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Abstract

This article examines experience with performance culture and the performance
liberated room (preestationsfrigarende rum) by children in municipal leisure time
care facility at schools (skolefritidsordning, SFO). This is examined
phenomenologically through four semi-structured interviews with eight children in
second and third grade from two different SFO’s in the north- and middle of Jutland.
The interviews were coded through an interpretative phenomenological analysis
which pointed to three themes: ‘In the SFO you enjoy yourself and play’,
‘performance-orientation’ and ‘participation’. The first theme points towards
children who connects playing and enjoying themselves - at hygge sig - within the
SFO. But it also points to children who are left out and to children who finds the
activities in the SFO as performance orientated. The second theme points towards
two individualistic tendencies in the school, a soft and a hard individualistic
tendency. The third theme points towards participation as a liberation if it is directed
outward to the world instead of inward to the individual. The overall result is pointed
towards an incipient development of a budding performance orientation but does not
point to performance burdened children. To avoid this orientation a transverse
existential educational perspective (eksistentielt dannelsesperspektiv) is suggested

through the performance liberated room as an approach in the school and in SFO’s.
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Indledning

Denne artikel tager udgangspunkt i SFO*-bgrns forhold til preestationer, ud fra
Anders Petersen og Sgren Christian Kroghs (2021) tanker om preaestationssamfundet
og det praestationsfriggrende rum.

SFO’er befinder sig i graensefeltet mellem barnets primare kontekster nemlig
skole og hjem. Det er en del af barnets fritid, samtidig med at vaere en institution med
politisk satte krav og lovgivning. SFO’er er herved bade en hverdagslig praksis og en
institutionel sammenhang mellem skole og hjem. SFO’er adskiller sig fra andre
fritidsaktiviteter, ved netop at vaere taet forbundet med skolen som institution. SFO’er
bliver derfor bade et sted, hvor barnene er frie til at bestemme over deres egen tid,
samtidig med at de er underlagt nogle af de samme institutionelle sammenhange
som de mgder i skolen (Bgrne- og undervisningsministeriet, 2024; Kampmann,
2014). SFO’er kan ikke siges at veare isolerede oaser i samfundet, men pavirkes
netop institutionelt gennem krav og gennem (re)produceringen af de mennesker der
indgar i den (Vilholm, 2022). Dette betyder ogsa at SFO’er uundgaeligt pavirkes af
samfundets tendenser og udvikling.

En udvikling, som bade nyhedsbilledet og forskning peger pa er, at bgrn og
unge gennem laengere tid har veeret i stigende mistrivsel. Vidensrad for forebyggelse
konkluderer i deres rapport fra 2020 at 15% af alle barn og unge diagnosticeres med
en psykisk lidelse far, de fylder 18 ar (Jeppesen, Obel, Lund, Madsen, Nielsen &
Nordentoft, 2020). Barns Vilkar udkom ogsa i 2020 med en rapport om stigende
fraveer i skolerne og skriver at, ’skolefraveer og mistrivsel gar hand i hand” (Nielsen,
Lund, Jespersen, Stage & Jensen, 2020, p.3).

Der findes ikke et entydigt svar pa, hvor mistrivslen blandt barn og unge er
opstaet og det kan ikke isoleres til én faktor (Ottosen, Andreasen, Dahl, Lausten,
Rayce & Tagmose, 2022). | denne artikel tages der udgangspunkt i Anders Petersens
(2016) svar gennem det, han kalder praestationssamfundet. Praestationssamfundets
bagteppe er konkurrencestaten (Petersen, 2016). Konkurrencestaten oprinder fra Ove
K. Pedersens (2011) samfundsanalyse og beskrives i bogen af samme navn. Han

peger pa, hvordan profit og outcome er blevet drivkraft, for ssmfundet og hvordan

! Skole- fritidsordning.




staten er gaet fra en velferdsstat til en konkurrencestat hvor international
konkurrence for forggelse af nationens kapital er blevet centralt. Borgeren bliver
herved til for staten og udvikles til *soldater’ for nationens konkurrence (Pedersen,
2011). Det gnskede individ bliver derfor et opportunistisk og egennyttigt individ,
som lader sig motivere af et incitament om at realisere og maksimere sin egen nytte i
selvinteressens navn, for at realisere sin egen version af det gode liv.

Petersen (2016) skriver dog hvordan dette opportunistiske og egennyttige
individ ikke er deekkende for kompleksiteten, som individet star overfor i dag og
herfor ma suppleres med preestationssamfundets individforstaelse. Denne beskrives
senere. Ved praestationssamfundet er resultatet af preaestationen centralt for samfundet
og individet. Pa den made kommer praestationssamfundet bade oppefra gennem
institutionalisering, hvorved malbare resultater og effektivisering bliver centralt for
institutionerne. Samtidig (re)produceres praestationssamfundet nedefra — fra det
levede liv (Petersen, 2016; Petersen & Krogh, 2021; Ringskou, Brinkmann,
Matthiesen & Szulevicz, 2024).

Det levede liv forekommer i praestationssamfundet gennem, hvad Petersen
(2016) betegner som preestationsindividet. Praestationsindividet er kendetegnet ved at
det selv bliver midtpunkt for sin egen tilvarelse. Dette betyder, at individet ogsa
bliver ansvarlig for sin egen succes og fiasko, hvori preestationen bliver indikator for,
hvor godt individet lykkes med at udfolde og realisere de muligheder, der ligger
foran det, uagtet om dette er en arbejdsopgave eller selvudvikling (Petersen &
Krogh, 2021). Individet ma altid stille sig parat til forandring og at maksimere sin tid,
til altid at *gere bedre’, *vaere bedre’ og optimere sig selv, som forsager en konstant
sammenligning og darlig samvittighed (Meier, 2022; Ringskou, Brinkmann,
Matthiesen & Szulevicz, 2024). Dette ggede prastationspres kan altsa veere en
medvirkende arsag til den stigende mistrivsel i samfundet (Petersen, 2016).

Petersen og Krogh (2021) peger ogsa pa et modsvar til mistrivsel i
praestationssamfundet og fremlaegger i deres bog Prastationskultur som de kalder det

preestationsfrigarende rum.

Det praestationsfriggrende rum

Det praestationsfriggrende rum har til hensigt at fremme og styrke fordybelse,
oprigtig nysgerrighed og interesse, gennem at friggre preaestationer, ved ikke snavert
at knytte preestationen til et resultatorienteret output (Petersen & Krogh, 2021).




Petersen og Krogh (2021) skriver, hvordan prastationen, nar den afkobles preedefinerede
malsetninger, far verdi i sig selv:

”Preestationen er frigjort, nar den ikke er snavert knyttet til et output [...] men

tvaertimod frakoblet de preedefinerede malsetninger, vi ofte vurderer vores egne og

andres prastationer med. Nar det er tilfeeldet, er der noget frigarende over
preestationen. Den har veerdi i sig selv.”

(Petersen & Krogh, 2021, p.63)

Herved bliver aktiviteten til for aktivitetens skyld, ikke for at opna et preedefineret
output. Veerdien flyttes herved fra resultatet af preestationen til aktiviteten selv.

I denne artikel skelner jeg mellem tre forskellige, men forbundne praestationsformer
nemlig den instrumentelle-, den komparative- og den selvmonitorerende prestation. Den
instrumentelle praestation omhandler, hvordan aktiviteten fx males for herigennem at
fremme et forudbestemt mal. Aktiviteten skal gennem instrumentalisering optimeres
og/eller effektiviseres for at opna en fremtidig praestation. Den instrumentelle
preestationsform forsgger pa denne made at beherske fremtiden, ved at [...] bringe
fremtiden ind i nutiden og derigennem Igbende forudsige hvad fremtiden vil fa behov
for” (Petersen, 2016, p.93). Nuets aktivitet monitoreres altsa instrumentelt for at opna et
fremtidsorientereret mal (Petersen, 2016).

