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Abstract: Artiklen undersgger paedagoger, bgrnehaveklasseledere og laereres lovgivningsmaessige og
praktiske organisatoriske rammevilkdr for at kunne skabe kontinuitet i bgrns naturfaglige erfarings-
dannelse i overgangene mellem hhv. daginstitution, bgrnehaveklasse og 1. klasse. Undersggelsen
funderes teoretisk ved en indkredsning af erfaring og kontinuitet, m.h.p.at kunne begribe overgange
som kontinuitetspraksisser. De tre faggruppers rammevilkdr undersgges empirisk gennem gruppein-
terview og sammenlignende analyser af daginstitutionernes feelles leeringsmdl og skolens Faelles mdl.
En kvalitativ tematisk analyse peger pd tre tematikker, der viser, at de tre faggrupper har forskellige
rammevilkdr for at skabe kontinuitet, hvilket efterlader en potentiel risiko for, at der kan opstd dis-

kontinuitet i bgrns naturfaglige erfaringer.

Introduktion

Forskning viser at overgangen fra bgrnehave til skole kan veere en sarbar periode for
barnet da overgange er praeget af forandringer. Forandringer vedrgrer eendring af
fysiske omgivelser og relationer, skift fra en legebaseret hverdag til formel skolegang,
endrede adfeerdsmeaessige forventninger til barnet og skift i policy (Ackesjo, 2014;
Brostrom, 2019; Dockett & Einarsdottir, 2017; Little, Cohen-Vogel, & Curran, 2016).
Tidligere underspgelser har primeert fokuseret pa overgangsproblematikker i et ik-
kefagspecifikt perspektiv (Ackesjo, 2014; Boyle, Petriwskyj, & Grieshaber, 2018; Perry,
Dockett, & Petriwskyj, 2013). Forskning der beskeeftiger sig specifikt med STEM-fag,
altsd naturfag, science, matematik og samtidig forholder sig til overgange, er begreen-
set. Studier der kobler naturfag og bgrns leering, har ofte et monofagligt fokus pa
paedagoger i dagtilbud (Brostrom, 2019; Brostrom & Frgkjeer, 2016; Ejbye-Ernst, 2013;
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Thulin, 2006) eller pé lerere i skolen (Ellebzek & Nielsen, 2016; Guldager, Auning, &
Steiner, 2019; Nielsen, Pontoppidan, Sillasen, Morgensen, & Nielsen, 2013). Denne
artikel er et bidrag til den begyndende interesse i tvaerprofessionelt samarbejde om
overgange der bla. ses i (Michelsen, Petersen, & Ahrenkiel, 2017). Det er artiklens mal
at skabe et kvalitativt blik pa de forskellige strukturer der skaber rammevilkar for
leerere og paedagogers samarbejde om kontinuitet i bprns naturfaglige erfaringsdan-
nelse i overgange mellem henholdsvis daginstitution, bgrnehaveklasse og 1. klasse.
Artiklens forskningsspgrgsmal lyder:

Huvilke lovgivningsmeessige og praktiske organisatoriske rammevilkdr har daginstitutions-
paedagoger, bsrnehaveklasseledere og leerere for at skabe kontinuitet i barnets naturfaglige

erfaringsdannelse?

Artiklen baserer sig pa en teoretisk indkredsning af erfaring, kontinuitet og naturfag-
lige greenseobjekter med henblik pa at kunne begribe overgange som kontinuitets-
praksisser mellem forskellige kontekster.

Analyserne omfatter empiriske data fra gruppeinterview med daginstitutions-
paedagoger, bprnehaveklasseledere og leerere fra et forskningsprojekt, “Science i bgr-
nehgjde”. Projektet har en interdisciplineer tilgang og er forankret og finansieret af
LSULL Projektet er desuden stgttet af en bevilling fra Lundbeckfonden. Formalet med
“Science i bprnehgjde” var at afprpve naturfagenes potentiale til at skabe sammen-
haeng i overgange mellem daginstitution, bprnehaveklasse og 1. klasse med afsaet i
Laboratoriemodellen (Michelsen et al., 2017). Projektet forlgb over 8 maneder i 2017 og
involverede bgrn og paedagoger/lerere fra tre daginstitutioner, tre bgrnehaveklasser
og tre 1.-klasser. Projektet inkluderer bgrns eksperimenter med kuglebaner, magneter
og frp og spiring. I forbindelse med projektet deltog daginstitutionspaedagoger, bgr-
nehaveklasseledere og leerere i professionstveaerfaglige workshops med henblik pé at
udvikle en feelles didaktik.

Gruppeinterviewene med de involverede laerere og peedagoger er foretaget i for-
bindelse med opstarten af projektet, netop for at kunne undersgge deres rammevilkar
forud for det initierede tvaerprofessionelle samarbejde. Analysen af de empiriske data
suppleres med en komparativ analyse af feelles leeringsmal og Feelles Mal for at kort-
leegge de lovgivningsmaessige rammevilkar som peaedagoger, bprnehaveklasseledere
og leerere beaerer med ind i det tvaerprofessionelle samarbejde. Dette er fprste artikel
ien ph.d.-afhandling.

