alle vil hinanden det godt og kan arbejde sammen, hvor den “rigtige” deltagelse
skaber konfliktfrie fellsskaber, samt hvor mal om lighed skaber forsgg pa at fremhave
enshed, og konkurrence og forskelle derfor kan ses som ugnskede eller uretferdige. Vi har
ligeledes set, hvordan lerernes praksis pa baggrund af disse normativer kan skabe
konfliktuelle betingelser for eleverne, fx gennem krydssystemer, opfordringer til at tale

sammen for at Igse konflikter og fremhavelse af, at skolen ikke er en konkurrence.

0 Galgeleg er en leg, hvor lzreren finder pa et ord som eleverne skal gatte. Lareren laver vandrette streger pa
tavlen efter, hvor mange bogstaver der er i ordet, og bgrnene getter pa bogstaver. Hver gang der gattes et
bogstav, som er i ordet, skrives dette bogstav pa den linje, hvor det passer ind i ordet. Og hver gang der gettes pa
et bogstav, som ikke er i ordet, tegnes én del af en galge med en tendstikmand i. Hvis galgen med

tendstikmanden bliver tegnet ferdig, for ordet bliver gattet, har klassen tabt.
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Med dette som baggrund vil vi nu bevage os lidt tettere pa nogle konkrete elever, for at se
nermere pa hvordan det, der af de voksne kategoriseres som pigefnidder, ser ud fra et

bgrneperspektiv.
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6. Analyse del 2 - Pigefnidder i bornehgjde

Jeg vil i det fglgende bevaege mig ind i empirien og fglge konkrete bgrn i deres deltagelse i
skolen, pa tveers af frikvarterer, undervisningstimer og SFO-tid. Med denne del af analysen vil
jeg saledes forsgge at skabe et bgrneperspektiv pa det, de voksne kategoriserer som
pigefnidder.

Men fgrst en lille optakt om pigefnidder, og hvad bgrnene og lareren forteller om

konflikterne blandt pigerne.

6.1.1. Pigefnidder:

I mit empiriske materiale ses ’pigefnidder’ eller ’tgsefnidder’ som de voksnes
kategoriseringer af bestemte former for deltagelse blandt bestemte bgrn (pigerne). I et
interview fortaller klasselerer Camilla om pigerne i klassen:
Pigerne, det er... og jeg synes det er tidligt i anden klasse, det er meget
tgsefnidder, og de er meget opdelt. Gar sammen i sma grupper, to-tre piger af

gangen. Der bliver ogsa sagt nej og der bliver lukket nogen dgre for andre bgrn
ofte i pigegrupperne. (interview med klasselerer, s. 2)

Ud fra Camillas udtalelser ser det ud til at vere forventeligt, at der opstar “tgsefnidder”, da
det er tidligt, at det sker i 2. klasse, og at dette har forbindelser til den made, pigerne
organiserer sig pa i sma grupper, hvor der bliver sagt nej og lukket dgre. Camilla beskriver
ogsa, hvordan der nasten altid opstar konflikter mellem pigerne i frikvartererne, og at det
tager tid fra undervisningen at skulle 1gse disse konflikter. Ogsa disse mange konflikter blandt
pigerne hgrer jeg omtalt af de voksne som pigefnidder.

Og selvom det kun er de voksne, der bruger begrebet pigefnidder eller tgsefnidder, oplever
bgrnene tilsyneladende ogsa konkrete handlinger og forhandlinger blandt pigerne, som ofte
ender i konflikter. Som indledning til specialet sa vi et par af drengene forholde sig til disse

konflikter med ordene:

LENNARD: Hvem skal vi ha’?
GUSTAV: Vi skal ha’ en, der kan kurere tgseskenderier (opgivende).
(Tirsdag d. 25. side 13)
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Det, de voksne kategorisere som pigefnidder, kan se ud til for bgrnene at handle om, at der
ganske ofte opstar konflikter blandt pigerne. Jeg har derfor valgt at inddrage pigernes
udtalelser om konflikterne i denne optakt om pigefnidder. Under interviews med flere af
pigerne bliver det tydeligt, at de genkender de grupperinger og udelukkelser, som l@rerne
kategorisere som pigefnidder, og de udtrykker ligeledes frustration over de mange konflikter i
klassen.

Flere af pigerne kommer ogsa med bud pa, hvorfor der opstar konflikter, men de fleste af

buddene forbliver pa et relativt abstrakt niveau:

AN: Ok. Hvorfor tror du, der er sa mange konflikter.

FREDERIKKE: Nok fordi at vi kommer op at skeendes og alt sadan noget.
AN: Hvorfor tror du, I kommer op at skeendes?

FREDERIKKE: Fordi at vi skalder ud pa hinanden

AN: Ok. Er det noget bestemt, I skalder ud over?

FREDERIKKE: Na. Vi skelder bare ud.

(interview med Frederikke, s. 2)

Og i et andet interview:

AN: Hvorfor tror I der er sa mange konflikter i klassen?

RONIJA: Fordi, det ved jeg faktisk ikke. Fordi... maske er det fordi, man bliver
tit uvenner i frikvartererne.

AN: Hvad bliver man uvenner over?
RONIJA: For eksempel man ikke vil lege det samme.

(Interview med Helena og Ronja, s. 3)

At man skelder ud eller ikke vil lege det samme, uddybes ikke yderligere, hvilket maske ogsa
grunder i den made, spgrgsmalet stilles pa. At mine spgrgsmal til pigerne ovenfor handler om,
hvorfor der opstar konflikter, siger noget om, at jeg, ligesom laererne pa skolen, fanges ind af
diskurser om pigefnidder, som noget der har en abstrakt eller universel arsag. Men hensigten
med n@rverende speciale er netop at se pigefnidder som konkrete samspil mellem konkrete
bgrn. Ud fra fglgende ledetrade om pigefnidder fra hhv. klasselerer Camillas og Frederikkes
og Ronjas udtalelser 1) pigernes grupperinger, 2) at sige nej og lukke dgre, 3) at skaelde ud pa
hinanden og 4) ikke ville lege det samme, skal vi derfor fglge de konkrete bgrn i deres

fellesskaber og lege. Udtalelserne handler om mange af de samme bevagelser blandt
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bgrnene, og det skal derfor ikke ses som klart adskilte dele af kategorien pigefnidder, men

som en made at strukturere analysen pa, som er inspireret af udtalelser i empirien.

6.2. Borns venskaber som betingelser — Pigernes grupperinger

Jeg vil indlede denne del af analysen med at se pa pigernes grupperinger ved at fglge fire
piger pa tveers af to dage. Det drejer sig om Silvia, Mikaela, Ronja og Frederikke.

Som introduktion skal det fortelles, at Silvia og Mikaela er bedste veninder. Dette betyder
dog ikke, at de normalt leger sammen i de store frikvarterer, da Mikaela oftest velger at ”ga
pa sten”, som hun selv kalder det. Det vil sige, at hun gar frem og tilbage pa en stensatning
langs den asfalterede fodboldbane, som ligger ved indskolingen. Mikaela er ofte alene om
denne aktivitet og virker ikke til at vaere ked af, at hun er alene, men har tilsyneladende heller
ikke noget imod, at andre slutter sig til. Nar man passerer, smiler og vinker hun, og vender
derefter igen sin opmarksomhed mod stenene. I SFO-tiden ser jeg ikke Mikaela ga pa sten.

Her leger hun med de andre bgrn og allermest med Silvia.

En dag har Ronja og Silvia aftalt, at de skal lege sammen om eftermiddagen hjemme hos
Silvia, og allerede i det fgrste fem minutters-frikvarter finder de to piger sammen. Frederikke
har imidlertid en ting med hjemmefra, som Silvia ogsa er interesseret i. Det er en slags pose
med bla veske i, der er formet som et rgr, sa den kan forskyde sig og smutter mellem
handerne pa en. Denne ting vil fremover blive refereret til som den ’bla dims’.
Ronja kalder pa Silvia og de kravler sammen op i en vindueskarm, hvorfra de
kan ga pa line pa en radiator langs vaeggen. Ronja virker ret ligeglad med
Frederikkes dims, men Silvia er tydeligt interesseret. Rebekka og Liva jagter
Frederikke rundt i feellesrummet, og Silvia fglger dem med gjnene. Hun raber,
om ikke hun ma prgve at holde den, hver gang de na@rmer sig hende og Ronja.
Ronja bliver ved med at kalde pa Silvia for at fa hende til at fglge med i ga-pa-

line-legen 1 stedet for at se efter Frederikkes dims. Det lykkes for det meste
Ronja at fa Silvia med videre indtil neste gang, de andre piger naermer sig dem.

(Observationer, onsdag d. 26, s. 19)

Ronja er saledes meget opmerksom pa, at de to piger skal lege sammen, mens Silvia ogsa
gerne vil vere med omkring den bla dims, Frederikke har med. I ti-frikvarteret leger Silvia og
Ronja igen sammen, men 1 slutningen af frikvarteret kommer Ronja gredende hen til sine to

veninder Helena og Rakel og siger, at Mikaela gdelegger deres leg. Da vi kommer ind i
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klassen efter frikvarteret star Silvia og Mikaela og pjatter sammen. (Observationer, onsdag, d.

26.5.22)

I n@ste frikvarter leger Silvia og Ronja i et klatretre, som kaldes hulen, hvor Ronja og Helena
plejer at lege. Ronja har lavet en reekke optagelsesprgver, som man skal igennem for at matte
vare 1 hulen, og hun hjelper Silvia med at klare optagelsesprgverne.
Ronja hjzlper Silvia med at komme op 1 midten af treet og over at h&nge i en
tagrende pa skuret ved siden af.

RONIJA: Hvis man kan det og kan hoppe ned derfra er man boss i1 hulen. Hvis
man kan kravle op derovre og hoppe ned er man medlem i hulen, men hvis man
kan kravle op her og over i tagrenden og hoppe ned, er man boss. Kom nu
Silvia, du kan godt!

Silvia klarer det lige. Begge piger jubler, da hun nu ogsa er boss lige som Ronja.

(Observationer, onsdag, d. 26. s. 24)

Pigerne bliver hentet kort efter skole, og leger sammen om eftermiddagen hjemme hos Silvia.

Ronja er en popula®r pige 1 klassen og leger sj®ldent med andre end Helena og Rakel, og
mange far nej, nar de spgrger om at vere med i Ronja og Helenas leg i hulen (klatretreeet). At
Silvia har en legeaftale med Ronja, ser saledes ud til at skabe nogle sarlige muligheder for
Silvia i form af adgang til hulelegen. Silvia far saledes hjelp af Ronja til at klare
optagelsesprgverne, hvilket ellers kun sker for Helena. Ronjas deltagelse er saledes en del af
Silvias muligheder og begrensninger for at deltage, men Silvias deltagelse er i lige sa hgj
grad en del af Ronjas muligheder og begrensninger for at deltage, som det blev tydeligt i

forbindelse med Ronjas ga-pa-line leg.

I ti-frikvarteret oplever Ronja tilsyneladende Mikaelas deltagelse som en begrensning af
hendes muligheder i legen med Silvia - det jeg ogsa har valgt at kalde hendes radighed over
legen. Bgrnene skaber saledes gensidigt betingelser for hinandens deltagelse, bade nar de

leger sammen, men til tider ogsa, nar de slet ikke interagerer.

Dette bliver endnu mere tydeligt den naste dag, hvor fglgende finder sted.
I dansk har bgrnene faet til opgave at beskrive en af de andre i klassen, som de selv vealger.

De skal derefter lese beskrivelserne op, og de andre skal gatte, hvem der bliver beskrevet. Vi
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skal senere vende tilbage til denne seance, da jeg her vil koncentrere mig om Mikaelas

deltagelse 1 denne aktivitet:

De forste fire beskrivelser handler om tgj og har.

Mikaela beskriver helt anderledes. Hun fortaller, at det er en der har tre €’er 1 sit
navn, en der snart har fgdselsdag, en der har et keledyr. Efterhdnden er der
flere, der geatter, at det er Frederikke.

(Observationer, torsdag d. 27. s. 31)
Under beskrivelserne er flere af bgrnene meget optagede af, om de selv bliver beskrevet, og
da Frederikke skal beskrive Melanie, sker fglgende:
Frederikke beskriver: Hun er sgd, og hun har lyst har. Hun har harband og
lysergde strgmper pa. Mikaela og Melanie setter sig begge op pa kna og fglger

meget intenst med. Beskrivelsen passer pa dem begge. De lysergde strgmper
afggr det. Mikaela ser skuffet ud.

(Observationer, torsdag d. 27 s. 32)

Hen mod slutningen af timen konstaterer Mikaela: “Der er ingen, der kan lide mig.”
(Observationer, torsdag d. 27 s. 32). Da det efterfglgende bliver Silvias tur, har hun lavet en
lang beskrivelse af Mikaela. Men det ser ud som om, at Silvias legeaftale med Ronja dagen
for, gor at Mikaela nu leder efter en anden legekammerat. I slutningen af dansktimen sker

fglgende:

Imens de far uddelt diktatord til naeste uge, er der en del larm:
FREDERIKKE: Kommer du til min fgdselsdag Mikaela?
MIKAELA: Ja, jeg kan godt.

BEGGE: Yaah

Mikaela svinger med sin refleks. Snakker om reflekser

FREDERIKKE: Mikaela skal vi lege sammen?

MIKAELA: Ja

FREDERIKKE: Vil du med op pa gyngen?

MIKAELA; Jeg plejer altsa at ga pa sten. Jeg troede, du mente i SFOen.
FREDERIKKE; Men skal vi sa lege sammen i SFOen?

MIKAELA. Ja. Vil du vere med til at spille computer?

FREDERIKKE: Ok.

(Observationer, torsdag d. 27. s. 31)
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Det ser ud til, at Mikaelas beskrivelse af Frederikke har gjort det relevant for Frederikke at
sporge Mikaela, om de skal lege sammen. Jeg ser ikke Frederikke og Mikaela lege sammen
andre dage. At Silvia og Ronja legede sammen dagen for, ser ud til at skabe muligheder for
Frederikke for at lege med Mikaela denne dag. Silvia, som beskrev Mikaela, havde maske
regnet med, at Mikaela ogsa ville beskrive hende, da de to er bedste venner. Efterfglgende er
Silvia 1 hvert fald meget optaget af, hvad Mikaela laver. Silvia sidder i den modsatte side af
hesteskoen i forhold til Mikaela?', sa for at folge med, er hun ngdt til at rejse sig og gé hen til
Mikaela.