Den komparative preastation omhandler den sammenligning som
preestationsindividet er underlagt, for at opna attraktivitet pa fx arbejdsmarkedet, eller i
det sociale liv. Petersen (2016) skriver:

”’[...] preestationsindividet er underlagt specifikke tvangsformer, der
kommer til udtryk som formaninger: Var aktiv, opsgg netveerk og
maksimer din tid. Ger dig klar til at agere i konkurrence med andre,
ellers er du ikke attraktiv for arbejdsmarkedet og for det sociale liv som
sadan.” (Petersen, 2016, p.73)
Petersen (2016) beskriver altsa, hvordan preastationsindividet sammenligner sig
(konkurrer) for at vaere attraktiv. Sammenligningen bliver derfor ikke kun en maling
af resultater, men en konkurrence for at opna succes og udkonkurrere andre.

Den sidste praestationsform individet star overfor i forsgget pa at opna det
uopnaelige krav om succes, er selvmonitoreringsprastationen. Selvmonitorering
omhandler individets monitorering af sig selv. Petersen (2016) beskriver, hvordan
den sportslige preestationskultur, hvor flid og disciplinering er forventeligt for at
kunne optimere sin praestation, har bevaget sig ind i samfundet. For sportsudgveren
bliver sporten centrum for handling, for at opna resultater, ogsa udenfor




sportsaktiviteten. Sportsudgveren ma sa at sige leegge band pa sig selv for
sportsresultatets skyld. En sadan disciplinering af individet er ifglge Petersen (2016)
i dag ikke kun geeldende i den sportslige verden, men er treengt ind i resten af
samfundet, og gar sig herved ogsa geldende for prastationsindividet.
Selvmonitoreringspraestationen omhandler altsa monitorering af selvet, hvori selvets
centrum bliver aktiviteten for resultatets skyld.

At preestationen frigares, betyder ikke at praestationen frakobles aktiviteten, for
mennesker kan ikke undga at prastere. | stedet handler det om at preestationen frigares
fra noget eller nogen, der hemmer, begranser eller undertrykker individet og i stedet
frigares til noget — der frigives et raderum til nye muligheder (Ringskou, Brinkmann,
Matthiesen & Szuleviz, 2024). Denne frigarelse fra omhandler i det
praestationsfriggrende rum de output og preedefinerede malsatninger, som der igennem
preestationssamfundet seettes bade direkte gennem instrumentalisering og indirekte
gennem praestationens krav om succes mod individet (Petersen & Krogh, 2021,
Christensen, del A, 2024). Det er altsa i det praestationsfrigarende rum ikke hensigten at
ggre rummet praestations frit, men i stedet at mennesket opnar det rette forhold til
preestationen, hvorved den ikke bliver vaerdiafggrende for individet.

Rummet ved det preestationsfrigarende rum er ikke per se et fysisk rum, det kan
veere fysisk, mentalt eller et rum uden vaegge (Petersen & Krogh, 2021). Det kan ogsa
veere et planlagt eller et spontant rum. Et planlagt preestationsfrigerende rum er, hvis en
aktivitet er planlagt, men uden pa forhand at have et defineret mal. Modsat kan et
preaestationsfrigerende rum opsta spontant gennem uplanlagte aktiviteter (Ringskou,
Brinkmann, Matthiesen & Szuleviz, 2024). Det vigtige, skriver Petersen & Krogh
(2021), er ikke om rummet er fysisk eller er et rum i overfgrt betydning, men at det
bliver et rum, hvor bgrnene ikke presses til at honorere prestationskulturens krav, og
hvor de uforstyrret kan veere, frigjorte fra preestationssamfundets og -kulturens
outputteenkning og resultatorientering (Petersen, 2016; Ringskou, Brinkmann,
Matthiesen & Szulevicz, 2024).

I denne artikel er undersggelsesinteressen netop praestationssamfundet og
preestationsfriggrende rum ud fra SFO-bgrns perspektiv. Jeg stiller derfor
spgrgsmalet: Hvad er SFO-bgrns oplevelse af prastationssamfundet og det

prestationsfrigarende rum?




Metodologi

Til undersggelse af SFO-barns oplevelse af praestationssamfundet og det
preestationsfriggrende rum anleegger jeg en kritisk fenomenologisk
videnskabsteoretisk tilgang. Den kritisk feenomenologiske tilgang er en nyere
feenomenologisk tilgang med et kritisk perspektiv (Ferencz-Flatz, 2023; Magri &
McQueen, 2023). Feenomenologi er en tilgang, der beskeeftiger sig med, hvad der er
givet ved en oplevelse/erfaring (pa engelsk: experience), ved at beskrive strukturen
af det givne. Herved er interessen ikke, hvilket fenomen der undersgges, men
hvordan faenomenerne relateres hos individet gennem oplevelser/erfaringer (Laferté-
Coutu, 2021). Ved feenomenologien tilstreeber undersggeren at finde mening hos
mennesker, som prgver at finde mening i deres oplevelser/erfaringer (Hood, 2015;
Magri & McQueen, 2023).

Ved kritisk feenomenologi er interessen, ligesom ved traditionel feenomenologi,
undersggelsen af fenomenet. Den adskiller sig dog fra traditionel fenomenologi ved
ikke ved at separere verden og fenomenet, da dette ifelge kritisk fenomenologi ikke
er muligt. | stedet anerkendes det, at verden og herigennem ogsa menneskers
oplevelser af den er underlagt strukturerer, som former, hvad og hvordan vi
erkender/oplever (Pons, Krema & Oksala, 2023). Kritisk fenomenologi afviser
derfor den eidetiske og transcendentale reduktion og peger i stedet pa en co- og
quasi-transcendental analyse af livsverdener situeret i foranderlige men relativt
stabile socio-historiske strukturer. Herudover anleegger den kritiske faenomenologi
ogsa en politisk agenda? om at pege pd samt andre strukturer, som undertrykker
og/eller skaber ulighed (Aldea, Carr & Heiménaa, 2022). Kritisk fenomenologisk
tilgang har herved en interesse i at identificere, beskrive og potentielt frigare mader
at veere menneske pa i den sociale verden uden at re- eller genkategorisere dem i
rigide strukturer (Magri & McQueen, 2023).

Kritisk fanomenologi inddrager ogsa en anden subjektforstaelse end traditionel

feenomenologi. Ved begge tilgange er interessen farstepersons oplevelser/erfaringer,

2 Denne politiske agenda tolker jeg bredt, som fx en aktivistisk (Guenther, 2019), ideologisk,
(Valentine, 2020) eller normativ agenda. Laferté-Coutu (2021) beskriver to forskellige tilgange, Lisa
Guenthers tilgang som anlagger en transformativ tilgang, hvorved hun kalder pa en politisk praksis,
som defineres ved en kamp for frihed og restrukturering af verden. Som modstilling er Al-Sajis

tilgang som i stedet opfordrer til at dvele ved uretfeerdigheden, altsd neermere en deskriptiv tilgang.




men modsat traditionel fanomenologi argumenterer kritisk fenomenologi for, at
selvet ikke kan afskares fra relationer® (Valentine, 2020). Séledes bliver
undersggerens tilgeengelighed til fenomenet direkte sammen med subjektet fremfor
gennem en eidetisk reduktion og epoche. Ved kritisk fenomenologi retter subjektet
opmarksomheden mod feenomenet gennem, hvilken subjektet har en interesse — det
keeres om faenomenet. Kritisk fanomenologi har heri ogsa en interesse for hvordan
subjektet kom til at rette opmarksomheden mod dette (O’Byrne, 2020).

