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Forord

| forbindelse med dette speciale vil vi gerne sige en keempestor tak til eleverne i LOB pa Barne
U.N.I for at lukke os ind og fa indblik i jeres hverdag og dermed vaere direkte medvirkende til
specialets tilblivelse. Derudover ogsa en stor tak til skolens ledelse og leerere, som har udvist
mod og stor tillid og lukket os ind i skolens hverdagspraksis. Vi haber, at projektet vil bidrage

ind i samtalen pa og omkring at ggre skole pa Bgrne U.N.l i fremtiden.

En seerlig tak til vores vejleder Ahrong Yang, som har bakket os op hele vejen igennem. Tak for
konstruktive input til processen og for at hjeelpe med at finde vej i en til tider kringlet men

spaendende specialeproces.

Vivil desuden takke hinanden for at veere tro mod processen —for at blive i besveeret, give
plads, bakke hinanden op og statte hinanden i de forskellige faser. Sammen har opbygget et
lille praksisfeellesskab om at gagre speciale, som har veeret enormt inspirerende og speendende

at dykke ned i.

God leesning

Anders Karl Madsen & Katrine Thorning



Abstract

This project is inspired by a feminist epistemological approach and thus contributes a critical
perspective on dominant views of children that see them as “unfinished objects”. Instead, this
thesis presents a view of children as already subjective beings with valid perspectives and
lived experiences. Drawing on the work of Gert Biesta and Donna Haraway, we understand

children as active agents situated within the context of their relationships and environments.

We examine how students enact participation in communities of practice, using Wenger’s
theory as an analytical lens. We show how children in LOB negotiate their communities and
roles through play and activity, and how participation is shaped by social relations, hierarchy,
and physical environments. Particularly, the game of table tennis creates opportunities for
both legitimate peripheral participation and full participation, highlighting how different modes

of involvement can be acknowledged as valuable contributions to the community.

In the final part of the analysis, we explore the students’ dreams for the future of Barne U.N.I
as situated expressions of their needs and desires, rooted in everyday experiences. The
students orient themselves relationally toward physical spaces, as these provide a framework
for shared activities and function as boundary objects that support relationships across
groups and communities of practice. Their dreams of co-determination can be interpreted as a
desire to be heard and taken seriously, pointing to a need for more equitable roles in shaping

the school together with adults.

Based on these analytical insights, the project discusses some of the structural factors that
reinforce dominant views of children, including the Danish Education Act (Folkeskoleloven)
and the UN Convention on the Rights of the Child. We see a potential in revising the purpose
clause of the Education Act and rethinking the conceptualization of children in political
discourse, so that children are not merely portrayed as future solutions to society’s major
challenges. Instead, we argue that they should be recognized as situated actors in their own

right.

We conclude that our observations of students’ participation in communities of practice
reflect them as active subjects in their own lives — capable of agency, negotiation, reflection,

inclusion, and exclusion —just like all other humans. Therefore, we argue for a shift away from



child perspectives that depict children as “unfinished instruments for the future”, and toward

viewing them as present, situated beings in the process of becoming-with one another.



Indholdsfortegnelse

[ 20210 1 » IS 3
112351 1 271 02 RS 4
INDHOLDSFORTEGNELSE.......cuoeititiiiiititietetececececececeeeesesesesesesesesessssssssssssssssssssssssssssesesssssssasssssasssssssssssses 6
T. INDLEDNING ... euieitetieieietettieteeeeeetetetesecececscssscsssssssssssssssesesesessssssssssssssssssssssssssssssesesssssssssssssssnsssasnsssnes 8
2. PROBLEMEELT ..utuiuiiiieteieeeceeeeeeeeeeeererereresesesesscssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsnannne 9
2.1 PROBLEMFORMULERING «.eutvuitniititteeteuneunesnetnesnesnesnersersssnssnssnssnsssessessessessessessnssnssnssnesnessessessessessnssnesnesnesnees 13
2.2 ARBEIDSSPBRGSMAL .1tvnitniinitniitiiteettettet et etetneetesaernertersesneseesnesaernesnessessessessnssnssnssnesnersertessessessnssnesnernesnees 13
2.3 PROBLEMAFGRANSNING . .. cvuituitttrttrtetetnetnetnernernesnernersessnssnssssnssnernermessessessessnssnssnesnesnersersessessessesssernesesnees 14