Silvia gar over til Mikaela. Lerer [Susanne] kommer over.
SUSANNE: Silvia, du skal ga over pa din plads.

SILVIA. Men jeg skal altsa tale med Mikaela.
(Observationer, torsdag d. 27. s. 32)

Silvia siger ikke noget til Mikaela, men star ved hendes bord et stykke tid, for hun gar tilbage.
I den efterfglgende time er der fallessang i gymnastiksalen, og Frederikke og Mikaela fglges
derned. I tolv-frikvarteret leger Silvia og Frederikke sammen med 7-8 andre bgrn ved
girafgyngen, mens Mikaela "gar pa sten’, men sa snart det ringer, lgber Frederikke hen og
finder Mikaela, og de fglges ind.
Da SFO-tiden starter gar Mikaela og Frederikke med Silvia bagefter ned til computerne, men
de kan ikke & dem til at fungere og gar derfor ned i "hyggeren®” i stedet. Her sker fglgende:
Silvia graeder fordi de to andre, Frederikke og Mikaela, har taget de to lysergde
quiltede tepper som dyner. Hun raber vredt, at hun ikke vil have det

drengeagtige bla teppe (det eneste quiltede teppe, der er tilbage), og at hun ikke
vil have drengeting.

[...]

Frederikke og Mikaela leger videre og ignorere Silvia. Silvia ligger i den ene
ende af det lille rum, Frederikkes plads i legen er i midten og Mikaela er pa den
anden side af Frederikke. Silvia prgver at tage Frederikkes t@ppe uden at blive
opdaget af de to piger, som nu leger med nogle andre ting.

MIKAELA: Jeg henter en voksen.
(Observationer, torsdag d. 27. s. 35)

?! Se klassevarelset indretning under “Prasentation af empirien”.

** Se beskrivelse af hyggeren i “De fysiske rammer” under ”Prasentation af empirien”.
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At Frederikke og Mikaela har aftalt at lege sammen, bliver siledes en del af Silvias
betingelser. Silvia leger sjeldent med andre end Mikaela i SFOen, og der ser derfor ud til at
vere meget mere pa spil for Silvia end de to lysergde tepper. Situationen fortsatter:
Da Mikaela kommer tilbage, siger hun, at Betina [voksen] ikke kommer.
Mikaela og Frederikke begynder at lege med den bl dims*, som Mikaela havde

taget med pa sin tur ud for at finde en voksen. De kaster den til hinanden. Silvia
sidder i hjgrnet.

SILVIA: Hvorfor ma hun lege med den, nar jeg ikke ma? (forarget)

SILVIA: Du er ikke nogen god ven. Du er bare sadan en, der stjeler ens bedste
ven!

Silvia begynder at grede voldsomt.

SILVIA: Mika, du har sagt, at Frederikke bare er dum, og at du ikke gider lege
med hende! (gredende).

MIKAELA: Ja, men lige nu vil jeg godt lege med hende, for lige nu er hun
faktisk ret sg@d. (lyder glad)

(Observationer, torsdag d. 27. s. 35-36)

Da Silvia efterfglgende igen forsgger at stjele et af de lysergde tepper, lykkes det Mikaela at
hente en voksen:
VOKSEN: Hvorfor skal I skendes om ét teppe, nar der er sa mange tepper?
Prgv at se her (viser det bla, “drengefarvede” teppe, som hele konflikten har

spillet sig ud omkring, til Silvia). Eller det her (viser et orange fleece teppe i en
helt anden kvalitet end de quiltede tepper).

Silvia grader stadig og gemmer hoved.
VOKSEN: Se lige pa mig Oliva.
FREDERIKKE og MIKAELA: Hun hedder altsa Silvia.

VOKSEN: Silvia, prgv lige at se pa mig. Hvis du ikke vil snakke med mig, kan
jeg ikke hjzlpe dig.

Silvia siger ikke noget.

VOKSEN: Jeg skal altsa ogsa nogle andre ting, sa jeg gar nu. S& ma du komme
og sige til, hvis du kommer i tanke om, at du vil snakke med mig (mild i
stemmen)

Voksen gar. Silvia greeder meget.

(Observationer, torsdag d. 27. s. 36)

* Samme bl dims som Silvia var interesseret i under legen med Ronja dagen fgr.
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For den voksne ser det naturligt nok ud til at vaere en konflikt om nogle t&pper, men for Silvia
handler det tilsyneladende om, at hun er bange for at miste sin bedste ven (jf. hendes
udtalelse: ”Du er bare sadan en, der stjeler ens bedste ven!”).

At Ronja og Silvia leger sammen om onsdagen, skaber bestemte betingelser for Mikaela, da
hun dermed ikke kan lege med Silvia i SFOen, som hun plejer. Som vi s, kommer Ronja
gredende over til sine veninder og forteller, at Mikaela gdelegger hendes og Silvias leg.
Mikaela har formentlig forsggt at komme ind i legen med Silvia for ikke at miste sin ven, da
Mikaela ellers ikke plejer at blande sig i lege med de andre bgrn i frikvartererne. Om
torsdagen handler Mikaela ud fra de betydninger, Ronjas leg med Silvia har faet for hende, og
finder sammen med Frederikke, hvilket igen bliver en del af betingelserne bade for Frederikke
og for Silvia. Frederikke far mulighed for at lege med Mikaela, hvilket hun normalt ikke har,
da Mikaela plejer at lege med Silvia, men Silvia oplever gjensynligt at vere ved at miste sin

bedste ven.

De sma abninger i retning af nye venskaber mellem hhv. Ronja og Silvia samt Mikaela og
Frederikke far helt anderledes betydninger for de andre bgrn, som tilsyneladende oplever dem
som et potentielt tab af deres bedste ven.

Stanek (2011) viser noget lignende i sine analyser af pigerne Marie og Fridas deltagelse i O.
og 1. klasse i skolen. Fridas rettethed mod andre bgrn end bgrnehaveveninden Marie, bliver
for Marie til en frygt for at miste sin bedste veninde (Stanek, 2011, s. 235-239) (Vi vil vende

tilbage til dette under afsnittet om “Erfaringer med perifere positioner”).

Om torsdagen leger Ronja igen med sine bedste venner Helena og Rakel.

Efter at konflikten mellem Silvia, Frederikke og Mikaela er fortsat ved computerne, og i en
lidt @ndret version i klasselokalet og i morgensangslokalet ender det med, at Rakel slutter sig
til de tre piger i en hyggekrog, og Mikaela foreslar at hende og Silvia kan finde pa noget andet
at lege sammen, og sa kan Rakel og Frederikke fa alle Littlest Pet Shop figurerne for sig selv
(observationer, torsdag d. 27. s. 38).

Det kan saledes se ud som om, at pigernes grupperinger bliver fastholdt gennem komplekse
sociale processer og i et dialektisk samspil mellem pa den ene side en rettethed mod andre og
pa den anden side frygten for at miste den bedste ven, man oplever at have. Denne proces ser
ud til at forsterkes af manglen pa alternativer steder at sgge hen, nar de vante

venskabsrelationer ikke er tilgengelige, hvilket kan ggre det relevant for pigerne at holde
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ekstra godt fast’ i deres venskaber. Disse venskaber ser imidlertid ud til at fa betydning som
grupperinger, der af leererne kan identificeres som pigefnidder. At venskaber pa denne made
bliver opfattet som problematiske grupperinger ser ud til at ha@nge sammen med de
normativer om klassefellesskaber, som blev fremhavet i fgrste del af analysen. Disse
normativer om klassefaellesskaber ser ud til ogsa at blive normativer for bgrnenes sociale
fellesskaber, hvor det sdledes forventes, at alle skal kunne lege med alle, og man skal tage sig
af hinanden. Ligeledes kan vi, ved at fglge pigerne som ovenfor, se, hvordan konflikterne
opstar som konsekvenser af pigernes forskellige perspektiver pa situationerne. At identificere
en rigtig og forkert deltagelse er da tilsyneladende ogsa svert for den voksne, som tilkaldes i
forbindelse med konflikten om taepperne. Men det ser stadig ud som om, at konflikten
opfattes som unaturlig (jf. den voksnes udtalelse: Hvorfor skal I skaendes om ét teppe, nar

der er sa mange tepper?”)

6.3. Adgang til sociale feellesskaber — At sige nej og lukke dore.

Som vi sa i optakten omkring “Pigefnidder” forbinder klasselerer Camilla, ud over pigernes
grupperinger, ogsa pigefnidder med, at pigerne siger nej og lukker dgre for hinanden. I det
fglgende skal vi se naermere pa, hvordan det foregar konkret, og hvilken betydning det har og
far bade for dem, der lukker dgrene og for dem, som dgrene bliver lukket for.

I indskolingen pa Kristinelundsskolen findes en regel om, at man ikke ma sige nej, nar nogen
spgrger om at vere med i en leg. Enkelte af bgrnene naevner ogsa denne regel, nar jeg
spgrger, om de nogensinde har prgvet at sige nej til, at andre matte veere med. Frederikke
derimod forteller mig, at hun selv har prgvet at sige nej til andre, fordi det ma man godt
(Interview med Frederikke, s. 2). Mit fgrste indtryk af Frederikke er, at hun ofte far nej til at
vere med, men ser jeg nermere pa mine noter, kan jeg kun finde fire gange, hvor Frederikke

far et nej. Det kan fx se sadan ud:

Sidst pa eftermiddagen. Frederikke kommer over og spgrger om hun ma vere
med [i Ronja, Helena og Rakels leg].
HELENA: N-E-J

Frederikke satter sig slukgret ved bordet, hvor nogle piger sidder og tegner,
men accepterer abenbart svaret. (Observationer, mandag d. 24. s. 10)

I situationen her accepterer Frederikke saledes et nej, men der er andre situationer, hvor hun

prover at @ndre pa bgrnenes afggrelse fx ved at inddrage en voksen:
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FREDERIKKE: M3 jeg vaere med Ronja?
RONIJA: Men mig og Helena skal lave noget.

Frederikke ga op og siger det til klasselerer Camilla.
CAMILLA: Ronja, ma Frederikke godt veere med i jeres leg?
RONIJA: Jah, men...

CAMILLA: Hgrte jeg dig sige ja?

RONJA: Jeg sagde jamen... (tgver lidt)

Tid til at ga ud. Pigerne lgber ud i gangen. Frederikke spgrger Rakel, om de skal
lege.

(Observationer, mandag d. 31.s. 51)

Her prgver Camilla at skaffe Frederikke adgang til legen ved at henvende sig til Ronja pa

Frederikkes vegne. Ronja tgver i sine svar, da hun tilsyneladende godt ved, at man ikke ma

sige nej, og situationen bliver dermed aldrig rigtig afsluttet, da Ronja treekker sit ”Jeg sagde

jamen” sa lenge, at Camilla, som er pa vej til pause, ikke fglger op. Og Ronja sagde jo heller

ikke nej til, at Frederikke matte veere med. Men Frederikke regner tilsyneladende ikke med, at

hun er med i Ronjas leg, for da hun kommer ud i gangen, spgrger hun Rakel, om de skal lege.

Reglen om, at man ikke ma sige nej, kommer saledes til at handle om valg af ord, frem for en

forstaelse af bgrnenes begrundelser for hhv. at sgge adgang til legen og at afgrense legen.

Ronja forteller mig i flere forskellige interviews, at hun helst vil lege to eller tre ad gangen.

(fx interview med Ronja og Helena, side 3 og nedenstaende).

AN: Kan I ikke fortelle mig én ting: Hvorfor er der nogen gange nogen, der
ikke ma veere med? Hvorfor er det nogen gange bedst at lege, nar der er nogen,
der ikke er med?

RONIJA: Fordi at sa leger man to eller tre, og det er fint.
AN: Sa det er fint at lege to eller tre?

RAKEL: Ja og sa kan man bedre holde pa hemmeligheder.
AN: Ok

RAKEL: Og hvis der er fem her eller 100 her, sa man forteller det rundt til dem

alle sammen, det tager sa lang tid, og sa en... og sa alle sammen forteller det til
100 andre ik’ os.

(Interview med Ronja og Rakel, s. 1)
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Lege, hvor hemmeligheder er en del af "det faelles’, egner sig saledes bedst til kun at lege to
eller tre sammen, da det ellers tager for lang tid at dele hemmelighederne med de andre, og
der er for stor risiko for, at mange kommer til at kende hemmeligheden, og den séledes ikke er
en hemmelighed mere. Fra Ronjas og Rakels positioner ser det at sige nej til andre siledes ud
til at veere en ngdvendighed for at kunne bevare en god leg.

Jeg sporger pa et tidspunkt Rakel, Helena og Ronja, hvorfor de laver huler. Rakel svarer
”Fordi at nar man har en hule, sa ved man, at man har nogen at lege med. Sa kan man fx sige:
Nu er jeg med 1 den hule, og nu er jeg med i den hule.” (Observationer, fredag d. 28. s. 41).
Hulerne fungerer saledes ogsa som noget "falles’, og det at veere med i en hule er at veere med
i et socialt fellesskab. Men for at kunne fungere som fzllesskab, og maske sarligt faellesskab
omkring hemmeligheder, er hulerne tilsyneladende ngdt til at veere afgreensede®. Hvis alle
bare kan komme og ga, er det svart at holde styr pa, hvornar man "er med’ i en bestemt hule.
Men hvor afgrensninger far betydning af muligheder for bestemte lege for Ronja, Rakel og

Helena, far de betydning af begraeensninger for at deltage i sociale fellesskaber for andre.

At andre siger nej til Frederikke stiller saledes bestemte betingelser for Frederikke, men det
determinerer ikke hendes videre handlinger. Frederikke handler i forehold til at sine
betingelser i form af muligheder og begr@nsninger og forsgger at @ndre dem ved i stedet at
sporge Rakel, om de to skal lege sammen (jf situationen, hvor klasselerer Camilla

involveres).