Ud over den kritisk fanomenologiske tilgang som videnskabsteoretisk tilgang,
har jeg ogsa anlagt et barneperspektiv, da det ikke kun er relevant at anlegge et
forste-persons perspektiv, men ogsa at forholde sig til hvordan denne farste-person

anskues.

Berneperspektiv

Barneperspektiv handler om hvordan bgrn ontologisk forstas og epistemologisk
tilgas (Alanen, 2017). Denne overvejelse om hvordan barnet forstas og tilgas, er
seerligt vigtig i forskning med bgrn, da bgrn og barndom ikke er entydige neutrale
forstaelser, da der findes mange tolkninger af hvad et barn og en barndom er bade
kulturelt og (socio-)historisk (Walkerdine, 2009; Sommer, 2010). Samtidig har bgrn
ikke samme medindflydelse pa perspektivet af dem selv, som voksne har (Warming,
2019; Wall, 2014; Johansson & Samuelsson, 2003). Dog er bgrneperspektiv ikke en
entydig betegnelse, det er, som Hanne Warming (2019) beskriver det; *en populaer
flydende betegner’, som bruges pa vidt forskellige mader. Det indebarer spgrgsmal
sasom: Hvordan inddrages barnet? Hvordan forstar vi ikke bare det sagte, men det
mente hos bgrn? Og hvordan bliver vi som voksne, de bedste repreesentanter for de
barn, vi gar til?

Far indsamling af empiri er det vigtigt at overveje sit bgrneperspektiv, dette da
barneperspektivet kan have afgerende betydning for tilgangen til, samt inddragelsen
af barnet/bgrnene ved indsamlingen af empiri (Rasmussen, Warming & Kampmann,
2017). Samtidig er det vigtigt at have for gje, hvorvidt dette barneperspektiv opfylder
barns juridiske rettigheder* (Petersen & Ladefoged, 2020).

3 Relationer omhandler bade socio-historisk, med verden omkring sig og intersubjektivt (Valentine,
2020; Aldea, Carr & Heimanaa, 2022).

4 For flere af disse overvejelser, se del B.




De praerefleksive overvejelser om bgrneperspektiv i dette projekt vil jeg
fremlaegge her med udgangspunkt i Eva Johanssons (2003) artikel: Att ndrma sig
barns perspektiv. Johansson (2003) advokerer for et livsverdensfaenomenologisk
berneperspektiv, hvorved forstaelsen af barnet kommer gennem forstaelsen af at det,
der fremstar for barnet og barnets intentionalitet, er et udtryk for mening hos barnet
ud fra barnets livsverden. Spargsmalet forbliver dog, hvordan vi som udenforstaende
voksne kan forstd denne mening. Johansson (2003) skriver, at dette kraever et mgde
eller en interaktion med barnet og gennem denne kommunikation at deltage i dets
livsverden. Denne kommunikation omhandler ikke bare at hgre de sagte ord eller se
adfaerden, men ogsa at indlade sig pa barnets eksistens og bestrabe sig pa at forsta
barnets veeren. For at lykkes med dette kraeves neaerveer, nerhed, sensitivitet, respekt
og tid. Med tiden kan der dannes en fortrolighed, hvis den voksne er villig til at
risikere naerhed, som if. Johansson (2003) kraever at den voksne ma risikere at
medvirke med sin egen livsverden.

Hun stopper dog ikke kun ved spgrgsmalet om, hvordan voksne forstar barn,
men spgrger ogsa hvordan vi forstar og synliggar barns perspektiv. For dette opstiller
hun to kriterier; farst og fremmest ma voksne forsta vilkarene, som bgrn lever under,
og hvad disse betyder for barnets erfaringer. Herneest ma den voksne forsta barnets
intentioner og meningsudtryk. Disse vilkar har jeg til dels beskrevet ovenfor, samt i
denne artikels del B. Hvordan jeg har bestraebt mig pa at forsta barnene, udfoldes i

naeste del.

Metodiske overvejelser

Denne artikel undersgger, med udgangspunkt i ovenstaende kritisk fanomenologi og
barneperspektiv, otte SFO-barns oplevelse af praestationssamfundet og det
preestationsfrigagrende rum, med udgangspunkt i fire semistrukturerede
livsverdensinterviews, i to forskellige SFO’er, fra hver deres landsdel.

Barnene gik i anden og tredje klasse, og de blev interviewet to og to, med en
dreng og en pige i hvert interview. Interviewene varede hver en time og blev
foretaget umiddelbart efter skole i et mennesketomt lokale.

Et par dage far interviewene mgdtes jeg med de fire barn fra skolen i det
lokale, som interviewene skulle forega i, hvor vi i en time larte hinanden at kende,
legede og i de sidste 15 minutter satte 0s, som var det et interview for at snakke om,
hvad et interview er samt indhente informeret samtykke. Dette formgde havde tre




formal; at afveje det enkelte barns modenhed og eventuelle behov, der kunne opsta
under interviewsituationen, skabe tillid samt et falles tredje, sa interviewsituationen
blev en tryg ramme (Christensen, del B, 2024).

Det semistrukturerede livsverdensinterview er en interviewform hvor
interviewspgrgsmalene ikke er rigidt fastlagte, men hvor intervieweren i stedet har en
fleksibilitet til at spgrge ind og fglge andre veje, som interviewet kan bringe frem. En
interviewguide bliver i denne interviewform narmere en stgtte til at holde den rgde
trad i interviewet (Kvale & Brinkmann, 2015). Denne metode giver mulighed for at
barnene ogsa kan veaere medskabere pa interviewet og inddrage deres indbyrdes
forskellighed og preeferencer (Warming, 2011). Desuden giver det ogsa mulighed
for, hvad Hanne Warming (2011) anbefaler i forskning med bgrn:

”Den mest hindfaste anbefaling [...] bliver derfor en staerk opfordring
til at veere ydmygt og modigt eksperimenterende, observerende og
reflekterende til stede i nuet.” (Warming, 2011, p.48).
Efter interviewene blev der foretaget en Interpretative phenomenological analysis
(IPA) ud fra firepunkts analysemetoden fremsat af Darren Langdridge (2007). Dette
har medfart tre temaer, som bliver gennemgaet herunder, nemlig I SFO’en hygger

man sig og leger’, *prestations-orientering’ og *'medbestemmelse’.

| SFO’en hygger man sig og leger

E: [...] hvad laver man s3, nar man er i SFO?

F: Hygger sig, leger

T: Ja, og man er i hallen
Leg blev et stort emne i alle interviewene. Nar jeg spurgte ind til aktiviteter i
SFO’en, var det n@sten altid en leg, eller en aktivitet der blev refereret til som en leg,
der blev naevnt. Leg handler om at veere til stede i en aktivitet for aktivitetens skyld
og ikke for hverken sig selv, andre eller et mal. Leg er altsa en prastationsfrigerende
aktivitet (Winther-Lindqvist, 2020; Skovbjerg, 2016).

Leg er ét eksempel pa en aktivitet, som udfoldes i det preaestationsfrigarende
rum. Empirien viser ogsa eksempler pa andre typer aktiviteter sasom stikbold, at
tegne, hoppe pa trampolin, spille pa Nintendo og andre aktiviteter. Alle aktiviteterne
blev refereret til som noget, hvor man "hyggede sig’. Hygge og prastationsfrigerende

rum bliver altsa taet knyttet ssmmen med SFO’en.