S ST ATE OF THE ART .. uiuiuiiieieieieieteieeeeeeeererereresesecssscssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssnensnne 15
4. VIDENSKABSTEORI ..ccututteieieieieteitieieetererereresesecececscsssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsnne 21
4.1 ETFEMINISTISK BLIK tvuetnetntrnernernernersesneunesnesneesesnessessessessnssnssnssnsssessessessessssnsssssnssnessssnersessessessessessessnesnesnesns 21
4.1.1 Feministisk objektivitet og det partielle PErsPEKLIV ............veueeuiieiieeiieii ettt eee e e e eeeeneaes 22

4.2 BORNESYN ..etueunetetnetetneteteeneeuesuasaessessessnsenesnssnesnssnnssnssnssnssnssnssnsssesnnssnssnssnstnssnssnssnssnsssessessessnessnsenssnssneses 23

B METODISK TILGANG . ....ciuieieieieieieieieiteteterereresesesececscssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssnsnne 25
5.1 PRASENTATION AF BGRNE U.N.I PAVESTERBRO ...euuttueiiueetieetieeiieestetnestestestestnessnessnessnsssnsssnsssnsssnsssnsssnessnneen 25
BT T AQGANG LLTEIEEI ettt et et et et s e e et et et sasaeaanaannsansaenseanssenaaensannns 27

5.2 UNDERSDGELSESDESIGN . vututtnenetrneteesesernesesnesessesesnesessssessesessssessesessssessessssssessessssssesnessssssessesssnssesnesssnssesnes 27
LI I = 1| ST TSP 28
5.2.2 FOrSKNING MEU D@IT ....ccuuiiiniiiiiiiiiiiieie ettt ettt et e et e et e et e e taae s eea e eeaaeeaneseenns 29
5.2.3 DeltagerODSEIVATIONEN ... cc.eueeeeeei ettt etee et et e et et et et e e e et et eaensasaeaansennstnseeneensssnnaensannnes 30
IV N oY L1 g [o] =) SRS 31
5.2.5 FremtidSVearkStEA SOM METOUE .......unenieiiieiieeei ettt et e et e et st eseseesesesnesesnenessnesesnsaesnennes 32
5.2.6 Vores fremtidsveerksted: “B@rne U.IN.J 20507 .........oueiuieiiiiieiiiiieieiieieeeieieeeeseseeneseeenesesnesesneaesnennes 34

5.3 EMPIRIBEARBEIDNING «.vuevuernernerntrteruenesnesnesnesnesnessersessssnssnssnssnssssssessessessssessnssnssnsssessessersessessessnssnssnesesnees 37
5.3.7 AUTODIOZIafiSKE TEKSTEN ...ceueeeeeeeei ettt ettt et et ettt e e te et e et e et s ea e et seaneansaansaanaannaensannnn 39

6. TEORETISKK RAMME ... eieititiiititiiititetetereretetetecececacassesssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsasasnensnnne 40
5.1 PRAKSISFZLLESSKABER .« evuttuttttrttrtteteaesnesnesnesnesnesnersersessnssnssessnsssessessessessessessnssnssnessesnersersessessessesssesneresnees 40

B. 7.7 DOIEAGEISE .ottt et ettt e et e et e et e ea et e et ettt et e a et et aa et e e et et aaans 43

(S V2 [0 [T oL 1 1= PPN 44

(SR RS K €7 <Tg 1= (PPN 45
(SRR W =Talo [Setz] o 1=K o) il T Lol 1 [o]- N 45

6.2 “VIBLIVER TIL MED HINANDEN — ELLER VI BLIVER SLET IKKE TIL” 11ttt ttneteetnetneeneeneeneenessessnsenssnssnssnesnesnessessessnssnsenesnesnnes 46

T ANALYSE ... e ieieiiiiieiteeeretetetecececececaesessssessssesssesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesesasane 48
7.1 ANALYSEDEL 1: AKTIVITETER OG FORHANDLING ....uvuttuitetetetnetnetnerneenernerteraeesesesnesnesnesnesnernersesseesesseesssnesnesneres 48