Under et interview spgrger jeg Frederikke, hvad man ggr, nar man ikke ma vere med:

AN: Og har du nogen sinde oplevet ikke at matte veere med?
FREDERIKKE: Ja mange gange.

AN: Hvad ggr man sa, nar man ikke ma vere med?

FREDERIKKE: Sa gar man bare alene rundt og spgrger nogen igen.
AN: Sa gar du bare lidt rundt?

FREDERIKKE: Ja, og spgrger nogen af de samme igen.

* Vi vil se mere pa "det fzlles’ i afsnittet: “Radighed og Det faelles i legen — At ville eller ikke ville lege det
samme”’
Vi skal se mere pa hulelegene under afsnittet "Radighed og Det falles i legen — At ville eller ikke ville lege

det samme”
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AN: Bliver man sa helt vildt ked af det, eller prgver man bare noget andet?
FREDERIKKE: Sa bliver man helt vildt ked af det.

AN: OK. Og sa gar man rundt og finder nogen andre.

FREDERIKKE: Ja.

(Interview med Frederikke s. 2)

At ”ga rundt alene og spgrge nogen igen” er saledes en af de handlemuligheder, Frederikke

oplever, nar hun ikke ma vere med i en leg.

Men at Frederikke ’kun’ far ’nej’ fire gange, betyder ikke, at Frederikke oplever sig som
vaerende med, pa alle andre tidspunkter. Faktisk sker det jevnligt, at Frederikke slet ikke far
et svar, nar hun forsgger at veere med.
Jeg vil her tage dele ud af en l&ngere sekvens, der starter med morgenlgb (se ’Skoledagens
rytme” under “Prasentation af empirien”) og strekker sig over ca. 35 minutter, for at vise,
hvordan Frederikke igen og igen ’ikke far nej’ til at veere med. Det er sjeldent sa tydeligt som
her, men jeg har flere steder i mine noter skrevet, at “ingen svare” eller ... svarer ikke”, nar
Frederikke taler.

Da vi skal lgbe spgrger Frederikke flere gange Liva og Melanie om de skal

folges. De svare ikke. Efter utallige forsgg siger Liva:

LIVA: Altsa hvis ikke jeg er der, sa er det fordi jeg ikke venter.

Frederikke Igber ud i garderoben, tager gummistgvler pa og spaner ud af dgren.
Hun stopper udenfor, hvor Melanie star og venter pa Liva. (Observationer,
mandag d. 31. s. 49)

Frederikke skynder sig ud for at vere klar, nar de andre Igber. Det virker som om, at
Frederikke prgver at vaere pa forkant, for at kunne vere med. Liva og de piger, der fglges med
hende, tager sig imidlertid god tid, maske for at Frederikke skal tro, at de er lgbet (jf. Livas
kommentar om, at hvis hun ikke er der, er det fordi, hun ikke venter). Forlgbet fortsatter

saledes:

Liva, Rebekka, Silvia og Emma kommer ud. Frederikke har ikke set, at Liva er
med og spgrger efter hende.

LIVA: Jeg er her (irriteret)
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Vi lgber af sted. Rebekka, Liva og Melanie forrest og Frederikke bagefter. Hun
raber det forste stykke:

FREDERIKKE: Liva ma jeg vaere med... Ma jeg vaere med Liva-a

Liva svare ikke og Frederikke holder op med at rabe. Lgber bare efter de andre.
Frederikke ma flere gange ga, men prgver at fa vejret og Igbe videre.
(Observationer, mandag d. 31. s. 50)

Efter at have rabt adskillige gange uden svar stopper Frederikke med at rabe. Maske fordi hun
er kommet bagud, og derfor alligevel ikke kan hgre svaret, eller maske fordi det begynder at
virke nytteslgst. I sin ph.d.-afthandling Bgrn i Fokus om betydningsdannelse blandt bgrn taler
Eva Gullgv ud fra Bourdieu om vigtigheden af at indtenke tid og tempo i en analyse af

praksis.

Denne tempodimension ses f.eks. nar bgrnene ikke reagerer pa hinandens
forespgrgsler eller ikke kommer tilbage til en aktivitet de har forladt. At
overhgre et spgrgsmal er en made at udtrykke social position. (Gullgv, 1998, s.
117)

Nar Liva ikke svarer er det saledes ogsa en made at udtrykke sig pa, og tilsyneladende en
made, der ofte tages i brug over for netop Frederikke. Det ser ud som om, at Liva faktisk ikke
har lyst til at fglges med Frederikke, men prgver at undga at sige nej, da det er imod reglerne
og potentiel kan ’siges til en voksen’. Efter fgrste time sker fglgende:
I pausen fglger Frederikke efter Melanie og Liva ud. Hun spgrger flere gange,
om hun ma veare med, men far ikke noget svar. Til sidst giver hun op og gar ind

1 klassen og kigger lidt rundt. Hun spgrger mig, om jeg vil vare med til
vendespil. (mandag d. 31. side 50)

At "overhgre’ Frederikkes spgrgsmal bliver altsa en made at sige nej til Frederikke, men en
meget langvarig made, som stiller nogle bestemte betingelser for Frederikkes deltagelse.
Frederikke ender med at bruge nasten 45 minutter pa at spgrge Liva, om hun ma vare med,
da kontaktforsggene starter ved slutningen af morgensang.

De manglende svar fra Liva kommer fra mit perspektiv til at ligne en dobbelt begrensning af
Frederikkes muligheder for at deltage, da de bade fungerer som en made at sige nej pa, men
samtidig ser ud til at fa en tvetydig betydning for Frederikke, sa hun bliver ved med at sgge

feellesskabet med Liva og Melanie.
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Reglen om, at man ikke ma sige nej, stiller sdledes betingelser for eleverne, der ggr det
ngdvendigt at finde andre og ofte mere uklare mader at kommunikere nej pa, som kan fa
tvetydige betydninger for dem, der kommunikeres til.
Men reglen kan ogsa ggre det svart for bgrnene at forklare deres oplevelse af vanskeligheder i
forhold til at vere med for lerere eller foreldre. Sidstn@vnte pointe indikeres ogsa i
interviewet med klasselerer Camilla, som forteller om Frederikke:
Hun har meget sveart ved at finde en made at kontakte de andre piger pa, om de
vil lege med hende. Og hun kommer tit og siger, og det ved jeg ikke rigtig, hvor
meget der er i, for foreldrene siger, at derhjemme er der altid nogen at lege med,
men hun kommer tit og siger, nar vi skal starte et frikvarter, jeg har ikke nogen

at lege med'. @hm, men hvor meget og hvor lidt der er i det, det... jeg tenker tit,
at hun finder nogen at lege med alligevel. (Interview med klasselerer, s. 7-8)

Reglen far saledes ikke den inkluderende effekt, som den var tiltaenkt, men ser i stedet ud til at
fa begraensende betydning for eleverne. Elevernes manglende muligheder for at kommunikere
om problemet ggr, at problemet lettere bliver overset af lererne, og handhavelsen af reglen
kommer til at dreje sig om ord (jf. klassel@rerens interveneren med ordene: "hgrte jeg dig sige
ja?”). Reglen fordrer saledes ikke en forstaelse af elevernes begrundelser for ikke at ville lege
med hinanden.
Christiansen og Hohnen skriver om konsekvenserne af sidemakkerfallesskabet, der ser ud til
at fungere som normativer for klassefaellesskabet pa Kristinelundsskolen:
Omfanget og betydningen af sociale grupperinger forbliver implicit i denne
kontekst, fordi den samtidig er domineret af en kulturel ideologi om “’lighed” og
“enshed”. Sociale grupperinger og de konsekvenser, som de har for nogle bgrn,
er i et vist omfang “sociale usynlige”, fordi den kulturelle ideologi om enshed
og lighed indebzrer, at manglende kontakt til andre bgrn ikke er til

diskussion”.
(Christiansen og Hohnen, 2002, s. 100)

Problemerne omkring piger, der siger nej og lukker dgre som i ovenstaende eksempler, bliver,
som vi tidligere har set, af klasselereren genkendt som pigefnidder (interview med
klasselarer, s. 2), hvilket ser ud til at grunde i de betingelser skolen stiller til radighed for,
dels at eleverne kan afgrense deres legefellesskaber, og dels at de kan bringe disse problemer
op. Lererne fremhaver selv i1 forbindelse med min tilstedevarelse, at de jo ikke ser, hvad der

sker i frikvartererne (se bl.a. interview med klassel@rer, s. 3), og det kan se ud til, at deres
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forestillinger om bgrns adgang til fallesskaber i stedet er preget af en forestilling om, at lige

ret til at veere med (jf. reglen om ikke at sige nej) giver bgrnene ens adgang til fllesskaber.

6.4. Erfaringer med perifere positioner — At skeelde ud pa hinanden

Med farer for at drive over i noget, der kan minde om en individualisering af Frederikkes
problemer, vil jeg her se n&rmere pa nogle sociale dynamikker omkring Frederikke og hendes
muligheder for at deltage i skolen. Som vi sa i optakten om “Pigefnidder” forbinder
Frederikke de mange konflikter med, at bgrnene skelder ud pa hinanden, og det kan se ud
som om, at Frederikke i den forbindelse oplever vanskeligheder, som kan eksponere nogle af
de mere generelle dynamikker, der ligger bag kategoriseringer af pigefnidder. Nar jeg i det
felgende taler om perifere positioner, adskiller dette sig fra Lave og Wengers (2003) brug af
begrebet ved ikke at indebare en forventet bevaegelse mod fuld deltagelse. Det kan i stedet se
ud som om, at nogle former for sociale dynamikker netop kan fastholde betydninger af bgrns

handlinger, sa de igen og igen befinder sig i perifere positioner.

Klasselerer Camillas beskrivelser af Frederikke handler om individuelle trek ved hende, der
g@r hende ”lidt speciel”, og iser om, hvordan "Hun SOGER opmarksomhed” (interview med
klasselerer, s. 7) og ofte indtager ’sadan en offerrolle, eller hvad kan man sige, hvor hun...
hvor hun synes, noget, de andre har gjort eller sagt, er meget uretfeerdigt, sa det simpelthen er

lige ved, at veere hendes verden er ved at ga under” (interview med klasselarer s. 7).

Som fglge heraf ser det ogsa ud til, at Frederikkes fortellinger om sine oplevelser af
problemer ofte tages som lidt overdrevne eller misvisende. Fx sa vi i afsnittet om ”Adgang til
sociale fellesskaber — At sige nej og lukke dgre”, hvordan Camillas opfattelse af Frederikkes
henvendelse om, at hun ikke har nogen at lege med, blev, ” det ved jeg ikke rigtig, hvor meget

der er i” (interview med klasselearer, s. 7).

Camilla forteller ogsa om en episode, samme dag som interviewet finder sted, hvor
Frederikke er blevet meget oprevet og sur over, at Gustav er kommet til at leese forkert pa en

planche med tegninger af og navne pa Frederikkes familie.

CAMILLA: Hun sidder simpelthen og... hvor jeg siger til hende, at det synes jeg
var lidt noget pjat at blive sur over. Men sa siger hun sa til sidst, 'men det var
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heller ikke det'. Og hvor jeg sa siger til hende, 'men sa kan du komme op til mig
og fortelle mig, hvad det sa var, der var sket, eller vi kan ga ud og snakke om
det'. Det ville hun sa ikke. Sa det var sikkert det, ellers sa vidste hun ikke lige,
hvad hun ellers skulle... finde pa. (Interview med klasselarer, s. 8)

Frederikkes kommentar om, at ”det var heller ikke det”, far her en betydning i retning af, at
hun ikke ved, hvordan hun skal klare sig ud af situationen (jf ogsa det videre interiew). Men
som vi sa i afsnittet om “Bgrns venskaber som betingelser — Pigernes grupperinger” kan det,
der for de voksne ligner en konflikt om et lysergdt teppe, forbindes til frygten for at miste sin
bedste ven. Pa samme made kan man forestille sig, at Frederikkes reaktion ikke alene er en
reaktion pa det netop handte, men en reaktion ud fra erfaringer med at deltage i perifere
positioner. Gustavs handlinger far tilsyneladende betydning for Frederikke som en
marginaliserende bevaegelse, og det ser ud til at vere ud fra denne betydning, at Frederikke
handler. Nar Frederikke efterfglgende far mulighed for at fortelle, "hvad det sa var, der var
sket”, ser det derfor heller ikke ud til at vaere muligt for Frederikke at udpege en bestemt

handelse som begrundelse for hendes handlinger.

Stanek (2011) konkluderer 1 en opsamling omkring relevant viden om bgrn, at netop bgrns
erfaringer med deltagelse i fellesskaber er “det betydningsfulde, som bgrn bringer med sig

ind i skolen.” (Stanek, 2011, s. 275). Og nogle linjer lengere nede:

Det ser ud til, at bgrn med erfaringer for at perifere deltagelsesmuligheder
tilkommer dem, kan komme til at benytte sig af uhensigtsmassige
deltagelsesmader i forsgget pa at skabe eller bevare mere centrale
deltagelsesmuligheder. (Stanek, 2011, s. 275)

I Staneks analyser handler det bl.a. om Marie, der har svert ved at deltage 1 undervisningen,
pga. sin rettethed mod veninden Frida, som er begyndt at lege med andre bgrn, og hvordan
Marie tilsyneladende bliver forvirret over Fridas signaler og reagerer ved at blive gal, rabe
hgjt og sige grimme ting til de andre bgrn, hvorved Frida bliver endnu mere afvisende overfor

hende.

At Frederikkes reaktion far betydning som noget pjat”, ser ud til at foregar i et dialektisk
samspil, mellem Frederikkes mader at deltage pa ud fra hendes oplevelser af muligheder og
maske is@r begrensninger, og de betydninger Frederikkes deltagelse far for lererne og de

andre bgrn.

84



Analyse del 2 - Pigefnidder 1 bgrnehgjde

Frederikkes deltagelse i timerne er ofte bade synlig og hgrbar: Nedenstaende er et leengere

eksempel fra en matematiktime, som jeg har inddraget som en l&ngere sekvens for at vise det

kontinuerlige i Frederikkes fortellinger, og hvordan hun jevnligt overhgres af Camilla.
Frederikke gar i gang. Fortaller hgjt, da hun har skrevet det fgrste stykke op.