V: Vi hyggede os. Vi legede mor, far og barn, og sa var det at foreldre, de skulle

have et luksushus og sa barnene, de skulle ha- [K: Alligevel var der kun en mor]

men s oh... S& Malte han brugte alle puderne, og sa blev han ved med at valte.

Sa vi hyggede os rigtig meget

[...]

E: [...] hvad er sa vigtigt nar man skal have det sjovt, eller nar man skal hygge

sig?

K: Mmm

V: At alle er glade

K: Have nogen at lege med

V: Sa der ikke bare er ghm, hvis nu jeg leger med nogen, og sa er der én, der

ikke hygger sig, sa er det alle skal jo hygge sig
Legen, som Victoria og Kristian forteller om, foregér i SFO’ens puderum. De
forteeller, at den overordnede leg er *far, mor og bgrn’ sammen med en masse andre
bern, men de beskriver ogsa, hvordan legen flere gange forandrer sig. Nogle gange
forandrer den sig til andre lege, andre gange &ndrer reglerne i legen sig. Dette udger,
hvad Helle M. Skovbjerg (2016) betegner som en hgjspandt legestemning.

Legestemning henter Skovbjerg (2016) fra Heideggers stemningsforstaelse,
hvori stemningen er en made at vaere til stede pa, som er praeget af dbenhed og
parathed til, at noget kan komme til at betyde noget. Legestemning skal hverken
forstas som en indre psykologisk bevidsthed eller som noget, der tilfgjes udefra og
ind i legen men som samvaret med mennesker, som vi lever tat pa, og den verden vi
lever i. Legestemningen kommer ud af det legemedie og den legepraksis, der er i
legen. Legepraksis er handlingen i legen, som falger en bestemt takt, som de
deltagende i legen har sans for. Legemedier bestar af de redskaber, som geres brug af
under leg. Disse redskaber skal forstas i bredeste forstand bade som materielle og
immaterielle genstande som fx et eventyr eller en sang (Karoff, 2010).

Denne hgjspandte stemning star i kontrast til, at barnene betegner det som
hyggeligt, dette da "hygge’ oftest betegnes som en afslappende atmosfaere (Wiking,
2019; Bille, 2015; Larsen, 2019). Alligevel er det gennemgaende i alle interviewene,
at man “hygger sig’ i SFO’en, 0g at hyggen ogsa ofte knyttes til aktiviteter med
hgjspaendt stemning.

Mikkel Bille (2015) beskriver, hvordan ordet hygge bruges til at beskrive en

bestemt atmosfaere, som han betegner som et sanseligt *noget’, der finder sted




mellem mennesker og mellem mennesker og verden. Hygge har i denne forstaelse
multiple konnotationer og er i sin essens naermere defineret af dets vage fremfor dets
klare udtryk. Victorias brug af ordet hygge er naeppe beskrivelsen af en afslappende
atmosfaere men et udtryk for en positiv atmosfaere i legen, som skaber glaede (Fink,
1968). Kristian indikerer ogsa, at det ikke er noget, der forekommer alene, men
derimod er et feelles i leg, en social atmosfare. Marianne A. Larsen (2019) skriver, at
komponenterne, som skaber hygge, fremkalder intime falelser af kammeratskab,
samveer og tilhgrsforhold®. Eller skrevet i et barns forstaelsesramme: Det fremkalder
venskaber.

Victoria forteller i det ovenstaende citat, at det vigtige ved at hygge sig og
have det sjovt er, at alle er glade, og at alle hygger sig. Kristian knytter hygge og
sjov teet til leg med andre. Lasse forteller ogsa, at hygge handler om en lyst il
deltagelse:

E: Men hvad betyder det at hygge sig?

L: Det betyder, at man har det sjovt, og at man faktisk har lyst til at veere med
Hyggen i legen handler altsa ikke kun om en stemning, der opstar mellem
mennesker, men ogsa om at deltagerne i legen indlader sig pa legen; at de har lyst til
at veere med. Hermed er der ogsa nogen, der udelukkes fra legen — nogen der enten
ikke har lyst til at veere med eller nogen, som de andre ikke har lyst til at fa med.

Leg er altsa en preastationsfrigarende aktivitet, som skaber en stemning og
atmosfaere, som alle bgrnene der tager del i aktiviteten og indlader sig pa den, er en
del af. Det er dog ikke forudsat at barn hverken tager del i, eller formar at skabe rum
for sddanne preestationsfriggrende aktiviteter.

E: Okay. Hvad, har i nogensinde oplevet, at en leg den blev gdelagt?

V: Jae...

E: Okay, ej vil du ikke forteelle mig om det Victoria, det lad som om du havde
en bestemt ting

V: Dagen efter mig, Kristian, Malte og Sebastian vi legede sammen, sa kom der
rigtig mange andre med, og sa kom der en og blev ved med at bestemme, og det
var rigtig irriterende

K: Vi startede sadan legen med. Sadan klokken halv to, og sa legede vi ikke

siden, pa grund af at hun bestemte det hele, sé vi var bare... [V: Det var

5 companionship, togetherness and belonging.
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irriterende] Vi var oppe at diskutere nok sadan en time for at fa det last, til sidst

skred hun

V: Vi sagde, at reglen var, at foreeldrene de skulle have luksus og bgrnene matte

fa en pude hver, og det gad hun sa ikke. Hun, sa begyndte hun at bestemme og

sagde, hvorfor ma han godt det, og hvorfor ma hun godt det og alt muligt, som
slet ikke var meningen at skulle ske, det var bare meningen at vi skulle hygge os,
ligesom dagen far

K: Men det var fordi til at starte med, at vi legede ferst, og sa havde vi allerede

nogle regler, inden hun kom

V: Rigtig mange regler

K: Ja, og sa kom hun bare og lavede alle reglerne om
Skovbjerg (2016) skriver om, at en af stemningens forudsetninger i leg er abenhed,
at den legende er aben for, hvad der kan og skal ske i legen og er indstillet og haber
pa andres abenhed. | interviewene forteller barnene om stor medbestemmelse i
legene, at de forsgger at gere ét og haber pa, at de andre fglger med, men at de ogsa
er abne for at lade forsgget falde fallit. Victoria og Kristian forteller, at en pige
(Rigmor) vil bestemme det hele. Pa den made bliver Rigmor selvbestemmende
fremfor medbestemmende. Hun bliver sa at sige lukket for, hvad der kan og skal ske
med legen, og hermed gdelaegger hun den, eller sddan fremlaegges det (Christensen,
2008; Skovbjerg, 2016). Victoria og Kristian fortzeller ogsa pa et andet tidspunkt, at
Victoria var kommet til at love den samme rolle i legen til bade Kristian og Rigmor
dagen forinden. Hverken Kristian eller Rigmor gnsker at give afkald pa rollen, men
til trods for dette, er det Rigmor der bebrejdes at have gdelagt legen, fordi hun vil
lave alle reglerne om. Kristian forteller ogsa ovenfor, at legens regler var
forudbestemt, og pa den made lukker de sig ogsa for Rigmors input i legen.

Ditte A. Winther-Lindgvist (2020) argumenterer for, at det ikke er en
forudsaetning, at alle bgrn har adgang til leg, da leg er kulturelt betinget og betinget
af, at man formar at falge legens takt (Skovbjerg, 2016). Der er ogsa en starre
adgangsmulighed, hvis man er venner, fremfor hvis man ikke er venner. Nogle barn
er ogsa bedre til at lege end andre, og har derfor ogsa bedre adgangsmulighed i leg
(Winther-Lindqvist, 2020).