1 Laboratorium for Sammenheengende Uddannelse og Leering (LSUL) er et strategisk forsknings-, udviklings- og uddan-
nelsessamarbejde mellem Det Naturvidenskabelige Fakultet ved Syddansk Universitet og professionshgjskolerne UCL
og UC Syd.
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Teoretisk ramme

Erfaring er et af de mest udbredte og anerkendte begreber i (naturfags)undervisning
og er anerkendt som relateret til leering (Roth & Jornet, 2014). Pa linje med en stor
del af den naturfaglige forskning pa daginstitutions- og skoleomradet (Howes, 2008;
Jakobson & Wickman, 2008; Rudolph, 2005) baserer vi det teoretiske afszet i John
Deweys teori om erfaring. Ifplge Dewey bygger al leering pa erfaring, men ikke alle
erfaringer anses som lige leererige — Dewey skelner mellem de erfaringer der bidra-
ger til positiv udvikling, og dem, der ikke ggr (Dewey, 1938/2015, p. 25). Vi kan ikke
umiddelbart skelne mellem lzererige og ikkeleererige erfaringer — det er fgrst nar der
leegges maerke til formen, herunder sammenhaeng i erfaringerne, at vi har grundlag
for at skelne (Dewey, 1938/2015).

Dewey (1938/2015) inddeler erfaringsbegrebet i tre principper: samspil, situation
og kontinuitet. Disse tre principper indgér i en afhaengig vekselvirkning hvor den
ene reelt ikke kan adskilles fra den anden. Ifgplge Dewey (1938/2015) er friheden til
at teenke og handle central for at de naturfaglige erfaringer far en varig betydning.
Dewey beskriver det fast indrettede klasseveerelse med meget faste regler som ind-
skraenkende for den intellektuelle frihed.

Dewey skelner mellem to typer af erfaringer: de forbigdende og en erfaring. De for-
bigédende erfaringer er kendetegnet ved at vi starter og stopper hvad vi er optaget af
mentalt eller fysisk, fordi der kommer en intern eller ekstern forstyrrelse der betyder
at erfaringen ikke bliver fuldendt. I kontrast til disse forbigdende erfaringer defineres
en erfaring som er den erfaring der fuldendes og materialiserer sig — den baerer sin
egen kvalitet. Det kan fx veere nér et stykke arbejde er tilfredsstillende afsluttet, nar
et problem mgder sin Ipsning, eller et maltid er slut. Kun der er der tale om en erfaring
(Dewey (1934/2005, p. 35).

Kontinuitet i erfaringen

Erfaringens kontinuitet beskriver Dewey som: “Enhver erfaring er en beveegende kraft,
der lever videre i mennesket og far betydning for fremtidige erfaringsmuligheder”
(Dewey, 1934/2005, p.49). Enhver ny erfaring er forbundet til fortiden og pavirker
samtidig de fremtidige erfaringer. Nye udfordringer skal have relation til de tidligere
erfaringer for at bidrage til kontinuitet i erfaringsdannelsen. Hvis der er sammenhaeng
mellem erfaringerne, og de forstyrrer i passende grad, bidrager de til leererige erfarin-
ger (Biesta & Burbules, 2003). Ifplge Dewey (1934/2005) m4 kontinuiteten i erfaringen
ses og fortolkes med afseet i tre faktorer: fysisk/praktiske, intellektuelle og affektive.
De tre faktorer mé ikke lgsrives fra hinanden, men ma ses i en teet relation. Det bliver
dermed leerere og paedagogers ansvar at skabe kvalitet og sammenhaeng i bprns er-
faringsdannelser ved at angive en retning (Dewey, 1938/2015). I et leeringsperspektiv
er det vigtigt at den professionelle opnar viden om bgrnenes tidlige erfaringer for at

MONA 2020-2

49



50

Stine Mariegaard, Christina Haandbaek Schmidt & Claus Michelsen ARTIKLER

kunne iveerkseette indsatser der bidrager til kontinuitet. Med afseet i kontinuitetens
tre faktorer, fysisk/praktiske, intellektuelle og affektive, vil det ifplge Dewey ikke veere
nok kun at kigge pa kontinuitet i faglige leeringsmal.

Kontinuitetspraksis

I litteraturen i disse ar er der et stigende fokus pad sammenhaeng og kontinuitet i
overgange (Ballam, Perry, & Garpelin, 2017b; Lillejord, Bgrte, Halvorsrud, Ruud, &
Freyr, 2015). Det er dog uklart hvordan kontinuitet skal forstas teoretisk savel som i
praksis (Boyle et al., 2018). Overgangen til skole forstds pa varierende mader (Ballam,
Perry, & Garpelin, 2017a), fx som skoleparathed (Dockett & Perry, 2007) eller som en
event (Vogler, Crivello, & Woodhead, 2008) eller som en proces (Ackesjo, 2013). Boyle
et al. (2018) papeger at risikoen ved at fokusere pa overgange er at der fokuseres pa
den bro der ligger mellem konteksterne eller at fx bgrnehaveklasseleereren ggres
selvsteendig ansvarlig for brobygningen. Dockett and Perry (2014) fremhzever den
komplekse og multifacetterede proces som er knyttet til overgange, og foreslar et
skifte i teenkningen om overgange ved at forstd overgange som dynamiske processer
af kontinuitet og forandring.