Regner lidt. Forteller, at det er markeligt, at hendes blyant ikke er spidset. Hun
har lige spidset hele penalhuset. Ingen reagerer.

Frederikke snakker lidt med Lennard. Rakel gar op og viser sine stykker.
CAMILLA. "Rigtig rigtig flot Rakel”.

Frederikke spidser sin blyant og snakker med Lennard imens.
Siger noget til Gustav og gar videre med regnestykkerne.
FREDERIKKE: Camilla matematik er altsa kedeligt lige nu.
CAMILLA: Na!

Gustav prikker til hende

FREDERIKKE: Av Gustav altsa!

Hun regner videre.

FREDERIKKE: Camilla Gustav slar med sin blyant.

(Camilla reagerer ikke)

FREDERIKKE: Camilla, jeg kan altsa ikke have dem alle sammen pa en side.
CAMILLA: Det er i orden, sa gar du bare videre pa naste side.

RAKEL: Ma man godt ga til naeste side, nar man har lavet ti? Viser sit haefte.
CAMILLA. Nej, forset du bare, sa lenge der er plads.

FREDERIKKE: Camilla, hvad hvis det bliver ti, skal man sa bare skrive 0 og sa
1 oppe for oven?

CAMILLA. Ja.
[...]
Frederikke skriver videre:

FREDERIKKE: Camilla, det er altsa lidt indviklet. Camilla, jeg kan nasten ikke
se tallene.

Kravler ned fra sin stol og leder efter noget i sin taske. Gar over og leder i sin
kasse.

FREDERIKKE: Camilla, det [regnehaftet] ligger nok der hjemme. Jeg har bare
ikke set det.

CAMILLA: Nej, men sa ma du hjem og lede efter det.
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FREDERIKKE: Det er bare ret indviklet at se, hvor man er kommet til (nar man
skriver pa et papir uden tern).

(Observationer, mandag d. 31. s. 52-53).

Frederikke forteller ofte, hvad hun ggr, og hvad hun oplever undervejs i timerne, og det er
langt fra altid, at nogen reagerer pa hendes fortellinger. Hun stiller ogsa ofte spgrgsmal, som
hun tilsyneladende godt selv kender svaret pa, som ovenfor hvor hun spgrger: ” Camilla, hvad
hvis det bliver ti, skal man sa bare skrive 0 og sa 1 oppe for oven?”

En stor del af tiden deltager Frederikke saledes i undervisningen og skoleopgaverne pa en
made, der tilsyneladende hele tiden forsgger at involvere andre.

Men Frederikkes made at deltage pa, ser ud til at fa en helt anden betydning. Frederikke bliver
ikke hgrt eller far i hvert fald ikke altid svar. Nedenstaende eksempel er fra en billedkunst-
time, hvor bgrnene skal folde et papir og klippe snefnug-mgnstrer i papiret. Sekvensen er
ligeledes en lengere udgave for at vise, at det ikke kun drejer sig om interaktioner med

Camilla, som ovenfor:

FREDERIKKE: Er det sadan her? (taler tilsyneladende til lereren, men ingen
svarer. Hun kigger ned pa det, hun er ved at klippe, imens hun taler).

FREDERIKKE: Er denne her god nok?... Hvordan skal jeg gere? (igen til
leereren, men kigger pa sin klipning imens, og ingen svarer. Hun virker ikke
umiddelbart irriteret over, at ingen svarer, men n@sten som om hun halvvejs
taler med sig selv).

FREDERIKKE: Ej se lige her! Nu havde jeg gjort mig sa umage. @V! (holder
det klippede op foran sig og kigger pa det)

Hun ser sig lidt omkring og opdager, at det gar vasentligt bedre for Ronja, og at
Ronja klipper cirklen ud, fgr hun folder papiret.

FREDERIKKE: Ronja havde du klippet din rund fgrst? (Kigger pa Ronja, mens
hun taler, men Ronja svare ikke)

Hun prgver at klippe en rund, for hun folder den.

FREDERIKKE: Se Ronja, det lykkedes. (Hun holder en cirkel op. Ronja lgfter
hoved og kigger pa Frederikke, men svare ikke)

Frederikke gar ind til midten for at hente et nyt papir. Da hun gar forbi Ronja,
siger hun: ”Alle mine to har jeg gjort forkert”.

Med et nyt papir i handen gar hun til indersiden af sit bord. Lareren star lige ved
siden af ved Gustav’ plads.

Frederikke samler en cirkel op fra bordet og spgrger: Er denne her for lille?”
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LZARER: ”Nej, det er den, jeg lige har klippet”
FREDERIKKE: Men den er jo ikke til mig, er den?
LARER: Jo, den ma du gerne bruge.

FREDERIKKE: Ok, tak for det.

LARER: Sa kan du jo klippe efter den.

Frederikke gar i gang med at tegne rundt om cirklen.
FREDERIKKE: Laila [lzrer], tusind tak for det gode rad.

FREDERIKKE: Gustav du ma gerne bruge denne her (viser Gustav, den hun har
faet af leereren. Gustav reagerer ikke).

FREDERIKKE: Gustav, vi bruger den her til skabelon (Gustav svare stadig
ikke).

FREDERIKKE: Laila, Gustav og mig bruger denne her til skabelon.
LZARER (fra katederet): Ja

GUSTAYV (kigger op): Hov, det er jo den, jeg har faet.
FREDERIKKE: Men sa kan du jo bare tegne en ny.

(Observationer, onsdag d. 26. s. 19-20)

Det kan se ud som om, at Frederikke med sine fortellinger forsgger at vise, at hun er med 1
det faglige fellesskab, men fortellingerne far tilsyneladende betydning af at veere noget, man
ikke behgver svare pa, maske endda irrelevante eller uinteressante for de andre bgrn og

lerere.

Hgjholt (2001) viser, hvordan betydningen af handlinger fra udskilte positioner til tider bliver
last. Hgjholts eksempler drejer sig hovedsageligt om drenge, der kommer i konflikter med
andre bgrn, og efter lereren opfattelse ikke kan finde ud af at deltage i undervisningen, men
noget lignende ser ud til at ggre sig geldende for Frederikke. Hendes mange initiativer i form
af at spgrge om hun ma vere med, fortelle de andre om hvad hun laver, og som vi skal se i
naste afsnit at tage ting med hjemmefra, ligner ofte forsgg pa at &ndre pa sine muligheder for
deltagelse ud fra erfaringer med perifere positioner. Men for lererne og de andre bgrn i
klassen ser det ud til at fa betydning som irrelevante deltagelsesmader, der ikke altid behgver
blive taget serigst, eller som de andre forsgger at udtrykke sig overfor netop ved ikke at svare
(jf. Gullgvs pointering af tempodimensionen, som vi sa i afsnittet om “Adgang til sociale
feellesskaber — At sige nej og lukke dgre”). Dette giver imidlertid maske Frederikke grund til

at forsterke sin indsats og spgrge og fortelle endnu mere. At de andre bgrn ogsa er en del af
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denne bevagelse ses bade i situationen i billedkunsttimen, men ogsa i Camillas fortallinger

om situationen med Gustav, der laeste forkert:
CAMILLA: Ja og det er nemlig der, jeg oplever nogen gange ogsa, nar hun har
rodet sig ud i sadan noget, sa bliver hun tit fanget af de andre elever, for de gar
alligevel kun i anden klasse, sa de fleste af dem er @rlige og siger, 'ok, det
gjorde jeg', eller siger 'nej det var altsa ikke det'. Og hun kan nogen gange
komme 1 modvind, hvis der sidder n@sten 20 bgrn og siger, 'nej det var ikke det,
der skete Frederikke'. Og sa kommer hun selv lidt i klemme, for sa er hun

egentlig rgget lidt ud af en tangent, hun ikke kan hale i land igen ik'os.
(Interview med klassela®rer, s. 8)

Eksemplerne ovenfor handler om nogle af de sociale dynamikker, der omgiver Frederikke, og
hvordan hun tager del i dem og forsgger at @ndre dem.

Men de handler ogsa om normativer for, hvordan man deltager i klassefellesskabet. Nar de
andre ikke reagerer pa Frederikkes fortellinger, nar hun kommer i modvind”, nar hun far at
vide, at hendes reaktion er lidt noget pjat, og nar hun udpeges som en, der SOGER
opmarksomhed, siger det ligeledes noget om, hvordan deltagelse i1 klassefellesskabet bgr
vere, ud fra normativer om, hvordan klassefellesskabet fungerer. Og som vi ogsa sa i
afsnittet om “Adgang til sociale fellesskaber — Om at sige nej og lukke dgre”, kan disse
normativer om klassefellesskabet ggre det svart for eleverne at tale med de voksne om

problemer med at vaere med.

Som vi har set, accepterer Frederikke ikke altid positionen som perifer deltager, men prgver
ofte at @ndre pa sine muligheder for at vaere med. En af de mader Frederikke nogen gange far
en mere central position pa, er ved at tage spandende ting med hjemmefra, som vi bl.a. skal

se 1 det fglgende.

6.5. Radighed og Det felles i legen — Om at ville eller ikke ville lege
det samme

Ud fra Ronjas udtalelse i afsnittet om “Pigefnidder” vil jeg her se n@rmere pa det at ville eller
ikke ville lege det samme. ’Det felles’ i legen bliver her centralt i forhold til bgrnenes
oplevelse af at lege sammen, samt bgrnenes radighed over legen, og hvordan de andre bgrn
bliver en del af deres muligheder og begrensninger. Dette skal gerne pege i retning af,

hvordan lege fungere som fellesskaber, og hvordan forskellige lege stiller forskellige
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betingelser for bgrnenes deltagelse. Dermed er det ogsa forskelligt hvilke lege, der legger op

til deltagemader, som potentielt kan genkendes som pigefnidder.

Vi starter en dag, hvor Frederikke har taget en bli dims®® med hjemmefra. Fgrste gang hun
tager den frem, er der ikke rigtig nogen, der er interesseret i at se den, da de andre hellere vil
se den figur, Melanie har med fra sin ferie i udlandet. Men i det efterfglgende frikvarter sker

felgende:

I frikvarteret tager Frederikke sin ting frem igen. Denne gang er bade Rebekka,
Liva, Silvia, Ronja og et par drenge meget interesserede. De spgrger alle, om de
ma prgve den. Drengene mister hurtigt interessen, da de fér et nej, sa de lgber
ud. Silvia og Rebekka bliver ved med at spgrge, og alle fire piger Igber efter
Frederikke ud i feellesrummet, mens hun raber, ’I ma ikke tage den!”

Ronja kalder pa Silvia, og de kravler sammen op i en vindueskarm, hvorfra de
kan ga pa line pa en radiator langs vaeggen. Ronja virker ret ligeglad med
Frederikkes dims, men Silvia er tydeligt interesseret. Rebekka og Liva jagter
Frederikke rundt i feellesrummet, og Silvia fglger dem med gjnene. Hun raber,
om ikke hun ma prgve at holde den, hver gang de naermer sig hende og Ronja.
Ronja bliver ved med at kalde pa Silvia for at fa hende til at fglge med i ga-pa-
line-legen 1 stedet for at se efter Frederikkes dims. Det lykkes for det meste
Ronja at fa Silvia med videre, indtil naeste gang de andre piger nermer sig dem
(Observationer, onsdag d. 26. s. 19).

Her ser ud til at forega to lege samtidig. Dels jagten pa den bla dims og dels en ga-pa-line leg.
Men Ronja og Silvia er tilsyneladende ikke helt enige om, hvad de leger, og det sociale
feellesskab om at ga pa line er flere gange ved at oplgses. Til gengald har Frederikke, ved at
tage en ting med hjemmefra, faet en central placering i et legefallesskab. Situationen
fortsatter saledes:
Efter et stykke tid far Silvia, til min store overraskelse, lov til at rgre ved
dimsen, men hun ma ikke tage den pa armen, sadan som Frederikke har gjort.
Rebekka far stadig ikke lov at rgre den. Det ringer ind. Pa vej ind til time plager
bade Silvia og Rebekka videre, om ikke de ma prgve at rgre den og have den

rundt om armen. Liva fglger bare med. Silvia far lov til at prgve at have den pa
armen, men ikke Rebekka. (Observationer, onsdag d. 26. s. 19)

?® Den bla dims er beskrevet i starten af afsnittet "Bgrns venskaber som betingelser. Pigernes grupperinger”.
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Det kommer bag pa mig, at Silvia far lov at rgre og prgve den bla dims, fordi at Frederikke og
Silvia dagen fgr var 1 en stor konflikt, og Frederikke fortalte mig, at de har varet uvenner
siden 0. klasse. Men det er tilsyneladende heller ikke ’legen med’ den bla dims, der er det
feelles, men det at ’jagte’ den bla dims. Og maske lader Frederikke Silvia prgve den bla dims i
erkendelse af, at denne jagt pa den bla dims kun kan fungere som ’det faelles’ i legen, hvis den
bla dims ikke bliver for uopnaelig. En anden udlegning kunne vere, at det er et forsgg pa at
fa Silvia med i jagten pa den bla dims frem for ga-pa-line legen. I begge tilfaelde bevarer
Frederikke tilsyneladende sin store radighed over legen i form af handlemuligheder i forhold
til at preege legen i den retning, hun gnsker det.

De to lege kan begge ses som sociale fellesskaber, der holdes sammen af bgrnenes handlinger
og rettethed mod det felles i legen, og da Silvia derfor ikke leengere er rettet mod det at ga pa
line og i stedet jagter Frederikke og den bla dims ind i klasselokalet, da det ringer, kan ga-pa-
line legen siges at vere oplgst, hvorimod jagten pa den bla dims fortsatter, indtil lereren
beder eleverne rette sig mod undervisning. I jagten pa den bla dims ser forhandlinger af det
feelles ogsa ud til at veere overflgdige, hvorimod Ronja flere gange verbalt prgver at forhandle
med Silvia om, hvad det er, de er sammen om.