Flere steder i empirien naevnes der bgrn, som ikke har mulighed for at deltage i
legen, barn som treekker sig fra legen eller bgrn, som gdelaegger leg. Kristian

fortzeller blandt andet om en leg, som farer til en slaskamp, hvor han slutter med at
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sige, at den ene dreng ikke laengere kommer i SFO’en, 0g som resultat har drengen
ikke leengere har adgangsmulighed til leg i SFO’en. Legen i sig selv er altsd en
preestationsfriggrende aktivitet, men det betyder ikke at adgang til legen eller at det at
vedblive i legen, er hverken nemt eller preestationsfrigarende. Dette vil jeg udfolde

naermere herunder.

Praestation rundt om leg

Leg er som skrevet ikke praestations-orienteret, men meget rundt om leg kan veere
komparativt og selvmonitorerende. Som beskrevet ovenfor er leg mellem barn ikke
altid inkluderende. 1 leg er der en raeekke legestrategier, nogle kulturelle normer for
legens fellesskab og bestemmelser for, hvem der ma veere med, og hvem der ikke
ma veare med (Winther-Lindqvist, 2020). Dette betyder ogsa, at nogen bgrn
udelukkes fra leg. Et eksempel pa dette i empirien, er i interviewet med Victoria og
Kristian:

E: Er der sa nogen steder, som er sadan bedre og enten lave de ting i godt kan

lide, er der nogen steder, der er bedre til det end andre?

V: Inde i hyggerummet, der er der en kempestor madras, som vi kan lave

gymnastik pa, for det ger lidt ondt at gare det pa gulvet, derfor er det bedre

K: @h... Plus nogle gange nar jeg gar forbi det, sa er det sadan lidt konflikt. Sa

er det at Rigmor fra vores klasse, hun ghm, nar de leger gymnastik pa den, sa er

det, at hun skal bestemme det hele og bare vaere sadan sur mod dem

V: Hun er en ond traener

E: Hvad gar det sa?

K: Jeg synes, jeg synes, jeg var glad for, at jeg ikke var med til den leg og de

andre skal behandles pa den made

V: Jeg vil heller ikke veere med mere i det, det er blevet for irriterende

E: Og hvad sker der indeni, nar du ser det Kristian? Det lyder som om, der sker

noget

K: Bare lade veere med at lege med hende, for hun tror ogsa, at hun kan have alt

pladsen og bestemme alt

V: Det var ogsa hende, der gdeleeggede vores leg
Rigmor er ogsa hende, der ville bestemme i farnaevnte eksempel fra puderummet,
hvor hun var blevet lovet at matte veere en rolle i legen, som Kristian var blevet lovet

dagen forinden. Rigmor bliver altsa gentagne gange afvist i legen. | dette citat starter
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aktiviteten egentlig som en positiv aktivitet. Victoria forteller, at den store madras er
et godt sted at lave gymnastik pa, men Kristian indskyder at han ikke synes om de
gymnastiske lege, som han har observeret pa madrassen. Herefter konstaterer
Victoria, at hun heller ikke vil veere med i det mere, fordi det er blevet for irriterende.
Hun skifter altsd mening fra madrassen som et godt sted’, til et sted hun treekker sig
fra for at undga legen. Dette kan tyde pa, at alt omkring leg ikke per se er
preestationsfriggrende, da forudsetningerne for overhovedet at blive inkluderet i
legen forudsztter et mal om, at blive en del af legen og at vedblive i legen, som for
nogen kan veere mal i sig selv (Winther-Lindqvist, 2020).

Winther-Lindqvist (2020) beskriver ogsa, hvordan leg er virkelighed for barn,
at feellesskaberne i leg er virkelige feellesskaber, og at legen herved er risikabelt for
bern, fordi de kan udvikle, men ogsa afvikle relationer gennem leg. Et eksempel pa
en aktivitet, hvor der er noget pa spil, er i interviewet med Patricia. Patricia forteller
om en tegneleg som, om ikke andet sa for Patricia, fik et komparativt
preestationsorienteret element:

E: Kan | forteelle mig om engang, hvor | lavede noget, | var dygtige til?
P: Der hvor jeg tegnede her for nogle par dage siden
E: Ja, hvad skete der, der?
P: Jeg tegnede og sa ghm, vi legede en leg, hvor den der var dygtigst til at tegne
havde vundet og sadan noget, sa shm, jeg, vi blev enige om, at vi skulle tegne et
menneske, 0g sa var jeg rigtig, jeg var rigtig god til at tegne mennesker i
forvejen [...] og s& vandt jeg alt muligt
E: Og hvorfor var det en god leg?
P: Fordi man tegnede
Senere i interviewet forteeller Patricia hvordan, en af pigerne fra SFO’en var bedre til
at tegne end hende:
E: Hvordan er det sa indeni, hvis nu at der er nogen, som er dygtigere end jer?
P: Man bliver fornsermet
E: Hvad sker der sa?
P: Jeg bliver lidt flov over min tegning og sadan noget
E: Kan du forteelle mig om engang, hvor det skete?
P: Fx pa skolen, pa den her skole var der engang en der hed Katrine, hun var

rigtig dygtig til at tegne [-3]
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E: Og hvad sa?

P: Hun var en af de dygtigste pa hele skolen

E: Ja, og hvad skete der sa?

P: Og sa der da tegnede hun noget mega flot, jeg ikke kan huske, hvad var, men

jeg kan huske [L: Det var en fugl] nér ja... Og shm det lignede en ghm [-3]

hane, eller hvad det nu var og den var rigtig flot, rigtig flot

E: Hun havde tegnet noget, som var rigtig flot

[...]

P: Sa gh matte jeg ogsa tegne en fugl, men det shm, det blev ikke rigtig sa meget

til en fugl

E: Og hvad skete der sa?

P: Jeg blev fornaermet

E: Hvad gjorde du sa?

P: Prgvede igen og igen

E: Og hvordan var det indeni, da du blev fornermet?

P: At hun var dygtig
Patricia forteeller i interviewet, at hun godt kan lide at tegne, og at hun er dygtig til
billedkunst. Alligevel indikerer citaterne, at der er noget pa spil for Patricia, nar hun
tegner. Hun tegner ikke *bare’, fordi hun godt kan lide det, hun tegner ogsa for at
veere den bedste til det. Hendes tegningsresultater bliver sammenlignet med de
andres og far herved et komparativt praestationselement. Da hendes resultat ikke var
lige sa godt eller bedre end Katrines, bliver dette en forudsatning for hendes videre
tegneproces, hvori hun ma disciplinere sig selv ved at hun ’provede igen og igen’.
Den videre aktivitet bliver altsa en gentagende selvmonitorering, hvori hun igen og
igen disciplinerer sig til at forbedre sig for at blive god nok’.

Patricias leg” bliver altsa rettet mod hende selv, i modsatning til den tidligere
beskrevne leg mellem Victoria og Kristian, som var rettet mod de andre, der tog del i
legen. Patricia bliver pa den made ansvarlig ikke kun for tegningens resultat, men
ogsa for den fiasko og succes, denne matte vere.

I skolen beskriver barnene ogsa en begyndende praestationskulturel orientering.

Denne udfoldes herunder.
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Praestations-orientering

Interviewene gav ikke indtryk af barn, der var tyngede praestationsindivider. Til trods
for dette, var der i interviewene tendenser, som kan tyde pa en begyndende
preestationskulturel orientering.