Nar vi i denne artikel traekker pd Deweys forstaelse af kontinuitet, kan vi forsta
bgrns naturfaglige erfaringer som en kontinuerlig proces gennem forskellige kontek-
ster som forbinder tidligere erfaringer med nutidige og fremtidige. Derved forpligtes
alle professionelle i processen.

En reformulering af overgange til kontinuitet m4 selvfplgelig adressere hvordan
forandringer som fplge af skift til nye kontekster kan understgttes. At skabe konti-
nuitet betyder ikke at bprnehaven skal spejle skolen eller omvendt, men kontinuitet
drejer sig om bestemte stabile og genkendelige aspekter som objekter, problemet,
der undersgges, eller timens opbygning (Boyle et al., 2018; Lillejord et al., 2015), og
at forandringerne bliver understpttet gennem samarbejde (Dockett & Perry, 2014).

Den daglige praksis med at skabe kontinuitet for bgrnene foretages af de profes-
sionelle omkring bgrnene. Praksis refererer til teorien om praksisarkitekter (Kemmis
et al, 2013). Praksisarkitekterne refererer til de professionelle som former den made
praksis kan udfolde sig pa i den specifikke situation. Boyle et al. (2018) fremheever at
en kontinuitetspraksis ma bygge pa et feelles sprog og feelles forstdelser pa tveers af
uddannelsesniveauer mellem praksisarkitekterne. I modsat fald opstar der en stor
risiko for diskontinuitet (Ballam et al,, 2017a; Dewey, 1938/2015; Wilder & Lillvist, 2018).

Naturfagenes bidrag til kontinuitet gennem graenseobjekter

Naturfag handler om den verden der omgiver os, og har derved et naturligt og gen-
kendeligt genstandsfelt indlejret. Dette genstandsfelt har et saerligt potentiale i ska-
belsen af kontinuerlige erfaringsdannelser. Kontinuitet understgttes af stabile og
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genkendelige aspekter som er til stede bade i ny og gammel kontekst (Boyle et al,,
2018; Lillejord et al., 2015).

Bgrns mgder med (naturfaglige) objekter pa tveers af kontekster kan have betyd-
ning for kontinuiteten i erfaringsdannelsen da genkendelige og fleksible objekter kan
fungere som greenseobjekter (Fabian, 2013; Hognes, 2015). Graenseobjekter inviterer
til dialog og aktiv deltagelse i konstruktionen af kontinuitet (Star, 1989). Bade fysiske
objekter, processer og metodiske tilgange kan defineres som graenseobjekter (Hognes,
2015). En afstemt didaktisk tilgang til naturfaglige aktiviteter pa tveers af kontekster
kan séledes ogsa defineres som graenseobjekt (Brostrom & Frgkjeer, 2016; Hognes,
2015). I forleengelse deraf vil en underspgelsesbaseret tilgang, baseret pa en feelles
naturfaglig forstdelse pa tvers af kontekster, kunne fungere som graenseobjekt og
derved bidrage til kontinuitet.

Den undersggelsesbaserede tilgang, tillige med erfaring og kontinuitet, har sin op-
rindelse i pragmatismen, med Dewey som ophavsmand (Biesta & Burbules, 2003), og
dermed et fzelles filosofisk og teoretisk afsaet (Biesta & Burbules, 2003). Den undersg-
gelsesbaserede tilgang refererer til et undervisnings- og leeringsmiljg som tillader bgrn
at konstruere viden gennem aktivt at deltage i naturfaglige undersggelser (Decristan
et al,, 2015). Der er lpbende debat om hvordan og hvor meget der skal guides (Christi-
dou, Hatzinikita, & Samaras, 2012; Fridberg, Thulin, & Redfors, 2018; Garcia-Carmona,
Criado, & Cruz-Guzman, 2017; Hollingsworth & Vandermaas-Peeler, 2017). Kirschner,
Sweller, and Clark (2006) argumenterer for at et minimum af guidning er mindre
effektivt end traditionel undervisning. Modsat kan en undervisning der instruerer
slavisk, som nar vi fplger en kogebog, forhindre bgrnenes aktive tankeprocesser og
aktive deltagelse (Mariegaard, in prep).

En underspgelsesbaseret tilgang anses for at vere seerlig anvendelig og meningsfuld
i bprnehave- og indskolingskontekst (Senocak, Samarapungavan, Aksoy, & Tosun,
2013; Wastin & Han, 2014) da bgrnenes medfgdte nysgerrighed kan imgpdekommes
gennem naturfaglige aktiviteter (Engel, 2011; Osborne & Dillon, 2008). Samtidig rum-
mer den underspgelsesbaserede tilgang mulighed for at inkludere bgrnenes frie og
eksperimenterende leg (Desouza, 2017).

Metode

De empiriske data som er anvendt i denne artikel, er, som neevnt, indsamlet i forbin-
delse med projektet “Science i bprnehgjde” og bestar af kvalitative gruppeinterview
og interview med paedagoger, bgrnehaveklasseledere og leerere. Interviewene er gen-
nemfprt i starten af projektet med henblik pa at undersgge de professionelles tilgange
og rammevilkdr forud for deres opstart pa egne naturfaglige praksisser. Det er sdledes
de interviewedes perspektiver pa og erfaringer med deres nutidige naturfaglige aktivi-
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teter inden interventionen der rapporteres. Derimod underspger vi ikke i denne artikel
hvordan deres praksisser foregar, eller hvordan disse praksisser opleves af bgrnene.