Under afsnittet ”Adgang til sociale fellesskaber” sa vi, hvordan Frederikke blev ved med at
spgrge Liva, om hun matte vaere med. At fglges med de andre var tilsyneladende ikke nok til,
at Frederikke oplevede sig som en del af det sociale fallesskab, da hun jo fysisk var sammen
med dem under stort set hele forlgbet. Men at fglges med de andre gav tilsyneladende heller
ikke adgang til det feelles, som de andre piger var sammen om. I modsatning til jagten pa den
bla dims og ga-pa-line legen ovenfor, er det felles i pigegruppen med Liva mindre tydeligt for
andre, og maske derfor vanskeligere at veere med i uden at blive aktivt inkluderet og fa det
feelles forklaret. Det falles ser her i hgjere grad ud til at handle om, hvad man snakker om og i
nogle tilflde, hvor man ga hen, nar man ’gar sammen’ (jf. Observationer, mandag d. 24. s.

6).

Hvor Frederikke ofte sgger at komme med i lege med mange forskellige og forteller, at hun
godt kan lide at lege med mange pa en gang, leger Ronja oftest med Helena og Rakel. De har
nogle "huler’ i form af klatretraeer, som legene foregar i, og hvor der er meget begranset
adgang for andre.

Ronja instruerer mig i, hvordan man skal ggre for at blive medlem af hulen.
Man skal klatre op og hoppe ned fra en bestemt gren. Det ggr jeg, og Ronja
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jubler, at jeg nu er medlem af hulen. Silvia klatrer ogsa rundt i treeet og prgver at
komme op og hoppe ned det sted, hvor jeg gjorde. Ronja hjelper hende.

(tirsdag d. 25. side 12)

For bgrnene er det ikke altid sa let, og flere bgrn har svert ved at klare optagelsesprgverne.
Det er tilsyneladende heller ikke altid nok at gennemfgre optagelsesprgven én gang. Den
naste dag bliver jeg prasenteret for en ny prgve, for at man ma vere i hulen.
Ronja hjzlper Silvia med at komme op 1 midten af treet og over at h&nge i en
tagrende pa skuret ved siden af.

RONJA: Hvis man kan det og kan hoppe ned derfra er man boss i hulen. Hvis
man kan kravle op derovre og hoppe ned, er man medlem i hulen, men hvis man
kan kravle op her og over i tagrenden og hoppe ned, er man boss. Kom nu
Silvia, du kan godt!

Silvia klarer det lige. Begge piger jubler, da hun nu ogsa er boss ligesom Ronja.
Jeg klatrer op i treet og sa@tter mig.

[...]

Rakel og Helena kravler ogsa op i hulen / treeet. Rakel gar ud pa nogle grene fra
en nerliggende busk og forteller, at man kan hoppe ned, hvis man tgr.

RONJA: Hvis man kan det, ma man vare oppe i hulen. Tror du, at du tgr?
(henvendet til mig)

Jeg kravler ud pa grenene og ggr Rakel opmerksom pa, at grenene nok svirper
op, nar jeg hopper af. Jeg vejer jo en del mere, end de ggr. Rakel bliver staende
lige neden for busken, og jeg hopper ned.

HELENA og RONJA (jubler): nu er du ogsa medlem af hulen. (Onsdag d. 26.
side 24-25)

At blive medlem af hulen er saledes noget, man skal klare flere gange, og for nogen ser det ud
til at veere hver gang, man gerne vil veere med. Om fredagen bliver jeg introduceret til “den
gamle hule”, som er et andet klatretree, og her far jeg at vide, at man skal ggre nogle bestemte
ting i en hel uge for at fa ngglerne og vare med i hulen (Fredag d. 28, side 41). Nar man er
med i hulen og godt kan gennemfgre optagelsesprgverne eller far hjelp til dem, er de mange
krav tilsyneladende bare en del af legen, og som vi sa ovenfor hjelper Ronja flere gange
Silvia med at klare det, hun ikke selv kan. Optagelsesprgverne kommer saledes til at fungere

som ’det felles’, pigerne er sammen om.
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Ronja ser ud til at have stor radighed over legene i hulen, og blandt Helena, Rakel og Ronja
opstar der sjeldent konflikter, nar de leger i hulerne. Man kan saledes tro, at hule-legene

bliver opfattet af de voksne som gode lege, hvor der sjeldent opstar pigefnidder.

Men ogsa her bliver skolens normativer om klassefzllesskaber relevante som betingelser for
bgrnenes sociale fallesskaber. At skolen har normativer om klassefallesskabet som et sted,
hvor man tager sig af hinanden, og hvor alle vil hinanden det godt og er lige, ggr
tilsyneladende nogen lege mere legitime end andre. Klasselerer Camilla har saledes et lidt
anderledes perspektiv optagelsesprgverne.
CAMILLA: [...] Det problem med det hule-vaerk der. Pa et tidspunkt der
eskalerede det helt, ja det ved jeg sgrme ikke, om de stadig har sadan nogen
regler, men der var det sadan noget med, at man skulle hoppe ned fra en eller

anden gren pa en bestemt made i en uge hvert frikvarter for at matte have lov til
at vaere med.

[...]

CAMILLA: og sa matte nogen kun, hvis man kunne noget, sd matte man vere i
lidt af hulen, og hvis man sa kunne det hele, sa matte man vare i hele hulen
(griner)

AN: Ja

CAMILLA: Sa det var noget, noget frygtelig noget. (Interview med klasselarer,
s. 11)

At dgmme pa Camillas udsagn er det altsa ikke alle, der far den hjelp, som Silvia far*’, og det
ser ud som om, at optagelsesprgverne ogsa bliver brugt til at begrense adgangen til
fellesskabet omkring hulerne. Hulelegene med optagelsesprgverne som en del af det falles,
er tilsyneladende ikke en legitim made at lege pa i skolen, og klasselerer Camilla fremhaver
da ogsa legene som en af grundene til de mange konflikter i klasse (Interview med
klasselerer, s. 3). Ronja og hendes foreldre er flere gange blevet konfronteret af lerere og
SFO-padagoger, som oplever det som problematisk, at Ronja og Helena leger sa meget
sammen og ofte ikke vil lukke andre ind i legen, bortset fra Rakel. At de voksne henvender
sig til Ronja og hendes forzldre h@&nger sammen med, at de oplever, at Ronja “styrer”

Helena, og at det er Ronja, der bestemmer, hvem der skal have adgang til legene (Interview

7 At Silvia far hjzlp hanger maske sammen med den legeaftale Ronja og Silvia har om onsdagen (se afsnittet
om ”Bgrns venskaber som betingelser — Pigernes grupperinger”), da Silvia den efterfglgende uge far nej til at

vere med i hulen.
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med klasselarer s. 6-7). Larernes rettethed mod bestemte normativer for klassefaellesskabet
skaber saledes begreensninger for Ronja og Helena, ved at hulelegene bliver opfattet som en

form for illegitim deltagelse. Vi skal se mere pa dette i det fglgende.

6.5.1. Normativer for fellesskaber og hemmeligheder som det faelles

Bronwyn Davies og en r&kke andre kvindelige poststrukturalistiske forskere viser i artiklen
”Becoming Schoolgirls: the ambivalent project of subjectification”, hvordan det, at leve op til
diskurser om “den gode skolepige”, pa en gang er at opfatte som at underordne sig
(submission) og at mestre (mastery) diskurserne, i en sggen efter lererens anerkendende
blikke (Davies et al., 20006, s. 17). At *ggre’ *god skolepige’ er saledes at mestre diskurserne
dvs. kende dem og handle ’korrekt’ i forhold til dem, hvorved man samtidig underlegger sig

dem, og de far magt over en i *foucaultsk’ forstand.

Ud fra Davies’ et al. (2006) blev jeg opmerksom pa, at Ronja i to forskellige interviews
fremhaver lektierne som hhv. det bedste og det vigtigste i skolen (Interview med Ronja og
Helena, s. 2, samt interview med Ronja og Emma s. 1). Ligeledes forteller Ronja, at
frikvartererne er det darligste ved skolen: ” Fordi der leerer man ikke noget, der leger man
bare” (Interview med Ronja og Helena, s. 3). Ronja er utrolig dygtig i skolen og far ofte ros
for sin indsats i bade dansk og matematik, hvilket formentlig er en del af grunden til, at hun
fremh@ver lektierne som det bedste. Men det ser lidt anderledes ud med legene i
frikvartererne.

Som vi sa i slutningen af afsnittet ovenfor bliver Ronja og hendes forzldre konfronteret med
Ronjas deltagelse 1 frikvartererne. Ronja forteller selv i et interview om, hvordan hende og
Rakel i 1. klasse ikke matte lege sammen mere, fordi de fjollede for meget sammen (Interview
med Ronja og Helena, s. 1). Ligeledes forteller klasselerer Camilla bade om samme episode,
hvor Rakel og Ronja var for meget sammen, og om at Ronja og hendes foreldre nu bliver
konfronteret med Ronjas forhold til Helena, fordi de to er for meget sammen og ikke vil lukke

andre ind 1 legen (interview med klassel@rer, s. 6-7).

Camilla forteller ogsa, at Ronja tilsyneladende ikke selv oplever sin opfgrsel som et problem

(interview med klasselarer s. 7), men noget kan tyde pa, at leerernes rettethed mod normativer
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om klassefzllesskabet ggr bestemte deltagemader relevante for Ronja. Deltagemader, der kan

genkendes som pigefnidder.

Som vi sa i afsnittet ”Adgang til sociale fellesskaber — At sige nej og lukke dgre”, forteller
Ronja og Rakel om at lege noget med hemmeligheder (interview med Ronja og Rakel, s. 1).
Nar jeg er sammen med pigerne i deres huler, oplever jeg ikke pigerne snakke om noget, der
fra mit perspektiv ligner hemmeligheder, men det sker en enkelt gang, at Ronja trekker
Helena over i et hjgrne og siger til mig, at det her skal jeg ikke lige hgre (Observationer,
fredag d. 28. s. 47). Dette sker 1 forbindelse med en konflikt mellem Helena, Ronja og et par
andre piger, hvorefter Helena og Ronja sniger sig vek og leger sammen resten af dagen uden
andre®®. Da jeg sidst pa eftermiddagen far mulighed for at spgrge Ronja til episoden, fortzller

hun fglgende:

AN: Hvad sagde de andre til, at I sneg jer ud der fra for eksempel?
RONJA: Men de opdagede det ikke.

[...]

RONIJA: De opdagede det slet ikke. De sad jo derinde med det der klede ud tgj
over.

AN: Hvad sa? Bliver de sa sure senere eller?
RONIJA: Det ved jeg ikke.

(Interview med Ronja og Emma, s. 3)

Det kan saledes se ud som om, at nogle af Ronjas hemmeligheder bl.a. handler om, hvordan
man kan komme til at lege sammen, uden at andre er med. At dette skal holdes hemmeligt kan
ses som en made at leve op til normativer for klassefellesskaber og for det, Bronwyn Davies
et al. (2006) kalder ”den gode skolepige”.

Davies et al. viser i1 et eksempel, hvordan en pige, der normalt bliver anerkendt af l&ererne som
en dygtig skolepige, fremprovokerer et anfald af na@seblod for ikke at vise, at hun ikke kan
svare pa spgrgsmalene i en prgve (Davies et al., 2006, s. 31-32). Da hun efterfglgende bliver
tilbudt at tage prgven om, hvilket hun forventes gerne at ville i kraft af sin position som
"dygtig skolepige’, takker hun ydmygt nej for ikke at vere til byrde for lereren. Om dette

siger forfatterne: ”"Not only did she twice escape an undesirable positioning — she also found a

* Vi ser nzrmere pa denne konflikt i naeste afsnit om “Konfliktuelle legefzllesskaber og venskaber som

strukturerende”
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way to avoid the apparently inevitable, to stand apart from it without anyone noticing that she

had done so” (Davies et al., 2006, s. 32).

At vaegte lektierne hgjt og i nogle situationer forsgge at skjule sit fellesskab med Helena, ser
ud til at vere Ronjas made at bevare sine muligheder for dette fallesskab, som ellers
problematiseres af leererne. Dette indikeres ogsa gennem Ronjas deltagelse i den dansktime?’,
hvor eleverne har faet til opgave at beskrive en fra klassen i forbindelse med en gvelse i
tillegsord. Her kan det bemarkes, hvordan gvelsen ser ud til at fa betydning som en made at
spge eller vise sociale faellesskaber pa, men samtidig ogsa hvordan Ronja og Helena, som de
eneste piger, valger at beskrive en dreng.

Ronja beskriver tgjet og haret: Begge dele passer pa flere af drengene, og der

bliver gettet pa mange forskellige. Undervejs begynder flere af bgrnene at sige:

”Det kan godt vaere mig” “Det kan ogsa godt vere mig”. Til sidst er der en, der
gatter, at det er Janus.

Noah beskriver tgjet og haret. Flere bgrn raber undervejs: “Det kan vare mig”.
”@v nu kan det ikke vaere mig mere!” Det viser sig at veere Emma.

MARKUS: @v. De starter alle sammen med, at de har stribet trgje, og sa kan det
aldrig vaere mig (tre der har haft stribet trgje).

Emma beskriver tgjet og haret pa Celina. Hver gang noget leses op, lyder der
enten ’Yaah, det kan godt vare mig”. Eller ”@v, nu kan det ikke vaere mig”.

Oskar beskriver Emma ved at beskrive tgjet og hendes har.

Frederikke beskriver: "Hun er sgd, og hun har lyst har. Hun har harband og
lysergde strgmper pa”. Mikaela og Melanie satter sig begge op pa knz og fglger
meget intenst med. Beskrivelsen passer pa dem begge. De lysergde strgmper
afgor det. Mikaela ser skuffet ud.

Kristian beskriver tgjet og haret.

Helena beskriver tgjet og haret pa Markus.

Lereren siger til Markus: ”’Sa behgver du ikke fa en stribet trgje alligevel”.
MARKUS: “nej, men det ggr de to, for de er ikke blevet valgt endnu’®.
MIKAELA: "Der er ingen der kan lide mig”.