Jeg spurgte i interviewene, om det er vigtigt at veere dygtig. Dette var der et
entydigt nej til, dette modsiges dog videre i empirien.

E: Om det er, er det vigtigt at veere dygtig?

T: Ja det er vigtigt. Nogle gange sa er det vigtigt og nogle gange, sa er det ikke

vigtigt

[...]

E: hvem siger egentlig hvad man skal vaere dygtig til?

F: leererne

T: Ja leererne

E: Hvorfor tror | at de siger det?

F: Sd man... Det ved jeg ikke, de gor det jo egentlig kun for at hjelpe en. De

ger det jo egentlig kun for at hjeelpe en

E: Hvad hjalper de med?

F: At blive god til ting, s& man far, sa man har lidt nemmere ved det som

voksen

E: Okay, hvad siger du Tomas? Hvorfor tror, du at de siger det?

T: For at blive dygtigere i fremtiden

E: Okay, hvad hvis nu at man ikke er dygtig til de ting? Hvad sker det sa?

F: Sa kan man fa det rigtig sveert som voksen. Sa ville man gnske at man havde

lyttet efter dengang

E: Okay, hvordan far man det svaert som voksen?

F: Sadan fx min mor siger, at hun naesten skal bruge matematik hele tiden til

ligesom at arbejde med det, hun arbejder ogsa med handicappede, men altsa det

ved jeg ikke helt, ogsa derhjemme nogle gange
Larerne bliver i flere interviews navnt som dem, der understreger vigtigheden ved
leering og dygtighed for at klare sig godt videre i tilvaerelsen. Dette understgttes ogsa
af Frejas mor, som forteller, at hun bruger matematik hele tiden pa arbejdet, til trods
for at Freja ikke ser ssmmenhangen mellem moderens arbejde og den matematiske
forstaelse, hun besidder. Bade larer, foreldre og sgskende navnes i interviewene

15



som nogle der understatter og understreger vigtigheden af at klare sig godt og falge
med i skolen, fordi der er et fremtidssynet mal mellem at klare sig godt fagligt og at
klare sig godt i fremtiden som voksen. Dog bliver denne sammenhangsforstaelse
mellem at blive god til ting og voksenlivet udefinerbar. Tomas holder denne
fremtidsmulighed helt dben, da han fortzller, at leererne hjelper med at blive
dygtigere i fremtiden”, han uddyber hverken hvad dette ’dygtigere’ eller ’fremtid’
indeberer, formalet bliver blot at blive dygtigere. Freja derimod forsgger at
konkretisere dette ved at bruge sin mor som eksempel, det forbliver dog stadig
udefinerbart, bade hvorfor det er vigtigt at blive dygtig til matematik, og hvad dette
voksenliv bruger det til, som er vigtigt.

Som skrevet tidligere har instrumentaliserende praestationer en
fremtidsorientering. Ved bgrnenes instrumentaliserede forstaelse af fagene i skolen,
bliver denne fremtid ukendt, og det er herved vigtigt at veere dygtig blot for
fremtidens skyld.

Individet i skolen

V: Nogle gange sa far vi. Sa hvis man har brug for en pause, nogle gange ma

man ga ud pa gangen lige og tage en timer pa fem eller ti minutter, s ma man

tage en pause, det er noget man ma, det er ikke noget man skal.

K: Jeg gar det tit

[...]

E: Kan du ogsa, har du ogsa nogle ting som du synes kan vare svart i skolen?

V: Ja. | skolen, jeg har en alene plads, fordi jeg kan ikke koncentrere mig i

timerne, nar der er larm, eller nar der er bare lidt larm, derfor har jeg faet den.

K: Jeg har ogsa en alene plads, og sa har jeg sadan et hjul

V: Men jeg har to pladser. En hvor jeg sidder sammen med en og en, hvor jeg

sidder alene.
Kristian og Victoria fortzeller, hvordan de i skolen har faet aftaler og redskaber til,
nar det kan veere svert i skolen. Victoria fortaller, at pausen, som hun kan tage, er
frivillig og herved er det hendes egen vurdering af, hvornar behovet opstar. Det
bliver herved Victorias eget ansvar at vurdere, hvad der er hendes behov, samt
hvornar hun er Klar til at indtreede i klasserummet. Dette ansvar kan anses som to
tendenser i skolens paedagogiske tilgang til barnene, nemlig en stigende blgd og hard
individualisering (Meier & Nielsen, 2023). Den blgde individualisering fokuserer pa
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individuel veekst, personlig udvikling og selvrealisering gennem frie rammer, hvori
barnets naturlige videbegar og engagement vil udfolde sig.

Den harde individualisering bygger pa en diametral anden forstaelse af barnet,
nemlig en utilitaristisk og behavioristisk forstaelse, hvorved barnet skal tilpasses og
altsd ikke besidder en indre selvstendig intentionalitet mod lzering. Denne harde
individualisering vinder ogsa frem i takt med konkurrencestatslogikken, som er den
logik, praestationssamfundet, som skrevet tidligere, bygger pa (Meier & Nielsen
2023; Petersen, 2016).

Disse to individualiseringstendenser lever side om side i uddannelsessystemet,
hvorved skolen altsa bade rummer en selvrealiserings- og instrumentaliseringskultur,
som Joachim Meier og Klaus Nielsen (2023) beskriver som et janushoved, der
konkret kommer frem i bgrn og unges liv i dag. Disse tendenser med starre fokus pa
individualisering og instrumentalisering, bliver ogsa af flere neo-liberale kritikere
kritiseret for, at det bliver bgrns ansvar at selvmonitorere, nar de ikke leengere selv
vurderer, at de kan tage del i konteksten, om dette omhandler leeringsmal, fellesskab
eller velbefindende (Matthiesen, 2018; Szulevicz, 2018).

Kristian forteeller i interviewet, at han har det sveart hjemme og i skolen,
hvorimod Victoria star som kontrast til dette. Til trods for dette har begge barn
selvmonitoreringsredskaber i form af hhv. fglelseshjulet, en alene plads og mulighed
for at tage en pause. Begge bgrn har altsa et eget ansvar for, hvornar de vurderer et
behov for brugen af redskaberne.

Dette kan altsa tyde pa en begyndende instrumentel og selvmonitorerende
praestation i skolekontekst, hvorved bgrnene i stigende grad individualiseres. Jeg vil
herunder undersgge et modsvar til denne praestationskulturelle orientering og

individualisering.

Dannelsessamarbejde

Som tidligere skrevet tyder det ikke pa, at bgrnene er tyngede preestationsindivider,
men empirien tyder derimod pa en begyndende praestationsorientering i skolen,
hvorved barnene sgger at dygtiggere sig mod et udefinerbart voksenliv. Samtidig ses
en individualiseringstendens af barnet gennem en hhv. blgd og hard

individualisering. Disse tendenser fordrer en prastationskultur, hvor
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instrumentalisering og selvmonitorering overlader et ansvar om at ’klare sig godt’ pd
tveers af faglighed, velbefindende og socialt.

I SFO’en tyder empirien pd mange prastationsfrigerende rum sarligt gennem
leg, men ogsa pa hvordan der kan vaere komparative og selvmonitorerende
praestationsformer rundt om legen. Dette kan tyde pa, at praestationssamfundets
indtog ikke kun ses i skolen, men lige s& vel ogsé har sit indtog i SFO’en, til trods for
at empirien indikerer, at disse indtog ser forskellige ud. I skolen er
preestationskulturen i hgjere grad praeget af en tydelig instrumentalisering, som ikke i
samme grad ses i SFO’en. Dog er der i SFO’en en hgjere grad af komparativ
praestation. Jeg vil herunder argumentere for en feelles dannelsesforstaelse pa tvers af
skolen og SFO’en, som et modsvar til denne opblomstrende prastationskultur, ud fra
Gert Biestas’ (2022) tanker om subjektifikation.