Interview
Der er foretaget fire interview, hhv. to tveerprofessionelle gruppeinterview og to mo-
nofaglige interview. Ved det ene interview bestod gruppen af en daginstitutionspae-
dagog, en bernehaveklasseleder, en stpttepaedagog i bgrnehaveklassen og en leerer.
Ved det andet interview bestod gruppen af en daginstitutionspsedagog, en bgrneha-
veklasseleder og en leerer. I det tredje interview deltog en bprnehaveklasseleder, og
i det fjerde interview deltog to leerere. Kendetegnet ved de to fgrste interview er at
kommunikationen foregar pa tveers af professioner, hvor deltagerne har faet mulig-
hed for sammen at udforske hvordan det at samarbejde kan bidrage til kontinuitet.
Derimod er tredje og fjerde interview monofaglige; det har skabt mulighed for faglig
udforskning af det tveerprofessionelle samarbejde. Der er i alt ti interviewdeltagere:
to daginstitutionspaedagoger, fire bgrnehaveklasseledere og fem laerere fra 1. klasse.
Der er anvendt en semistruktureret interviewguide (Johnson & Christensen, 2014).
Iinterviewene er der spurgt ind til tre overordnede kategorier: 1) deltagernes uddan-
nelsesmaeessige baggrunde, 2) erfaringer med naturfaglige praksisser og 3) oplevelse af
sammenheeng i naturfaglige praksisser pa tveers af overgange bade i forhold til regu-
lativer og de organisatoriske rammer. Alle fire interview er videofilmet for at undga
at komme til at forveksle deltagernes stemmer i transskriptionerne af interviewene.

Kodestrategier baseret p& tematisk analyse

Det empiriske materiale er transskriberet, hvorigennem et grundigt kendskab til
materialet er opndet. Derneest er datamaterialet kodet som daginstitution, bprneha-
veklasse og 1. klasse for at kunne analysere hver faggruppe for sig.

Kodningen af materialet er baseret pa en tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006).
Den tematiske analyse indeholder en fleksibel og klar trinvis guide bestdende af 6
faser, som vi har fulgt: 1) Leer dit dataszet godt at kende, 2) skab forelpbige koder, 3)
spg efter temaer, 4) gennemse temaer, 5) definér og navngiv temaerne, 6) producér
rapporten. Denne trinvise guide er med til at opretholde den videnskabelige kvalitet,
hvor hvert trin i processen er en bevidst overvejelse og beslutning som er baseret
pa teori. Formalet med en tematisk analyse er at identificere mgnstre og temaer i
dataszettet i en detaljeret form. De tematiske koder har desuden fungeret som udvael-
gelseskategorier til den komparative dokumentanalyse. De identificerede temaer og
koder fremgar af figur 11 det fplgende afsnit.
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Tematisk analyse

I dette afsnit vil vi udfolde to ud af de tre identificerede temaer, rammevilkar, konti-
nuitet og de professionelles tidligere erfaringer, og fem af de otte koder (se fig.1). Vi
har fravalgt at analysere temaet om de professionelles tidligere erfaringer og selvtillid
i forhold til naturfag samt forventninger til bgrnenes adfeerd for at holde fokus pa
artiklens zerinde. Vi fokuserer pa faglig og didaktisk kontinuitet samt rammevilkar
med henblik pa at kunne underspge de professionelles rammevilkdr. Med afszet i den
tematiske analyse af empiriske eksempler omfatter underspgelsen desuden kompa-
rative analyser af hhv. dagtilbudsloven ogbekendtggrelse om paedagogiske mal og
indhold i seks leereplanstemaer, folkeskoleloven og bekendtggrelserne om Feelles Mal
for bprnehaveklassen og for 1. klasse med henblik pa at undersgge de strukturelle
vilkdr for det tveerprofessionelle samarbejde.

I Nationale mal I

Rammewvilkar Organisatoriske |
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Praktisk |
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EKontinuitet
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Figur 1. Tre temaer og otte koder omhandlende rammevilkdr for kontinuitet.

il.'.u_* professior H.'Ilr.".:I

idligere erfaringer

Rammevilkar

Det fprste tema som vi har identificeret, er de rammevilkdr som de tre faggrupper
arbejder under. Som ovenstdende figur illustrerer, deekker dette tema over tre koder,
hhv. nationale mal, organisatoriske vilkar og praktisk organisering. Af hensyn til laes-
barheden anvendes nationale mél som en fzelles betegnelse for folkeskolens Fzelles
Mal og daginstitutionens feelles leeringsmal.
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Nationale mél

Feelles Mal er nationale bindende mal samt vejledende feerdigheds- og vidensmal
for de enkelte fag og fagomrader i folkeskolen, herunder ogsa bgrnehaveklassen. I
den reviderede leereplan for dagtilbud (2018) er der indfgrt feelles leeringsmal inddelt
efter seks leereplanstemaer. P4 det tidspunkt hvor interviewene er gennemfert, var
det de oprindelige paedagogiske leereplaner med leereplanstemaet “Natur og natur-
feenomener” der var geeldende for den naturfaglige praksis. Nar vi senere analyserer
leeringsmal for daginstitutionen, sa anvender vi de to leeringsmal fra det nye tema
“Natur, udeliv og science” for at underspge hvordan de i sammenhaeng til Feelles Ml
kan understptte kontinuitet i en fremtidig tveerprofessionel praksis.