(Observationer, torsdag d. 27. s. 31-32)

» Denne dansktime og opgave er ogsi navnt i afsnittet "Bgrns venskaber som betingelser — Pigernes
grupperinger”.
% Jeg niede desverre ikke i situationen at notere, hvem Markus udpegede, men efter ovenstiende sekvens fulgte

et par beskrivelser mere.
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Gennem bgrnenes opmarksomhed pa, hvem de beskriver, og optagethed af, hvem der
beskriver dem, bliver det tydeligt, at der er meget andet pa spil i denne gvelse end tillegsord.
Mange af bgrnene ergrer sig hgjlydt, nar det viser sig ikke at vaere dem, der bliver beskrevet,
og Markus ggr opmarksom pa, at der er nogen, der endnu ikke er blevet “valgt”. Mikaela
konstaterer ligefrem, at ingen kan lide hende. Hun bliver dog beskrevet af Silvia
efterfglgende.

Ronja beskriver Janus, hvilket i fgrste omgang kan opfattes som et forsgg pa ikke at vise
tilhgrsforhold til et feellesskab, eller at hun slet ikke er opmerksom pa, at gvelsen vil fa denne
betydning. Men spoler vi tiden en time tilbage, til kort efter at opgaven er blevet forklaret, kan

vi se fglgende:
Ronja har lavet opgaven 1 bogen og skal i gang med at beskrive en person: Hun
reekker handen op og venter. Susanne kommer over. Hun spgrger, hvordan man
skal ggre. Susanne foreslar, at hun kan starte med at skrive: “Personen, jeg
beskriver, har lyst har. ” Hun smiler til lysharede Mikaela, som sidder ved siden

af. Mikaela legger armene over kors og ser fornermet ud. Ronja tilfgjer strakt
til Mikaela: ”Det behgver jo ikke vare dig”. De smiler alle tre.

Da lereren er gaet, Igber Ronja over til Helena og hvisker noget. Smiler til
hende og Igber tilbage pa plads.

(Observationer, torsdag d. 27. s. 29-30)

Som vi sa ovenfor beskriver Ronja Janus, og Helena beskriver Markus. De to piger er de
eneste af pigerne, der beskriver drenge, og det kan se ud som om, at det er det, Ronja hvisker
til Helena om. Noah og Oskar, som begge beskriver Emma, er i frikvartererne bade fgr og
efter denne dansktime optaget af en leg omkring girafgyngen, hvor Emma ogsa er med.

Hvor fx Frederikke og som vi tidligere sa Mikaela (i afsnittet ” Bgrns venskaber som
betingelser — Pigernes grupperinger”) ser ud til at bruge beskrivelsen som et forsgg pa at fa
adgang til et socialt fellesskab, bruger Ronja tilsyneladende beskrivelsen til at bekrefte sit

allerede eksisterende sociale fellesskab pa en made, der forbliver skjult for de andre.

At Ronja beskriver lektierne som det bedste ved skolen, kan ud fra ovenstaende se ud til at
hange sammen med, at hun oplever ros for sin indsats 1 timerne, men ofte konfronteres med
sin deltagelse i frikvarterer og SFO. Det kan se ud som om, at nogle af Ronjas hemmeligheder
handler om mader at opretholde legerelationer, der ikke lever op til normativerne for “’den

gode skolepige” eller klassefellesskabet, og at det netop derfor skal holdes hemmeligt.

96



Analyse del 2 - Pigefnidder 1 bgrnehgjde

Ligeledes foregar Ronjas ’hulelege’ i traeer, som enten er gemt bag et skur og mellem andre
traeer og buske, eller skjult pa den forbudte side af et stort hegn, hvor bredderne sidder helt
teet. Legene er saledes ikke umiddelbart til at fa gje pa, hverken for gardvagten eller for andre
bgrn.

Lazrerens forventninger til bgrnenes sociale fellesskaber og venskaber ud fra normativer om
klassefellesskabet kan saledes se ud til at ggre bestemte mader at deltage pa relevante for
Ronja. Deltagemader, der kan se ud til at involvere hemmeligheder og forsgg pa at skjule

illegitime fellesskaber, som risikerer at blive genkendt som pigefnidder.

6.5.2. Konfliktuelle legefaellesskaber og venskaber som strukturerende:

Men Ronja og Helenas fzlles lege er heller ikke altid uproblematiske.

[Rakel og Helena] kommer ind, og Ronja spgrger flere gange, om de vil hjelpe
med at hente klede-ud tgjs kassen. De svare ikke. Liva kommer og spgrger, om
hun ma vare med. Ronja spgrger mig, og jeg siger, at det er ikke mig, der
bestemmer. Hun spgrger Helena, og Helena tager Liva med ud i garderoben og
lukker dgren. De kommer ind et gjeblik efter og smiler.

RONIJA: M4 hun vaere med?
HELENA: N-E-J

Men Liva star og smiler ved vaggen, sa det er tydeligt, at det ikke er det, Helena
har sagt. Jeg sidder og prgver at fa skrevet lidt, men Helena og Liva tager
konstant min blok og tegner pa den.

Ronja henter selv kassen med klede-ud tgj og brokker sig lidt.

Imens har Rakel gemt sig bag dgren, og jeg skal finde hende. Det er ikke sa
sveert, da hun er gemt 1 en knitrende skraldesak.

Da kassen med tgj er kommet ind, er der lidt diskussion om, hvad vi skal lave
igen. Ronja siger, at jeg skal begraves [i klede-ud tgjet]. Helena bliver sur og
gar over i et hjgrne, siger, at Ronja bare vil bestemme. Celina kommer ind og er
med. Hun tager ogsa min blok og skriver pa den.

Rakel vil gemme sig igen, sa jeg skal lukke gjnene og telle til 100. Det ggr jeg
og finder efterfglgende Rakel under en skrivepult, som er lukket pa alle sider
helt ned til gulvet. Den store kasse med t@j er kgrt hen foran, sa der er kun en 10
cm sprekke at kigge igennem ind til Rakel. Rakel bliver sur og bliver liggende
dernede. Jeg ved ikke helt, hvad hun bliver sur over.
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Ronja siger igen, at jeg skal begraves i klede-ud tgjet. Jeg oplever, at jeg og
mine ting i lidt for hgj grad bliver centrum for legene, og det var ikke planen, sa
jeg siger “kun én gang.” i habet om, at det bliver en leg imellem dem, som jeg
kan vere med i.

Helena kommer tilbage fra sit hjgrne og hjelper med at begrave mig. Ronja
henter sin lillesgster, som skal finde mig.

Da jeg er fundet, trekker Helena og Ronja over 1 et hjgrne, og Ronja siger til
mig, at det her skal jeg ikke lige hgre.

(Observationer fredag, d. 28. s. 46-47)

Der bliver tilsyneladende aldrig helt enighed om, hvad vi leger, da Rakel er i gang med en
gemmeleg, Ronja synes, at jeg skal begraves i kassen med klede-ud tgj, og Helena bliver sur
over, at Ronja vil bestemme. Men det ser ogsa ud som om, at begreensningen af legen, som vi
tidligere sa, var en del af det flles i hulelegen, her bliver et konfliktpunkt. Det ser i hvert fald
ud som om, at Helena gerne vil lege med Liva, og Ronja ikke vil have hende med, da Helena
tilsyneladende forteller Ronja noget andet, end det hun har fortalt Liva. Efter at Helena og
Ronja har snakket sammen om det, jeg ikke skal hgre, leger de sammen resten af dagen uden

de andre.

Pigernes forhandlinger af, hvad de skal lege, ser saledes ikke ud til at fgre til en oplevelse af
noget felles, og nar enigheden om ’det felles’ i legen ikke kan findes eller bevares, risikerer
det sociale fellesskab at smuldre, da det er baseret pa bgrnenes handlinger i forhold til,
rettethed mod og forhandlinger af dette felles, og ikke pa de voksnes struktureringer (jf.
diskussion af fazllesskabsbegrebet under “Teoretisk ramme som metode og begreber i
analysen”). Her ser det imidlertid ud til, at Ronja og Helenas venskab kommer til at fungere
som en form for strukturerende faktor, der ggr, at de fortsat leger sammen og finder noget nyt
at vere sammen om. Venskabet kan her se ud til at blive afggrende for, om det sociale
feellesskab holder igennem konfliktuerende forstaelser af det faelles.
En anden dag leger Frederikke, Ronja og Helena pa bordene i klasselokalet:
Helena, Ronja og Frederikke laver en leg, hvor de Igber rundt pa bordene og
hopper over nogle tasker. Men Frederikke stopper op og laver figurer med sin

krop, hver gang hun skal over en taske, sa de andre to skal vente. Det gdelzgger
ligesom et flow i legen, og de andre bliver lidt treette af hende.

(Observationer, mandag d. 24. s. 8)
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Frederikke har kort forinden faet lov at vaere med i legen, men har tilsyneladende ikke den
samme opfattelse af det felles i legen som Helena og Ronja. Legen stopper herefter uden at
nogen snakker sammen om, hvordan man skal ggre. Uenigheden om, hvad der leges, skaber
saledes hverken konflikt eller dialog i denne situation, da Helena og Ronja velger at forlade
legen og det sociale fellesskab mellem Helena, Ronja og Frederikke oplgses. At situationen
med Helena og Ronja, Rakel og Celina ved klede-ud tgjet i starten fgrte til konflikt mellem
Ronja og Helena, ser ud til at henge sammen med bgrnenes venskaber. Sarligt bedste-ven-
relationer ser ud til at have noget af den samme funktion, som findes i strukturerende
feellesskaber, nemlig at tingene er 'ngdt til’ at fungere, og at man ikke bare kan forlade

faellesskabet ved konflikter.

Hvor lege saledes ser ud til at fungerer som sociale fallesskaber, der holdes sammen af noget
falles, som bgrnene er rettet imod, kan venskaber se ud til at have en strukturerende funktion,
der giver bgrnene et sted at henvende sig, selvom de ikke pa det pageldende tidspunkt har

noget at vaere falles om.

Men der er ogsa lege, der pa nogle omrade minder mere om de strukturerede faellesskaber, og
disse lege ser ud til at skabe andre muligheder for deltagelse for mange af bgrnene og pa tvers
af de grupperinger og venskaber, der ellers findes i klassen. Fx er en rekke af bgrnene i en
periode over fire dage optaget af en leg i frikvartererne, som jeg har valgt at kalde
girafgyngelegen. Jeg vil i det fglgende se naermere pa, hvordan denne leg konkret tager sig ud

som handlinger mellem bgrn og 1 materielle omgivelser.

6.5.3. Girafgyngelegen — et struktureret fallesskab?

Girafgyngen er en stor rund fugleredegynge, der ha@nger i et almindeligt gyngestativ i to
ophang, sa den kun kan gynge frem og tilbage og ikke snurre rundt, som girafgynger ellers
ofte kan. Den er ca. 1,25 m. i diameter, sa der kan sidde op til 6 bgrn pa gyngen ad gangen og
tre bgrn kan skubbe pa hver side samtidig. Girafgyngelegen starter en tirsdag i 12-frikvarteret,
hvor flere bgrn pludselig raber pa tvers af klassen i spisepausen: ”Vi mgdes ved
girafgyngen!” “Alle ud til girafgyngen!” (Observationer, tirsdag, d. 25. s. 14). Oprab som
disse lyder de efterfglgende dage i spisepauserne bade i 10- og i 12-frikvarteret. Legen

fortsaetter hvert frikvarter resten af ugen, men ebber ud den efterfglgende mandag.
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Ser vi nermere pa denne leg, kan vi jo starte med at bemerke, at girafgyngelegen bliver
annonceret offentligt og som en opfordring til alle, hvilket adskiller sig fra de andre lege, jeg
ser i frikvartererne. Det sker ofte, at bgrnene bruger spisepausen eller slutningen af timen til at
aftale, hvem de skal lege med i frikvarteret, men det er som regel noget, der sker internt
mellem to eller tre bgrn. At der her bliver rabt ”Alle ud til girafgyngen!” ggr dels, at det er en
aben invitation, som er sver efterfglgende at afgranse eller holde nogen uden for, og dels ggr
det legen synlig, sa alle ved, hvor de skal mgde op for at veere med. I modsetning hertil
foregar Ronja og Helenas hulelege i klatretreeer, som enten er skjult bag et skur og mellem
andre traeer og buske eller gemt mellem andre traer pa den forbudte side af et hegn, hvor

braedderne sidder helt tet.

Girafgyngelegen rummer som regel 8 — 10 bgrn ad gangen og kun bgrn fra 2. C. Jeg ser kun
enkelte gange anlgb til konflikter omkring girafgyngelegen, og det lykkes altid bgrnene
relativt hurtigt at lgse det selv:
Frederikke sidder pa gyngen i starten. Emma siger, at hun sidder i vejen for, at
de kan vare to om at skubbe. Hun flytter ind pa midten, men der siger Kristian,

at hun fylder for meget. Emma siger, at hun ikke kan sidde pa kanten, og det
accepteres, at hun sidder i midten.

Senere rabes der, at der er en, der skal af, sa de kan gynge hgjere. Frederikke
melder sig, men drengene, der skubber pa den anden side, kan ikke hgre det.

Emma raber, at Frederikke skal af, og efter handen lykkes det Emma og
Rebekka, som skubber den modsatte side af drengene, at fa stoppet gyngen.

Frederikke hopper af og skubber, hvor drengene skubbede fgr. (onsdag, d. 26.
side 21)

Konflikter bliver saledes ikke synlige som problemer, og der er heller ikke nogen, der far nej
til at veere med fgr om mandagen, hvor legen sa smat er ved at ga i oplgsning. Denne leg ser
saledes ud til, pa en serlig made at skabe muligheder for mange bgrn pa en gang, og imens
girafgyngelegen er i gang, er der tilsyneladende ferre konflikter 1 klassen. Under et interview

forteller Emma og Ronja fglgende om girafgyngelegen:

EMMA: Bagefter, skal vi sa ga op pa girafgyngen?

AN: T er helt vilde med... Hvad er det, I laver oppe pa girafgyngen lige for
tiden?

RONJA og EMMA samtidig: Vi gynger.

AN: Er det bare sadan, at alle ma vere med eller hvad?
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EMMA: Ja

AN: Ja. Det er da meget godt, at der nogen gange er sadan nogle lege, hvor alle
ma vare med pa?

EMMA: Vil du med derop nu?

AN: Ikke lige nu.

AN: Hvad med... Hvor lenge skal I blive ved med at gynge pa girafgyngen?
EMMA: Det gor vi hele tiden?