Biesta (2022) argumenterer for, at uddannelse® bestar af tre formal;
kvalifikation, socialisation og subjektifikation. Kvalifikation omhandler viden og
feerdigheder til at handle i verden, socialisation handler om at orientere sig i verden
ved at indgd i feellesskab(er)’, og subjektifikation omhandler eksistentiel dannelse.
Alle tre formal er vigtige for uddannelse, men ifglge Biesta (2022) ber uddannelse
tage udgangspunkt i subjektifikation. Han argumenterer for, at kvalifikation i dag
anses som hovedformalet i skolen, og at socialisation og serligt subjektifikation er
tradt i baggrunden. Ved at have en uddannelse med subjektifikation i centrum,
argumenterer han for, at uddannelsen bliver verdensvendt.

Subjektifikation handler ikke om menneskelig personligheds- eller
identitetsudvikling, men skal forstas ud fra et eksistentielt dannelsesperspektiv,
hvorved menneskets unikhed *veekkes’. Unikhed omhandler ifelge Biesta (2022)
ikke om identitet eller personlighed. Disse handler om, hvem mennesket er,
hvorimod unikhed omhandler eksistens og spgrgsmal om, hvordan mennesket er.
Dette hvordan omhandler, hvad mennesket ger med det, det er blevet til, gennem

hvad der er det givet bade gennem arv og miljg. Dannelse handler herved ikke om,

6 Uddannelse forstas her bredt som en aktivitet, der udfares af leerer savel som paedagoger. Det er en
intentionel handlen, eller ikke-handlen, som vil noget med barnet/bgrnene, der altsa en hensigt med
handlen, eller ikke-handlen. Denne hensigt kan dog have mange forskellige gnsker og mal (Biesta,
2022).

7 Feellesskaber forstas her bredt, bade som de fellesskaber mellem mennesker, men ogsa i

forbundetheden med fortidens og nutidens traditioner, kulturer og praksisser (Biesta, 2022).
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hvad Biesta (2022) kalder socialisation, hvordan mennesket er en del af nogle starre
ordener — feellesskaber i bred forstand, men netop om hvordan mennesker ogsa
adskiller sig fra disse, hvordan mennesket er unikt i verden, ved etisk og kvalificeret
at tage del og engagement i verden, og herved bringe sin eksistens frem (Morsing,
2017; Biesta, 2022). Denne eksistens omhandler at barnet ikke kun en realitet i
verden, men at barnet har en varen-i-verden, det forholder sig til sig selv i verden,
det ’treeder ind’ i verden med sin varen. Dette betyder at barnet ogsa treder ind med
dets essens, det er unik i verden, det har en andethed, som andre ikke besidder og
herved ligger eksistensen ikke kun i at veere til, men i at udfolde sit unikke konkrete
veesen (van Manen, 2022; Macquarrie, 1972).

Et eksempel pa, hvor dette treeder frem er, nar Lasse forteller om at tegne.
Lasse forteeller i interviewet, at han godt kan lide at tegne, og at han tegner ting, som
han godt kan lide. Samtidig forteeller Lasse i interviewet, at det at tegne ikke har et
formal for ham, og at han ger det, bare fordi han godt kan lide det.

L: Nogle gange, nar jeg rigtig gerne vil have ro til at tegne, sa og jeg ikke lige
gider at hgre pa alt det skrigeri og skrammeri fra min lillesgster, sa nogle gange
sa tager jeg mine hgrebgffer pa, finder noget musik pa min telefon eller ipad og
sa sidder jeg og hgrer noget afslapningsmusik, imens jeg sidder og tegner noget,
som jeg faler inde i mit hoved fx som vandfald og en flot skov
Lasse forteeller, hvordan det at tegne kan give ham mulighed for at udtrykke sig, ikke
som mal for at blive noget, men som udtryk for hans tanker. Lasse formar gennem
tegningerne at ’vaekke’ sin eksistens og gennem denne at give udtryk for hans
unikhed.

En indvending kunne vaere at Lasse tager ’herebeffer’ pa, og at dette netop
ikke er verdensvendt, men at han i stedet lukker verden ude. At veere verdensvendt,
omhandler ikke altid at veere socialt tilgeengelig men at bringe sin eksistens i spil i
verden gennem frihed til at handle og ikke-handle; at rette sig mod verden.

Subjektifikation kreever frihed for barnet til at rette sig ud mod verden med sin
egen unikhed, gennem sin fortid, nutid, evner, kompetencer, personlighed, identitet,
etc., eller sagt pa en anden made; med sin eksistens. Friheden er ved
subjektifikifikation ikke ultimativ, men knyttes op til verden og veren, og handler
herfor ikke om muligheden for blot at handle/ ikke handle men om at handle/ ikke
handle etisk, ansvarligt og kvalificeret i verden (Biesta, 2022). Denne frihed vil jeg
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herunder dykke ned igennem det sidste tema, hvor jeg dykker ned i bgrnenes

forteellinger om medbestemmelse.

Medbestemmelse

F: Man kan vere med til at bestemme lidt mere 1 SFO’en, end man kan i timerne

E: Okay, hvordan det?

F: Altsa for et eksempel, leereren har besluttet, at nu skal vi have dansk, og hvis

man gerne Vil have matematik, men det kan man sa ikke lige der, sa kan man

veere lidt mere med til at bestemme, for et eksempel skal vi tegne i krearummet,

eller skal vi lave perler i krearummet? Sa kan man vaere lidt mere med til at

bestemme
Alle bernene beskriver i interviewene en storre medbestemmelsesmulighed i SFO’en
bade i valg af aktiviteter og i aktiviteterne. SFO og skole har forskellige fagpolitiske
intentioner, hvor fx spgrgsmal om frihedsgraden i aktiviteter ikke er ens. Det er
derfor ikke sa overraskende, at barnene netop fremhaver friheden til at bestemme
som en forskel pa de to institutioner (Kampmann, 2014; Ringskou, 2021). Freja
fortzeller ogsa i ovenstaende citat, at leererne bestemmer hvad der skal ske i timerne,
hvorimod der i SFO’en er et mulighedsrum, men som hun formulerer som
spgrgsmal, *skal vi tegne eller lave perler?’. Hendes medbestemmelse i SFO’en retter
sig altsa ud ad mod andre.

E: Hvem bestemmer, hvad der sker i SFO’en

V: Os, eller

K: Paedagogerne

V: Ja, men ikke altid, nogle gange ma vi ga i hyggerummet og tage madrassen

ned, de voksne bestemmer ikke, om vi skal lave brydning eller gymnastik eller

hvad, det er os, der bestemmer det
Victoria forklarer her, hvordan det er paeedagogerne, der skaber mulighedsrummet for
bgrnene at veelge hvilken aktivitet, de vil lave. Peedagogerne tager madrassen ned,
men bgrnene bestemmer, hvad der skal laves pa madrassen.

Biesta (2022) beskriver, hvordan den padagogiske rolle netop ikke kun bestar i
at understatte bagrnenes frihed og udvikling men ogsa at forstyrre og yde modstand,
for at barnene kan forholde sig og herved eksistere som subjekter. Denne
understattelse samt modstand opstar ikke kun gennem paedagogernes valg eller

fravalg af hvilke redskaber, der er i SFO’en men ogsa gennem forhandlingen om
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aktiviteten bgrnene imellem. Herved bliver bade padagogerne og bgrnene
understgttende og modstandere for bgrnenes frihed og udfoldelse.