Med afseet i Deweys teori om kontinuitet i erfaringen underspger viidet fplgende
med udgangspunkt i de gennemfgrte interview hvordan de daveerende nationale mal
pavirker de tre faggruppers praksis. Analyserne af empirien viser at alle tre faggrupper
arbejder med afseet i de nationale mal, men at malene pavirker de tre faggruppers
naturfaglige praksis forskelligt.

Pzedagogerne forteeller i interviewene om deres praksis pa en made der vidner om
at daginstitutionernes leereplaner tilbyder en varieret made at tilgd det naturfag-
lige omrade pa — bade med mulighed for spontant at gribe bprnenes idéer og med
mulighed for at igangseette psedagoginitierede aktiviteter. En peedagog udtaler: “Ja,
ja, jeg har jo de paedagogiske laereplaner... man kan sige inden for vores felt, inde i
bgrnehaven, er der jo rigtig mange gange hvor episoderne opstar spontant, hvor vi
s& ogsa skal fange... altsd, hvor vores rolle er at fange episoderne og bygge videre pa
dem, s bgrnene faktisk selv starter det lidt” (paedagog 2). En anden forteeller: “Vi har
haft et forlpb her i det tidlige fordr om havens fugle. Vi snakker om hvilke fugle det er
der kommer pé foderbreettet, vi laver mad til dem, og vi kigger pa udstoppede fugle
ovre pa skolen” (paedagog 1).

En kritik som tidligere er fremsat af @stergaard (2008), lyder at peedagogernes di-
daktik kan ses som diffus og uden retning. Det ligger ud over denne artikels serinde at
af- eller bekreefte kritikken, men det er veerd at bemeerke at vores empiriske data peger
isamme retning ved at vise at de daginstitutioner som har deltaget i projektet, ser ud
til at have praktiseret en meget dben og underspgende tilgang til det naturfaglige,
potentielt som resultat af projektet. Det som er interessant for denne undersggelse,
er hvordan paedagogernes naturfaglige praksis bidrager til kontinuitet. Her ser det
ud til at der er forskel.

Det ser ud til at bgrnehaveklasselederne og leerernes syn pa mél ligger teet pa hin-
anden, og at de i hpjere grad lader deres praksisser styre af malene. Bgrnehaveklas-
seleder 2 siger: “Jeg har en arsplan, der er ligesom nogle ting som man skal igennem.”
Bgrnehaveklasseleder 3 underbygger: “Men det er ogsa sveert at na det hele, synes
jeg... fordi at man bliver ogsd meget malt pa det faglige i dag.”
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P& samme méade taler leererne om deres praksis: “Jeg har en drsplan som jeg laver i
starten af skoledret, som jeg sddan, med nogle overemner i” (leerer 2). Mens en anden
beretter: “Jeg har veeret meget malstyret... nu prgver jeg at give mere slip” (leerer 1).

Béade bgrnehaveklasselederne og leererne giver udtryk for en malstyret praksis
med vokseninitierede aktiviteter. De empiriske data giver ikke beleeg for at udtale os
generelt om de tre faggruppers naturfaglige praksisser, men de giver os anledning
til at studere hvordan de nationale mal skaber forskellige rammevilkar for de tre
faggruppers praksis.

Feelles Mal for bgrnehaveklassen og 1. klasse er opbygget med vejledende videns- og
feerdighedsmal som retter sig mod barnets individuelle kompetenceudvikling inden
for hhv. kompetenceomraderne “Matematisk opmeerksomhed” og “Naturfaglige fze-
nomener” og for fagene matematik og natur/teknologi. Derved adskiller de sig fra
leereplanens feelles tema “Natur, udeliv og science” (tidligere “Natur og naturfaeno-
mener”) hvor leeringsmalene retter sig mod det daginstitutionelle leeringsmiljg: “skal
understptte, at alle bgrn far konkrete erfaringer med naturen” (leeringsmal 1, leereplan-
stemaet “Natur, udeliv og science”). Omend Feelles Mal nu er gjort vejledende, retter de
hhv. bprnehaveklasselederens og leerernes didaktiske opmeerksomhed mod udvikling
af det enkelte barns naturfaglige og matematiske viden og faerdigheder inden for et
taksonomisk trin, hvorimod leeringsmélene for daginstitutionen retter peedagogens
didaktiske blik mod udvikling af leeringsmiljper der skal understptte den naturfaglige
erfaringsdannelse hos kollektivet af bgrn gennem formuleringen “alle bgrn”.

Med Feelles Mal for bgrnehaveklassen skabes en progression til skolen hvor bgrne-
haveklassen bliver fgrste trin i barnets naturfaglige erfaringsdannelse der kommer
til at handle om at ggre barnet klar til 1. klasse, skolens fgrste akademiske ar. Selvom
daginstitutionen har sit seerskilte lovgrundlag og leeringsmal der retter sig mod udvik-
ling af leeringsmiljpet, er peedagogerne via loven forpligtet til at skabe sammenhaeng
og forberede bprnene til skole (dagtilbudslov § 7, stk.5).