AN: Hele tiden?

EMMA: Ja

AN: Hvert frikvarter?

EMMA: Ja

RONIJA: Sa far vi ikke nogen problemer, og sa far vi ikke nogen krydser og
sadan noget...

(Interview med Ronja og Emma, side 1-2)

Ronja er ikke selv med 1 girafgyngelegen, men oplever, at der er farre konflikter i klassen.
Ligeledes ved hun tilsyneladende, hvad der foregar i legen, selvom hun ikke selv er med: Vi
gynger”. At legen foregar omkring en gynge, giver saledes noget mere eller mindre
predefineret *feelles’, at vere sammen om. Selvfglgelig kunne gyngen ogsa bruges til andre
lege, hvor den kunne fungere som hus, forhindringsbane etc., men det ville formentlig kreve
en del mere forhandling, da de fleste jo nok i fgrste omgang oplever gyngen, som noget man
gynger pa. Pga. dette praedefinerede falles bliver det tilsyneladende muligt at inddrage
vasentligt flere i legen, da man ikke behgver blive enige om, hvad man leger. Ligeledes
legger det at gynge op til nogle predefinerede positioner i legen. Der kan vare nogen, der
skubber, og nogen, der gynger. Igen er det tilsyneladende kun ngdvendigt at definere, hvem
der gor hvad, og ikke hvad der skal ggres. Samtidig er der mange pladser til de forskellige
positioner, da op til seks bgrn kan skubbe ad gangen og lige sa mange kan sidde oppe pa
gyngen.

Ud fra ovenstaende beskrivelser af girafgyngelegen som offentligt annonceret, let tilgeengelig
(alle ved, hvor legen finder sted), plads til alle (i hvert fald til dem, der gerne vil veere med) og
med et mere eller mindre praedefineret 'felles’ (det handler om at gynge og rollerne er hhv.
dem, der skubber, og dem, der sidder pa gyngen), minder girafgyngelegen pa nogle mader om

et struktureret fellesskab. Men 1 modsatning hertil er legen noget, bgrnene selv valger at
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vare med i, og hvor der er plads til varierende opfattelser af det felles, uden det ser ud til at
skabe konflikter:
Da jeg kommer ud, er Frederikke og en masse andre bgrn i gang ved

girafgyngen. Flere af drengene kaster sig ind under gyngen og maver sig ud
igen. (Observationer, onsdag d. 26. s. 24)

Legen ser 1 stedet ud til at udvikle sig, ved at bgrnene fglger hinandens initiativer ud fra de
forskellige opfattelser af det felles (jf. ogsa Nielsen, 2007 om hvordan udvikling sker pa
baggrund af deltagernes forskellige interesser og intensioner).

Bgrnene deltager ikke pa samme made og heller ikke med lige stor radighed over legen.
Nogle bgrn har lettere end andre ved at komme til at skubbe, der hvor de gerne vil. Og nogle
bgrn bestemmer oftere end andre, hvornar der skal byttes pladser mellem dem, der sidder pa
gyngen, og dem, der skubber. Men alle bgrnene oplever tilsyneladende at vare med, og
Frederikke beskriver legen som det bedste at lave i frikvarteret, selvom hun ofte er en af dem,

der ikke har sa meget radighed over legen.

Nar jeg spgrger bgrnene, hvad der er godt ved girafgyngelegen, svarer de enten, at det ved de

ikke, eller som Frederikke:

Fordi at man gynger og alt sadan noget. Og laver en hel masse sjove ting.
(Interview med Frederikke, side 1)

Det er altsa ikke umiddelbart svar, som kan pege pa, hvad der ggr denne leg til noget serligt.
Men som jeg i det ovenstaende har vist, ggr legens materielle betingelser, dens
tilgengelighed, og dens mere eller mindre predefinerede karakter af rollerne og det falles i
legen, at legen minder om et struktureret fellesskab, hvor bgrnene imidlertid kan komme og
g, som de har lyst til, og hvor bgrnene har muligheder for at videreudvikle det feelles. Legen
ser saledes ud til at leve op til normativer om fallesskaber i skolen, og sarligt normativer om
lighed. Lighed ser imidlertid ikke ud til at have enshed som mal i denne leg, da der netop er
plads til at udvikle legen gennem bgrnenes forskellige interesser. Girafgyngelegen ser

herigennem ud til at fordre deltagemader, der ikke sa let genkendes som pigefnidder.
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6.6. Opsamling

Gennem analysens anden del har vi set, hvordan deltagemader, der kan kategoriseres som
pigefnidder, konkret begrundes, far betydning og handles pa baggrund af konkrete

betingelser.

Under afsnittet "Bgrn venskaber som betingelser — Pigernes grupperinger” er det blevet vist,
hvordan disse grupperinger tilsyneladende bliver fasthold i1 et dialektisk samspil mellem
pigernes rettethed mod nye venskaber, og at dette kan fa betydning for den anden i de
etablerede relationer som et potentielt tab af den bedste ven. Denne proces ser ud til at blive
forsteerket af en evt. mangel pa alternative steder at sgge hen, nar de etablerede venskaber
ikke er tilgengelige. Bgrnenes venskaber far tilsyneladende betydning for de voksne som
grupperinger blandt pigerne, der pa baggrund af normativer om klassefellesskaber kan

genkendes som pigefnidder.

Afsnittet om "Adgang til sociale fellesskaber — At sige nej og lukke dgre” viser, hvordan en
regel i indskolingen om, at man ikke ma sige nej, ggr det ngdvendigt for bgrnene at finde
andre mader at kommunikere nej pa, som dels kan fa tvetydige betydninger for dem, der
kommunikeres til, og dels kan ggre det svart at fortelle de voksne om oplevelser af ikke at
vaere med. Problemer med piger, der siger nej og lukker dgre, som bliver kategoriseret som
pigefnidder, ser saledes ud til at grunder i de betingelser skolen stiller til radighed for, at
eleverne kan afgraense deres legefellesskaber, men ogsa betingelser for at dem, der oplever

ikke at vaere med, kan tale med de voksne om den betydning, det far for dem.

I afsnittet om ”Erfaringer med perifere positioner — At skelde ud pa hinanden” ser vi, hvordan
sociale processer omkring Frederikke ser ud til at fastholde betydningerne af hendes
handlinger og fortellinger som overdrevne eller irrelevante. Dette sa imidlertid ud til at ggre
det endnu mere relevant for Frederikke at forsgge at @ndre pa de sociale dynamikker gennem

sin deltagelse.

Afslutningsvis har afsnittet "Radighed og det fzlles i legen — At ville eller ikke ville lege det
samme” besk®ftiget sig med, hvordan skolens normativer for klassefellesskaber og

forskellige lege skaber forskellige betingelser for bgrnenes deltagelse.
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I starten af afsnittet har vi set, hvordan nogle lege bliver illegitime i1 forhold til skolens
normativer om fallesskaber, fordi det felles i legene (fx optagelsesprgver til huler) ogsa
fungerer som begrensninger af andre bgrns adgang til legene, hvilket forbindes med
pigefnidder. Efterfglgende har vi set, hvordan lerernes rettethed mod disse normativer ggr
bestemte former for deltagelse relevante for Ronja, for at hun kan opretholde sociale
fellesskaber, som ikke lever op til normativerne for klassefellesskabet og den gode
skolepige.

I afsnittet har vi ogsa set, hvordan venskaber tilsyneladende kan fungere som strukturerende
for sociale fellesskaber, da venskaberne ggr det relevant at bevare de sociale fellesskaber
med konfliktuerende opfattelser af det felles.

Ligeledes har vi set, hvordan girafgyngelegen stiller bestemte betingelser til radighed for
bgrnene i form af tilgengelighed, predefineret handling og roller, samt materielle betingelser,
der ggr det muligt for mange bgrn at deltage i det felles. Denne leg ser i hgjere grad end
mange andre lege ud til at leve op til skolens normativer om lighed, dog uden at det opfattes
som enshed, hvilket tilsyneladende ggr deltagelsesmader relevante, som ikke bliver genkendt
som pigefnidder. Girafgyngelegen ligner derved et struktureret fellesskab, men adskiller sig
herfra, ved at bgrnene selv valger at deltage og kan udvikle legen gennem deres forskellige

opfattelser af det felles.

Med denne opsamling af analysens anden del, vil jeg i det fglgende forsgge at samle den
skabte viden fra hele analysen i en konklusion og perspektivere den i forhold til det mere

konkrete liv 1 skolen.
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7. Konkluderende oq perspektiverende betragtninger:

Udgangspunktet for nervaerende speciale har varet fglgende problemformulering:

Hvad viser sig, nar det, der af de voksne kategoriseres som pigefnidder, underspges som
borns konkrete handlinger med hinanden?

Herunder vil jeg fokusere pa:

Hvordan bliver andre bgrn og skolens normative forestillinger om klassefeellesskaber

relevante som muligheder og begrensninger for bgrns deltagelse i skolen?

Pa baggrund af analysen kan vi konkludere, at bade andre bgrn og skolens normative
forestillinger om klassefallesskaber bliver relevante som betingelser for bgrns deltagelse pa
mange forskellige mader. Samtidig har vi gennem analysen set, at de samme betingelser stiller
sig forskelligt for forskellige bgrn, bl.a. pa baggrund af deres eksisterende venskaber i klassen

og deres erfaringer med forskellige positioner.

Det, vi mere overordnet kan sige, er, at normerne for klassefellesskaber ogsa ser ud til at
fungere som de voksnes mal for bgrnenes venskaber og sociale fellesskaber i klassen.
Samtidig ser disse normativer ud til at fungere pa et meget abstrakt plan, der sjaldent
indtenker bgrnenes konkrete handlemuligheder og begrundelser. De voksnes struktureringer
ud fra disse normativer kan derfor netop medvirke til at skabe konfliktuelle betingelser, som
fremmer deltagelsesmader blandt bgrnene, der kan genkendes som pigefnidder. Ligeledes ser
normerne om klassefellesskabet som et ideelt set konfliktfrit feellesskab, ud til at pege pa
konflikter unaturlige, hvilket ggr konfliktlgsningen til et spgrgsmal om, hvem der har ret, og
hvem der har gjort noget forkert, frem for et spgrgsmal om forskellige perspektiver.

De voksnes forventninger til, hvordan bgrnene skal vare sammen, ud fra normativer om
klassefallesskabet, ser igennem analysen ligeledes ud til at ggre bestemte lege og bestemte
mader at deltage pa illegitime. Saledes risikerer lege, der kun egner sig til at lege to eller tre,
at blive genkendt som pigefnidder i det gjeblik flere forsgger at vaere med. Samtidig ser
pigernes grupperinger ud til at blive uforstaelige eller unaturlige pa baggrund af normerne om
klassefellesskabet som netop ét fellesskab. Jeg har imidlertid argumenteret for, at

klassefzllesskabet kan ses som et struktureret fallesskab, der ikke direkte kan sammenlignes
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med bgrnenes sociale fellesskaber, pga. de vasentligt anderledes betingelser,

voksenstruktureringen stiller for bgrnenes deltagelse.

I gennem analysen bliver det tydeligt, hvordan bgrnene deltagelse bliver relevant pa
forskellige mader som muligheder og begrensninger for andre bgrn. Det ses fx, hvordan
pigernes venskaber ud fra normativer om klassefellesskaber kan opfattes som grupperinger,
og hvordan sarligt bedste-ven-relationerne tilsyneladende bliver fastholdt af frygten for at
miste den bedste ven og af manglen pa alternative steder at sgge hen, nar de etablerede
legerelationer ikke er tilgengelige.

Men vi har ogsa set i analysen, hvordan bgrnenes venskaber netop kan vere det, der ggr, at
man bliver i det sociale fellesskab pa trods af konflikter. I tilfaelde, hvor bgrnene leger
sammen uden i forvejen at vere venner, er det tilsyneladende mere narliggende for bgrnene
at forlade det sociale fzllesskab, hvis de ikke kan blive enige om det falles i legen.
Konflikterne tyder saledes pa, at bgrnene rent faktisk sgger feellesskabet med hinanden.
Derudover har vi set, hvordan bgrnenes mader at undga at sige nej pa, kan blive det, jeg har
kaldt en dobbelt begrensning, da det dels fungere som udelukkelse, og dels kan fa tvetydige
betydninger for de bgrn, der kommunikeres til, sa de bliver ved med at sgge det samme
fellesskab. Ligeledes skaber dette begrensninger for bgrnene i forhold til at fortelle de

voksne om problemer med ikke at vaere med.

7.1.1. Perspektiverende bemaerkninger:

At normativer for klassefallesskabet ogsa kommer til at fungere som larernes forventninger
til bgrnenes indbyrdes relationer ser ud til at skabe en konfliktuelle praksis, som igen ser ud til
at danne grundlag for en del af de mange konflikter mellem bgrnene. Den begrebsmassige
opdeling i strukturerede og sociale fellesskaber, jeg i nervaerende speciale har foreslaet kan
saledes fungere som en kritik af *folkeskolens’ begreber om faellesskaber blandt bgrn. Dermed
ikke sagt at alle folkeskoler trekker pa de samme begreber og har de samme forventninger,
men med klassefellesskabet som en helt grundleeggende struktur i den danske folkeskole, ma
det ses som en vigtig problematik at forholde sig til.

Her skulle et fokus pa bgrnenes sociale fellesskaber gerne fgre til et fokus pa bgrnenes egen
rettethed, bgrnenes begrundelser og bgrnenes oplevelser af handlemuligheder i1 disse

fellesskaber, frem for de voksnes definering af det felles, de voksnes struktureringer som
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begrundelser for deltagemader, og de voksnes forestillinger om, hvordan feallesskabet
fungerer. De strukturerede fallesskaber har ogsa berettigelse i folkeskolen, og som vi sa i
forbindelse med girafgyngelegen kan det strukturerede skabe andre muligheder for bgrn, som
ellers ofte oplever ikke at vere med. Det jeg vil papege er bevidstheden om forskellene
mellem disse fellesskaber, og de muligheder og begraensninger, som normerne for
klassefellesskabet indebarer for eleverne, heriblandt hvordan kategoriseringer af pigefnidder

kan opsta pa baggrund af de voksnes normativer om bgrnenes fellesskaber.