VA I > 1o o L =T e T TR o Lo  de =1 SN 49

T T 2 DBSESKIUL ..o eee ettt e ee et ee e et e e et e e st e e aa e e st e s et e e et e sat e e et aataereteerraaaanaaeraanns 53

7.1.3 Delkonklusion: Aktiviteter 08 FOrNANALING ...........ccouiiniini ittt ettt et e eaeeaeeaaeennaas 54

7.2 ANALYSEDEL 2: MULIGHED FOR DELTAGELSE .vutvutvnttuerteruertetneunesnesnernernernersessessessnssnesnessesnersersessessessssesnesesnees 56
7.2.71 Hierarkiet i fremMtidSVEBIKSTEAET ... ...uneneeiiiieieeece ettt ettt ettt e eae e ettt st et sneaesnesesssesesneaesnennes 56

AV 0 Mo Y010 0 1=K 1= Lo [ (=] AN 58



7.2.3 EN Plads i FERIIESSKADET . .........cuneeeeieeeeeeeeeee ettt ettt et e e et e e et e it st et et st st st ea et et etasaaaaanns 59

724 Fri GrUPPEAELUING ...eeeeeeeeeieeee ettt et et et et et e teeea s eaa e et e eansaseeaunaannsanssanseenssnnsasneeensannnes 61

7.2.5 Delkonklusion: Mulighed fOr deItageISE .........ceuuviuriniieie ettt ettt e e ea e eaeannn 63

7.3 ANALYSEDEL 3: HVAD DRGMMER ELEVERNE OM? .. .ctuiiiiiuiitiniietnieetueeteneettneetnaeeetnaeerneetaneseeenesetnnssernnsennnnsenes 64
7.3.1 Vores forventninger til fremtidSVEErKSTEAET .........cuuveuniiuiie ettt et et et et et et eteeaeeaeeaasennaas 65

7.3.2 ?Vivil egentlig bare gerne have N0gen bedre tOIlETLEIr” .......ccuuveuuieuiiiie ittt eeeeaees 65

7.3.3 MedbesStemmelSE OG rELAtIONEN ........ceuueueeiieiii ettt et e et et et et et et et eansesneeensannnan 68

7.3.4 Delkonklusion: Hvad drammer €lEVEINE OM? ........ccuueveuiieeiieeiie et etee et e et et et etseaeeaeeaasannaas 70

8. DISKUSSION ...euiiiniiuiiuiiiuiiiuiiiuiitiieeituetieitettesteustsetesestsestssstsestssssssssessssssssssssssssssasssssssssssssssessasssasssas 72
8.1 ELEVERNE G@R FAELLESSKABER - EN OPSUMMERING «..uutttuuettnnietuneetueeteneeteneeetnneeetnneerneereneserensernnssesnsereneenes 72
8.2 "IKKE MINDRE VARD" — BGRN SOM SITUEREDE VIDENSAKTBRER ...ceuuuttruuietnniietnuretnneetnneerneereneeeensernneeeneeenneenes 73
8.2.1 Mellem formalsparagraffer 0g praksiSfaelleSSKaADEr ...............ceeeeeeuuieeeeiiieeeeeeeeeeeeveie e e eeaeeeeevane s 75

8.3 BORN SOM AKT@RER | EGEN RET — IKKE BLOT I FREMTIDEN ....uttuuuietunneetunetenieettneeetnnneeenaeerneereneeeeenssernnssernnserennsenes 76

9. KKONKLUSION .....ouiiiiiitiiiiiiiitiieiieiteituetutteeteestsestosstesstasssasssssssssssssssssssestassrassssssssssssssssssasssnsssnsssnns 78
10. HVAD VI LERTE AF JER - OM FZALLESSKABER | LOB PABGRNE U.N.I ......cccrveereerrreerreenreecneeseeecneessennns 80
T1. LITTERATURLISTE ....c.cuiuiiiiiiiiieiieiteiteiteitetiettetietettetatetestestastsssassssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssns 84
70 = 17N 87



1. Indledning

Vores vej ind i verdenen af barn, skole, feellesskaber og barnesyn, har veeret snoet og budt pa
mange bjerge, der skulle bestiges. Det har bestemt ikke veaeret en lige vej, hvor vi fra start af,
har haft en klar ide om start og mal - tveertimod. Vores valg af omrade stammer fra feelles
interesser i feellesskaber, barn, feministisk teori og demokratisk dannelse. Som det vil fremga
af resten af specialet, star der dog ikke specielt meget om demokratisk dannelse, men det var
faktisk her hele vores projekt startede: med et gnske om at undersgge demokratisk dannelse i

en skolekontekst og hvordan eleverne “bliver demokratisk dannet” i praksis.