Analyser af empirien og styredokumenterne peger begge pa at de nationale mal
som de professionelle arbejder med, skaber forskellige rammevilkar for den daglige
naturfaglige praksis. For paedagogerne giver malene anledning til variationer i prak-
sis hvor de bade kan fplge bgrnene spontant og kan tilretteleegge paedagoginitierede
naturfaglige leeringsmiljper. For bgrnehaveklasselederne og leererne ser det ud til at
malene initierer en praksis styret af drsplaner og faglige mél. Med de to differentierede
praksisser er der risiko for diskontinuitet mellem daginstitution og bprnehaveklasse,
mens malene umiddelbart giver anledning til kontinuitet og progression mellem
bprnehaveklasse og 1. klasse.
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Organisatoriske vilkér

Anden kode under temaet rammevilkdr er “Organisatoriske vilkdr” som omfatter de
samarbejdsvilkar de tre faggrupper har for at medes og skabe en kontinuitetsprak-
sis. Tidligere studier har pavist betydningen af de organisatoriske rammer for det
tveerprofessionelle samarbejde. Et dansk projekt, “Naturfag for de yngste” (@sterga-
ard, 2008), viste at det var muligt at skabe kontinuitet ved hjeelp af et naturfagligt
leseplansband, men at kontinuiteten var afheengig af de organisatoriske rammers
mulighed for tveerprofessionelt samarbejde. Ligeledes understgtter international lit-
teratur at det tveerprofessionelle samarbejde er afgprende for at skabe kontinuitet i
bgrns leering (Ballam et al.,, 2017b; Peters, 2009).

Empiriske data fra vores interviewunderspgelse viser at de involverede skoler ikke
har organisatoriske vilkar der understptter det samarbejde, hvorimod samarbejdet
mellem daginstitution og bprnehaveklasse understgttes af feelles overleveringsme-
der forud for bprnenes bprnehaveklassestart. Feelles for de interviewede paedagoger,
bgrnehaveklasseledere og leerere er at de har lysten til at samarbejde.

Leerer 4 udtaler: “Jeg ved godt at det kan veere sveert, vi kan jo mgde os ihjel, men det er
bare det der er med til at ggre at man kan lave noget feelles, fordi det er sveert nar man

ikke har lavet nogen aftaler... sa passer man jo lidt sit eget.”

Leerer 1 siger: “Jeg teenker da i hvert fald pa at vi maske skal veere gode til at fa snakket
sammen om forlgbet — vi vil gerne mgdes inden og snakke nogle rammer igennem for

at fa et feelles sprog og at vise at vi godt ter.”

Bprnehaveklasseleder 3 siger om samarbejdet med leererne: “Vi har jo ikke medetider, vi

medes jo ikke sa man kan planleegge noget.”

Bprnehaveklasseleder 1 siger derimod om samarbejdet med daginstitutionen: “Altsé vi
har jo samarbejdet med bgrnehaven med overleveringsmegdet hvor vi er sammen om

nogle ting, hvor vi har veeret dernede og lave bal og pandekager pa bal.”

Folkeskoleloven og dagtilbudsloven danner rammer for det tvaerprofessionelle samar-
bejde. Vores analyser af folkeskoleloven viser at leererne er forpligtet til at samarbejde
med forzeldrene om at “give eleverne kundskaber og faerdigheder, der: forbereder
dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lere mere (...) bidrager til deres
forstaelse for menneskets samspil med naturen (...)” (folkeskoleloven § 1). Der er ingen
bestemmelser om at leererne skal samarbejde med dagtilbud og bgrnehaveklasse,
men “Bprnehaveklassens paedagogiske profil skal skabe sammenheaeng bade mellem
elevernes overgang fra hjem og dagtilbud til skolen og mellem bgrnehaveklassen og de
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efterfplgende klassetrin og skolefritidsordning/fritidshjem” (Bgrnehaveklassens Feelles
Mal, Formdl, stk. 2). Og ligeledes er paedagogerne jf. dagtilbudsloven forpligtet til at
skabe sammenhzng til bgrnehaveklassen (dagtilbudsloven § 7). Lovgivningsmaessigt
er det kun bprnehaveklasselederne og daginstitutionspaedagogerne der er forpligtet
til samarbejdet. Dermed bliver det op til den lokale ledelse at skabe organisatoriske
rammer der kan understptte et samarbejde med laererne.

Praktisk organisering
Tredje kode omhandler de tre faggruppers oplevelser af hvordan den praktiske organi-
sering pavirker muligheden for at skabe kontinuitet i bprns naturfaglige erfaringsdan-
nelse. Her er det iseer tidsrammen/skoleskemaet der pdpeges som betydningsfuld, og
deraf fplger at muligheder for at facilitere naturfaglige aktiviteter i de tre kontekster
har vidt forskellige vilkar i dagligdagen. Med belzeg i Deweys teori er kriteriet for at
barnet kan opna en erfaring, at de naturfaglige aktiviteter skal fuldendes, og at de
skal bygge videre pa tidligere erfaringer.

Iinterviewene giver de professionelle udtryk for hvordan den praktiske organise-
ring med skoleskema (eller ej) pavirker deres praksis.