Denne frihed til at medbestemme aktiviteten, gennem hvilke redskaber de
voksne muligger og de andre bgrns medindflydelse, giver barnene mulighed for at
leve i og med verden, i egen ret. Dette kalder Biesta (2022) at eksistere som subjekt i
og med verden. Ved denne forstaelse anerkender barnet verden bade den sociale og
fysiske verden med de begransninger, der kan veere ved de gnsker, det har, og hvad
det kan gere med den. Barnet far herved lov til at bringe den unikhed, som det
besidder, ind i verden ved at veere med til at bestemme (fx ved at foresla brydning
eller gymnastik). Samtidig ma det ogsa ved at vere dbent for andres unikhed
(Skovbjerg, 2016; Biesta, 2022).

Med denne tanke om medbestemmelse som unikhedsfremmende bliver friheden
i at ma bestemme netop ikke en frihed til at bestemme og gare, hvad man vil, men en
kvalificeret frihed der er integreret og forbundet til eksistens og herved til at veere i
og med verden, hvori handlinger knyttes op til de andre eksistenser i verden — den
bliver verdensvendt.

Med denne forstaelse af frihed i medbestemmelse er det ikke barnets
bestemmelse af fagene, som Freja peger pa, der giver medbestemmelse, men hvordan
der i aktiviteten er frihed, til at bringe ens unikhed i spil i aktiviteten og lytte og lade

omverdenen respondere pa denne (Biesta, 2022).

Det praestationsfriggrende rum som dannelsesrum

Den ovenfor beskrevne frihedsforstaelse star i kontrast til den tidligere beskrevne
blgde individualiserings frihedsforstaelse af barnet, hvor barnets motivation for
lering findes inde i barnet, men ogsa til den harde individualisering, hvor
motivationen palaegges udefra (Meier & Klausen, 2023). Dette til trods for, at
individualiseringstendenserne i skolen kan anses som forsgg pa netop at indfgre
hgjere grad af medbestemmelse ind i skolen ved at overdrage mere ansvar og give et
starre raderum til det enkelte barn (Christensen, 2008). Gert Christensen (2008)
beskriver, hvordan dette starre raderum er neerliggende at fortolke som
medbestemmelse, men at denne bestemmelse dog bliver individualiseret fremfor
feellesskabsorienteret, og derfor bliver denne bestemmelse i hgjere grad en

selvbestemmelse, fremfor en medbestemmelse (Foros & Vetlevsen, 2014).
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Det preestationsfriggrende rum sgger at fremme og styrke fordybelse, oprigtig
nysgerrighed og interesse gennem frigarelse af praestationer (Petersen & Krogh,
2021). I artiklen Fantasiens muligheder i det praestationsfriggrende rum,
argumenterer jeg for, at denne frigerelse fra praestationer netop ogsa er en eksistentiel
frigarelse fra, at individets eksistens bliver knyttet op pa prastationer til en
eksistentiel dannelse af selvet, hvad jeg i artiklen kalder for selvvedkendelse
(Christensen, del A, 2024). Det prestationsfriggrende rum er altsa ikke kun et rum
for barnets fordybelse, nysgerrighed og interesser, men det er ogsa et rum for
eksistentiel dannelse, eller hvad Biesta (2022) kalder subjektifikation.

Det preestationsfriggrende rum ville altsa veere et bud pa en made at (gen)tenke
dannelse ind 1 skolen og SFO’en, som kan gé pé tvars. Aktiviteterne i det
praestationsfrigarende rum kan vere hgjspendte sasom den tidligere beskrevne leg
mellem Victoria og Kristian. Den kan ogsé vere stillesiddende med ’herebeffer’ pa,
sasom eksemplet med Lasse. Det relevante er ikke hvordan et preestationsfriggrende
rum ser ud, men at barnet far mulighed for at udfolde sin unikhed i aktiviteten, og at

barnets eksistens herigennem verdensvendes, fremfor individualiseres.

Afrunding

Denne artikel har undersggt SFO-bgrns forhold til praestationer ud fra Petersen og
Kroghs (2021) tanker om preestationssamfundet og det praestationsfriggrende rum,
dette ved undersegende at sperge in til ’SFO-bgrns oplevelser af
praestationssamfundet og det prastationsfriggrende rum’. Dette er gjort gennem fire
semistrukturerede livsverdensinterview med otte barn fra to forskellige SFO’er.

Barnene forteeller om mange praestationsfriggrende rum gennem leg og hygge i
SFO’erne, men interviewene peger ogsa pa bern, som finder det vanskeligt og
praestationstyngende at tage del i legen. | artiklen beskrives Rigmor som gentagende
gange afvises i leg og Patricia, som forteeller, hvordan det at tegne bliver komparativt
og selvmonitorerende.

Interviewene fortaller ogsa om en praestationsorientering i skolen. Der ses en
instrumentalisering, hvorved bgrnene af flere voksne far understreget vigtigheden af
at veere dygtig i skolen for at opna et godt voksenliv. Dette voksenliv er dog
udefinerbart, og det bliver altsa vigtigt at vare dygtig nu for at opna et godt men

udefinerbart voksenliv, derfor bliver det blot vigtigt at veere dygtig for fremtiden’.
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Interviewene peger ogsa pa andre preestationsorienteringer i skolen, som kan
veere udtryk for en blgd og hard individualiseringstendens (Meier & Nielsen, 2023).
Her bliver det elevens eget ansvar gennem selvmonitorering og instrumentalisering
at sgrge for at vurdere og blive Klar til at indga i klasserummet. Disse
individualiseringstendenser kan tolkes som et forsgg pa at bringe en starre
medbestemmelse ind i skolen, men er rettet mod individet i stedet for at veere
feellesskabsorienterende og bliver derfor en selvbestemmelse i stedet for en
medbestemmelse (Christensen, 2008).

Medbestemmelse har barnene serligt fremhaevet som en forskel mellem skole
og SFO. Dette er ikke til stor undren, da SFO og skole har forskellige fagpolitiske
intentioner fx i forhold til frihedsgraden (Kampmann, 2014). Medbestemmelse kan
dog anskues ud fra en eksistentiel frinedsforstaelse, hvor frihed ikke er bestemt af at
kunne gere, hvad man vil, men i stedet ud fra accepten af de muligheder og
begransninger, der er. Herved er medbestemmelse hverken rettet mod ultimativ
frihed eller individet, men mod den verden og de mennesker, der er.

Denne medbestemmelsesforstaelse peger jeg pa som en del af det
preestationsfriggrende rum som dannelsesrum. Barnet frigares herigennem ikke kun
til oprigtig nysgerrighed, fordybelse og interesse, men til udfoldelse af sin unikhed.
Denne unikhed omhandler ikke barnets identitet eller personlighed, disse omhandler
hvem barnet er, men derimod omhandler unikhed barnets eksistens. Denne
eksistentielle dannelse kalder Gert Biesta (2022) ogsa subjektifikation, hvorved
barnets eksistens ikke rettes mod barnet selv men rettes ud mod verden — barnet
verdensvendes. Herved ligger dannelsen i at fremme barnets eksistens, sa det
kvalificeret og etisk kan vere i og med verden.

Det praestationsfrigerende rum kan altsa anvendes til at (gen)tenke et
dannelsessamarbejde mellem SFO og skole som en made at bringe barnets eksistens
frem. Hvordan det prastationsfrigerende rum da udfoldes pa de enkelte skoler og i

de enkelte SFOer, det vil kreeve en videre undersggelse.
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