7.2. Kvalitet og Almengorelse

En kvalitativ undersggelse ma vurderes efter kvalitative standarder - ikke som en ’sleekken pa
de kvantitative krav’, men som nogle helt anderledes krav. Dette grunder i, at de fleste
kvalitative undersggelser har som en del af deres formal at synligggre kompleksiteter.

Jeg vil i det fglgende beskaftige mig med disse krav i forhold til n@rvarende projekt, og
herefter give en vurdering af narverende speciales muligheder for "almenggrelse’, som kan
siges at vare den kritiske psykologis udvikling af de mere naturvidenskabeligt pregede

generaliseringsbestrabelser.

Frem for krav om reliabilitet, validitet og generalisering retter kravene i kvalitativ forskning
sig mod forskningens gennemsigtighed (Olsen, 2003).

Jeg har bestraebt mig pa denne gennemsigtighed ved at synligggre undersggelsens skridt og
bevagelser i retning af konklusionen. Dette ses bade gennem en fremleegning af min metode i
den empiriske undersggelse, mit teoretiske udgangspunkt og min metode i analysen, men ogsa
ved at forsgge at tage leseren med ind i analyseprocessen pa vejen frem til mine pointer.
Ligeledes er mine overvejelser om min baggrund og mine forforstaelser klargjort i forbindelse
med mine afsnit om “Metodiske overvejelser” og “Teoretisk ramme — Begreber og metode i
analysen”. Derudover er diverse interviewguides og informationsbreve til skole, SFO og
foreldre vedlagt som bilag, sd leeseren har mulighed for at fglge processen. Der vil formentlig
stadig vere teoretiske og metodiske valg, der kan undre, alt efter hvem der ser og med hvilken
baggrund. Ligeledes vil der vare erkendelsesprocesser, der er svere at beskrive eller svare at
folge 1 min beskrivelse af dem. Men det er min vurdering, at specialet som helhed lever op til

kravet om gennemsigtighed.
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Derudover opererer kritisk psykologi som n@vnt med et kvalitetskriterium om muligheder for
almenggrelse.

Ifglge Holzkamp (1985) handler almenggrelse ikke om wudbredelse, men om det
fremadrettede, det vil sige det udviklende potentiale. Derfor kan almenggrelse ske pa

baggrund af et enkelt tilfelde (Holzkamp, 1985). Ligeledes siger Kousholt:

”Spgrgsmalet om generalisering handler saledes ikke om at fjerne sig fra det
konkrete og mangfoldige, men om at forbinde konkrete problematikker til
almene livsbetingelser og betydningsforhold og kan dermed ses som en
almenggrelse af konkret forankrede problematikker. Gennem konkrete
personers erfaringer og oplevelser kan vi lere om, hvordan muligheder og
begrensninger kan stille sig for personer i en konkret praksis. Dermed udpeges
mulige almene sammenhenge mellem organiseringer af praksis og personlige
betydninger og muligheder” (Kousholt, 2006, s. 77).

I narvaerende speciale handler det om bgrns betingelser for at deltage i skolen, og
almenggrelse bliver saledes muligheden for, at specialet kan udpege mulige almene
sammenh@nge mellem skolens struktureringer og bgrns muligheder og begrensninger. Disse
sammenh@nge skal ikke ses som direkte overfgrbare, men kan ses som en vejledning til
forstaelser af andre konkrete sammenhange (Dreier, 2006). Jeg vil i den forbindelse
argumentere for, at specialets pointer kan fungere som vejledning til forstaelser af andre
konkrete sammenhange, da de bygger pa analyser af konkrete bgrns deltagelse i et

"klassefzllesskab’, som er en udbredt made at strukturere skolebgrn pa i Danmark.

Det fremadrettede eller udviklende potentiale ligger saledes i de kritiske pointer i specialet, og
en vigtig del af bedgmmelsen af dette potentiale har ligget i mit opfglgende mgde med
indskolingslederen, klassens larere og foraldrene. Her blev specialets pointer omkring
skolens struktureringer (dvs. hovedsageligt pointer fra analysens fgrste del) taget op efter
gnske fra skolen og diskuteret med henblik pa at udvikle praksis. Bl.a. elevernes manglende
muligheder for at lgse konflikter selv, nar det ringer ind, og de skal have time, blev vendt, og
det blev aftalt, at eleverne 1 disse situationer skulle spgrges, om de gnskede tid til selv at
snakke ferdig. Ligeledes var tilbagemeldingerne fra lererne, at det generelt havde givet nye
perspektiver pa deres praksis, som ville blive diskuteret pa fremtidige mgder, og serligt
reglen om ’ikke at sige nej’ ville blive taget op til revision.

Derudover vil der efter aflevering af specialet blive holdt endnu et opfglgende mgde med

deltagelse af flere larere fra indskolingen, hvor foreldrene ikke deltager. Her vil flere af
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specialets kritiske pointer blive taget op til diskussion, og fremtiden vil saledes vise mere om

specialets udviklende potentiale.
Hvorvidt specialet ligeledes vil kunne fgre til praksisudvikling i sammenh@nge uden for den

konkrete skole vil naturligvis afhenge af den udbredelse, specialet far.
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9. Interviewquides — Bilag 1

9.1. Interviewguide til klasselaererinterview

Hvor lenge er det du har haft klassen?

Hvordan vil du beskrive klasse?

Hvordan oplever du det der med at have Betina med i klassen?

Hvad er din rolle som klassel@rer? Hvordan adskiller den sig fra de andre lerere?

Hvordan oplever du fellesskabet 1 klassen?

Hvordan vil du beskrive pigerne i klasse?

Oplever du en sammenhang mellem den sociale trivsel i klassen og undervisningen?

- Hvordan ...

Jeg ved at I arbejder med fallesskabet i klassen. Kan du fortelle lidt mere konkret om hvordan?

- Oplever I at arbejdet med fallesskabet ggr en forskel?

Hvilke overvejelser har du gjort dig omkring pladserne?

(ud fra medbragt skitse over klasselokalets indretning)
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Hvordan vil du beskrive foreldregruppen 1 klassen?

Hvordan vil du beskrive Ronja i klassen?
- socialt

- fagligt

Hvordan vil du beskrive Frederikke i klassen?
- socialt

- fagligt

Hvad kunne ggre denne klasse til den ideelle klasse?
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9.2. Interviewguide til elevinterview

Hvem er dine bedste venner i klassen?

- Hvorfor lige ...

Hvad er det bedste at lave i frikvarteret?

- Hvorfor ...

Hvad er det bedste at lave 1 timerne?

- Hvorfor ...

Hvad er sveert ved at ga i skole?

Hvad er det bedste ved at ga i skole?

Jeg har hgrt nogle bgrn sige at det er trels at snakke om konflikter med larerne.
Synes du ogsa det?

- Hvorfor er det traels?

Synes du at der er mange konflikter i klassen?

- Hvorfor tror du, at der er det /ikke er det?

Jeg har nogen gange hgrt, at der er nogen som ikke ma vare med.

- Hvorfor er det nogen gange bedre, hvis der er nogen der ikke er med?

Har du oplevet ikke at matte veere med?

- Hvad ggr man sa?

Har du prgvet at sige at nogen ikke matte veere med?

- Hvorfor var det bedst at de ikke var med?
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10. Informationsbreve — Bilaqg 2

10.1. Brev til lsererne

Orientering om min tilstedevzerelse i uge 43 og 44.

Jeg har af [indskolingslederen] faet lov til at observere i undervisningen i den 2. klasse, hvor du
underviser, hvilket jeg er rigtig glad for. Observationerne skal danne grundlag for et speciale i
psykologi og padagogik om bgrns deltagelse i forskellige fellesskaber i og omkring skolen, og
hvordan det pavirker deres deltagelse i undervisningen.

Jeg kommer til at sidde med i mange af undervisningstimerne sarligt i uge 43, men far ogsa brug for
at tage en halv til en hel time et par gange om dagen, hvor jeg samler op pa noter og far skrevet mere
udfgrligt ned, hvad jeg har set. Uge 44 vil jeg primart bruge til at samle op, tale med nogle af eleverne
eller observere en ekstra dag, hvis det virker relevant.

Hvis det er muligt, vil jeg meget gerne bruge et par minutter pa at presentere mig for eleverne den
forste dag.

Jeg kommer ikke til at hjelpe til i undervisningen, gribe ind i konflikter og lign, da det er vigtigt for

mig at fa etableret en position/rolle som en, der skal lerer noget af bgrnene, og ikke en, der skal lerer

bgrnene noget. Derfor vil jeg ogsa ofte folge med bgrnene, nar de lgber af sted til frikvarter,
undervisning i andre lokaler eller SFO, hvilket maske godt kan virke lidt anderledes, end man normalt
ville gebarde sig som voksen. Jeg kommer til at leegge vagt pa at tale med bgrnene og vaere med i de
ting dé laver, s vidt de vil lade mig vere med.

Har du spgrgsmal eller brug for en snak om, hvordan vi bedst far det til at fungere, er du meget
velkommen til at spgrge, imens jeg er pa skolen, eller ringe/ maile pa nedenstaende oplysninger (jeg er
desverre ikke tilgengelig pa telefon fra onsdag d. 12. til tirsdag d. 18. oktober).

Jeg vil selvfglgelig gore, hvad jeg kan for ikke at forstyrre undervisningen, men er der noget, du

oplever som meget uhensigtsmessigt, sa sig endelig til.

Kort om mig:

Jeg er gift med Martin og mor til tre: En dreng i 2. klasse og en pige i 0. klasse
og en dreng pa 10 mdr., der lige er startet i dagpleje.

Jeg har arbejdet en del med bgrn bade i Igbet af mit studie og i forskellige
andre sammenha&nge, og er meget optaget af, hvordan bgrn er forskellige og

bruger hinanden pa forskellige mader.
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Jeg har boet i Slagelse indtil i sommers, hvor vi flyttede til Stgvring for at komme tettere pa familien.

Jeg ser frem til at veere sammen med jer i uge 43-44.

Med venlig hilsen

Anette Leegaard Larsen

[kontaktinformationer]
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10.2. Brev til SFO

Orientering om min tilstedevarelse i SFOen i uge 43 og 44.

Jeg har af ledelsen pa Kristinelundsskolen faet lov til at observere bgrnene i en 2. klasse i uge 43 og
44, hvilket jeg er rigtig glad for. Observationerne skal danne grundlag for et speciale i psykologi og
pedagogik om sociale interaktioner i undervisningssituationer, og om hvordan bgrn deltager i
undervisningen og i sociale fallesskaber i og omkring skolen.

Derfor vil jeg vare til stede i SFOen om eftermiddagen i uge 43, og maske et par dage i uge 44.

Jeg er ikke en voksen, der griber ind i konflikter, irettesetter eller hjlper til, da det er mig, der skal
leere noget af bgrnene og ikke bgrnene, der skal lerer noget af mig®©. Jeg leegger i stedet vaegt pa at

tale med bgrnene og vere med, hvor jeg far lov.

Kort om mig:

Jeg er gift med Martin og mor til tre: En dreng i 2. klasse og en pige i 0.
klasse og en dreng pa 10 mdr., der lige er startet i dagpleje.

Jeg har arbejdet en del med bgrn bade i lgbet af mit studie og i forskellige

andre sammenh@nge, og er meget optaget af, hvordan bgrn er forskellige

og bruger hinanden pa forskellige mader.
Jeg har boet i Slagelse indtil i sommers, hvor vi flyttede til Stgvring for at & . 7}

’ :
komme tettere pa familien. Q R

Har du spgrgsmal, er du velkommen til at spgrge, imens jeg er pa skolen, eller ringe/ maile pa
nedenstaende oplysninger (jeg er desverre ikke tilgeengelig pa telefon fra onsdag d. 12. til tirsdag d.
18. oktober).

Jeg ser frem til at veere sammen med bgrnene i SFOen i uge 43-44.
Med venlig hilsen

Anette Leegaard Larsen

[kontaktoplysninger]
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10.3. Brev til foraeldrene

Orientering om observationer til speciale i uge 43 og 44

Mit navn er Anette Leegaard Larsen, jeg bor i Stgvring og er for tiden i gang
med at skrive speciale i psykologi og padagogik pa Roskilde Universitet.
Specialet handler om sociale interaktioner i undervisningssituationer, og om
hvordan bgrn deltager i undervisningen og i sociale fallesskaber i og omkring 38

skolen.

Jeg har af ledelsen pa Kristinelundsskolen faet lov til at observere i 2. klasse i
uge 43 og starten af uge 44, og vil derfor meget gerne have en tilbagemelding L
fra jer foraldre, hvis T ikke ¢nsker, at jeres bgrn optreder i
observationsmaterialet, eller I ikke gnsker, at jeg interviewer / taler med jeres

bgrn i relation til specialet. Interviews vil blive optaget pa diktafon, og alle navne i materialet vil blive

endret og personlige detaljer blive slgret, sa alle optreeder anonymt.

Konkret kommer jeg til at opholde mig i1 klassen i de fleste undervisningstimer og vere sammen med
bgrnene i frikvarteret. Derudover fglger jeg med, nar bgrnene gar i SFO, for at kunne fglge bgrnenes

interaktion pa tvers af de steder, de opholder sig, og hvordan det pavirker deres deltagelse i skolen.

Kort om mig:

Jeg er gift med Martin og mor til tre: En dreng i 2. klasse og en pige i 0. klasse og en dreng pa 10
mdr., der lige er startet i dagpleje.

Jeg har arbejdet en del med bgrn bade i lgbet af mit studie og i forskellige andre sammenhange og er
meget optaget af, hvordan bgrn er forskellige og bruger hinanden pa forskellige mader.

Jeg har boet i Slagelse indtil i sommers, hvor vi flyttede til Stgvring for at komme tettere pa familien.
Hvis T har spgrgsmal vedr. projektet er I meget velkomne til at kontakte mig pa nedenstaende
oplysninger. (Jeg er desverre ikke tilgeengelig pa telefon i perioden onsdag d. 12. til tirsdag d. 18.

oktober).

Jeg haber pa jeres samarbejde og ser frem til at lerer jeres bgrn at kende.

Med venlig hilsen

Anette Leegaard Larsen
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