Leerer 1 udtrykker det séledes: “@v — altsa jeg er jo meget styret af at jeg i 1. klasse kun

har én time.”

Bernehaveklasseleder 1 papeger til gengeeld hvordan den Ipsere struktur i bgrnehaveklas-
sen giver mulighed for at fordybe sig: “Og s& korte det frem til jul, men s& strakte vi det
jo sa videre, og der kom mere og flere ideer... der opstod nogle situationer som vi valgte

at tage med, sa lige pludselig streekker det sig jo neermest over et helt ar.”

Det ser ud til at daginstitutionens struktur giver mulighed for spontant at skabe ak-
tiviteter foranlediget af et barns naturfaglige nysgerrighed. Paedagog 2 siger: “Hvis
der kommer et barn og spgrger, hvad er det her for et dyr eller et eller andet, og sa
fanger man den, og sd arbejder man videre pa det - s der er mange gange hvor det
er spontant.”

For at bgrnene skal have mulighed for erfaringsdannelse der kan bidrage til kon-
tinuitet, skal de veere i en kontekst hvor det er muligt at opna en erfaring. I inter-
viewene med bgrnehaveklasselederne og paedagogerne fortaeller de om hvordan
deres praksis tager afseet i bprnenes nysgerrigheder, og at den praktiske organise-
ring giver dem mulighed for at skabe leengerevarende forlpb. Vores analyser af den
styrkede paedagogiske leereplan (2018) viser at leereplanen foranlediger muligheder
for at paedagogerne kan organisere “Natur, udeliv og science” i forskellige typer af
leeringsmiljper, fx spontane aktiviteter, rutinesituationer og planlagte aktiviteter, og
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samtidig opfordrer ministeriet til at integrere de seks leereplanstemaer med hinanden
(Bprne- og Socialministeriet, 2018, s.32). Saledes gges peedagogernes muligheder for
at skabe en naturfaglig erfaring hos bgrnene. For bgprnehaveklasselederne eksisterer
samme muligheder for at skabe en erfaring, omend det naturfaglige er adskilt i to
selvsteendige kompetenceomrader, hhv. “Matematisk opmeerksomhed” og “Naturfag-
lige feenomener”. Derimod ser det ud til at skemaet og det begraensede timeantal til
natur/teknologiil. klasse som skolen er underlagt, indebzerer en risiko for at bgrnene
ikke kan opnd en fuldendt “en erfaring” i skolen da deres aktiviteter risikerer at blive
afbrudt af natur/teknologi-lektionens ophgr. Her er det dog veesentligt at bemaerke at
ovenstaende citat vedrgrende leererne kommer fra en leerer (laerer 1) som bade under-
viser i matematik og natur/teknologii samme 1. klasse, og som derfor potentielt har
mulighed for at kombinere de to typer af naturfag. Det er dog ikke en kombination
som den hierarkiske veegtning af matematikfaget over natur/teknologi-faget med fem
gange sa mange lektioner pa 1. klassetrin, fagenes selvsteendige trinmal, elevplaner
og nationale test laegger op til.

Kontinuitet

Det andet tema som vi har identificeret, jf. figur 1, er kontinuitet med tre koder, hhv.
faglig kontinuitet, didaktisk kontinuitet og adfeerdsmaessige forventninger. Af hen-
syn til artiklens leengde vil vii det fplgende behandle faglig og didaktisk kontinuitet
sammenn.

Faglig og didaktisk (dis)kontinuitet

Vi har allerede pavist at rammevilkdrene ikke npdvendigvis understgtter kontinui-
teten og det tveerprofessionelle samarbejde, hvorfor det bliver op til de individuelle
paedagoger og lerere at skabe faglig og didaktisk kontinuitet. Iszer bliver bgrnehave-
klasselederen afggrende for at skabe kontinuitet mellem dagtilbud og bgrnehaveklasse
og mellem bgrnehaveklasse og 1. klasse.

I interviewene forteeller de professionelle om hvordan de typisk planlaegger og
gennemfgrer den daglige naturfaglige praksis. Den didaktiske tilgang i faggrupperne
er forskellig nar det omhandler hvem der initierer projekterne. Ligeledes er der va-
riation i hvor meget eller lidt processen er styret — en pointe som synes at ga op for
respondenterne selv i det ene gruppeinterview:

Paedagog 2: “Altsd fx med mariehgns — det er hvis der kommer et barn og spgger, hvad

er det her for et dyr eller et eller andet, og sa fanger man den, og sé& arbejder man videre

pa det —sé der er mange gange hvor det er spontant ogsa.”
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Bgrnehaveklasseleder 2: “Nar jeg sidder og herer det, sé teenker jeg — det ryger jo mere
og mere ud nar de kommer over i skolen, ikk’? Fordi det er meget voksenstyret. Vi skal

igennem det her. Vi skal leere dem det her. Teenker jeg.”
Leerer 2: “Narh ja, jeg har ogsé nogle ting jeg skal forteelle dem om.”

Bgrnehaveklasseleder 2: “Sa det er méske meget os der tager over, og at det ikke er dem
der er... En forudseetning for at bgrnene kan opna en erfaring, er at de udfolder sig under

en passende reflekterende...”

grad af frihed hvor der af de professionelle er angivet en retning (Dewey, 1938/2015).
I erfaringens princip om kontinuitet er det ikke variationen i sig selv der giver an-
ledning til diskontinuitet. Pointen ligger snarere i at en erfaring ikke kan opsté hvis
barnet mgder for stor grad af frihed og dermed ikke rykker sig ud over sin egen for-
maen (Kirschner et al,, 2006). De professionelle ma angive en retning, men samtidig
understreges det hos Dewey (1938/2015) at frihed er vigtig for at erfaringen giver
mening og skaber veerdi for barnet. Faste regler indskraenker den intellektuelle frihed,
hvorfor barnet vil miste meningen og dermed interessen (Dewey, 1934/2005). Nar
paedagoger og leerere arbejder didaktisk med naturfaglige aktiviteter, bgr de derfor
balancere mellem at skabe retning og frihed.

Et samarbejde om en felles forstaelse af og tilgang til naturfag kunne potentielt
bidrage til at der kan skabes en kontinuitetspraksis hvor ikke alt forandres, men at
enkelte elementer bliver stabile og genkendelige (Star, 1989). Her kan en genkendelig
didaktik sdvel som naturfaglige materialer fungere som graenseobjekt og understgtte
kontinuiteten (Brostrom, 2019; Hognes, 2015).

Konklusion

Artiklens sigte er dobbelt: dels at tilbyde et andet begreb til at begribe overgangs-
problematikker med, dels at vise de professionelles aktuelle lovgivningsmeessige og
praktiske organisatoriske rammevilkar for at skabe kontinuitet for bgrnene.

Artiklens teoretiske afsnit argumenterer for hvordan naturfaglige kontinuitetsprak-
sisser kan bidrage til bprns sammenhaengende naturfaglige erfaringsdannelse ved
hjeelp af greenseobjekter. Forstdelse af overgange som kontinuitetspraksis vil dbne
op for en gensidig forpligtelse hos bade paedagoger og leerere pa at skabe kontinuitet
for bprnene. Et fokus pd overgange risikerer derimod kun at forpligte den enkelte
paedagog eller leerer pd det pageeldende og fremtidige alderstrin/klassetrin og kan
dermed blive en hindring for kontinuitet.
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Som beskrevet i teorien er det ikke pointen med en kontinuitetspraksis at dagin-
stitution og skole skal veere et spejl af hinanden, men derimod at feelles naturfaglige
forstdelser, didaktiske overvejelser og genkendelige naturfaglige genstande kan virke
som graenseobjekter. De genkendelige og kontinuerlige graenseobjekter kan veere fy-
siske objekter, men kan lige sdvel veere feelles projekter pa tveers af alder/klassetrin,
en feelles struktur pa aktiviteterne eller et feelles spprgsmal der underspges. Det er
dermed ikke variationen i den daglige praksis i sig selv som er en barriere for konti-
nuitet. Artiklens andet bidrag handler om de professionelles muligheder og barrierer
for samarbejde i de nuveaerende rammevilkar. Den komparative dokumentanalyse
viser at Feelles Mal for bprnehaveklassen og 1. klasse understptter en faglig kontinuitet
og progression rettet mod det enkelte barns naturfaglige leering, mens leereplanen
og leeringsmalene pd dagtilbudsomradet er rettet mod leeringsmiljpet og alle bprns
muligheder for at erfare natur, udeliv og science. Derved rettes de professionelles di-
daktiske opmaerksomhed forskellige steder hen, hvorved der potentielt opstar risiko
for diskontinuitet. Desuden viser analyserne at det kun er paedagoger og bgrnehave-
klasselederne der er forpligtet lovgivningsmaessigt pd samarbejde, hvorved det bliver
op til de enkelte ledere lokalt at facilitere tveerprofessionelle samarbejder. I trad med
dette viser vores empiriske undersggelser at faggrupperne forud for projektet ikke
samarbejder eller overleverer viden til hinanden om det naturfaglige. Med denne
artikel har vi gnsket at bidrage til debatten om bgrns overgange ved at tilbyde en
forstdelse af overgange som kontinuitetspraksisser og ved teoretisk at henvise til
hvordan naturfaglige materialer og en undersggelsesbaseret didaktisk tilgang kan
fungere som greenseobjekter. Hvis man vil skabe kontinuitet i bgrnenes erfaringsrejse,
sd skal rammevilkarene understgtte det. Der er behov for flere studier der kan belyse
hvilke naturfaglige materialer og aktiviteter der har potentiale som greenseobjekter.
Ligeledes er der behov for viden om hvordan den underspgelsesbaserede tilgang kan
differentieres i forhold til forskellige aldersgrupper for didaktisk at kunne udvikles til
at skabe kontinuitet for bgrns erfaringsdannelse gennem forskellige institutionelle
kontekster og alderstrin.
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English abstract

This article examines the prerequisites of preschool and early year educators, class leaders, and teach-
ers for creating continuity in children’s experience of science during transitions between early years
childcare, preschool class and first grade. The study is based on theory which identifies experience and
continuity as ways of comprehending transitions as continuity practices. The different assumptions
of the three professional groups involved are examined empirically through group interviews and
comparative analysis of national curricula.

A qualitative thematic analysis points to three themes which indicate that the three professional
groups have different terms and pedagogical preconditions for creating continuity. This uncovers a

potential risk of discontinuity in children’s science experiences.
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