Vivar fra start af inspireret af Maria Louise Larsen Hedegaard (2024), der i hendes Ph.d. kigger
kritisk pa bade demokratisk dannelse, men ogsa en tendens i uddannelse, der ser bgrn som
lesningen pa demokratikrisen. Det sidste var et perspektiv, der lige sa stille voksede sig starre

undervejs i vores proces — uden at vi var helt klar over det.

| lzbet af skriveprocessen blev det klart for os, at det vi var i gang med, maske i virkeligheden
var en kritik af dominerende bgrnesyn, der reducerer bgrn til “ufserdige mennesker” og ser
dem som lgsninger, der skal preeges pa den “rigtige” made. Dette barnesyn ser vi afspejlet i
eksempelvis folkeskolelovens formalsparagraf (Folkeskoleloven, 2024) og derudover i
moderne udviklingspsykologi informeret af developmentalisme, der preeger meget af

teenkningen om bgrn i dag (Hedegaard, 2024).

| dette speciale undersgger vi derfor, hvad praksisfeellesskaber blandt eleveri 6. og 7. klasse
pa en lilleskole i Kebenhavn, kan forteelle os om deres situerede viden og made at gare skole
med hinanden pa. For at blive klogere pa dette, har vi udfert deltagerobservation i undervisning
og pauser samt afholdt et fremtidsvaerksted med en mindre gruppe af elever, for at fa et indblik
i deres dremme om og kritiske perspektiver pa deres skolegang. Som hjeelp til at forsta og
analysere pa vores empiri, har vi isaer anvendt Etienne Wengers teori om praksisfeellesskaber

(2003) og Donna Haraways (2021 & 2024) feministiske begrebsapparat.

Vi gnsker med naervaerende speciale at beskrive eleverne som situerede i deres made at gagre
skole og feellesskab pa, og dermed som aktgrer i egen ret. Med dette udgangspunkt er det
vores hensigt at dbne for en starre diskussion, der taler ind i et opggr med mangeltaenkningen

om bgrn som “ufaerdige” eller “fremtidens redning”.



2. Problemfelt

| takt med den fortsat stigende kompleksitet i samfundet, stilles der hgjere krav til leering og
forandringsparathed. For at kunne navigere i nutidens og fremtidens samfund og treeffe
kvalificerede beslutninger bade i eget liv og som medborgere, er det ngdvendigt, vi udvikler

kompetencer, veerdier og viden, der ruster os til aktiv deltagelse i samfundet (OECD, 2018).

Dette ggede fokus pa leering og forandringsparathed afspejler sig ogsa i den nationale og
internationale anerkendelse af bgrns rettigheder. Med tilslutningen til FN’s Bgrnekonvention i
1991, har Danmark forpligtet sig pa at sikre barnets ret til at udtrykke egne synspunkter og blive
taget alvorligt i beslutninger, der vedrgrer det. Bgrn har ret til at blive inddraget i deres egen
uddannelse og udvikling, og skolen spiller en central rolle i at fremme denne rettighed og
understgtte barns deltagelse i demokratiske feellesskaber (FN, 1989). Artikel 12 0g 29 i
Bgrnekonventionen understreger barnets ret til at blive hgrt og udvikle sig, men samtidig
fastholdes et syn pa barnet som veerende i udvikling — ikke som et fuldendt individ, men som et
menneske, der gradvist skal forberedes pa voksenlivet. Barnets stemme skal respekteres, men
vurderes ud fra alder og modenhed. Dette skaber et spaendingsfelt mellem anerkendelse af

berns rettigheder og en fortsat opfattelse af barnet som “pa vej”.

Med dette udgangspunkt vender vi os nu mod den danske kontekst og de lovgivningsmaessige
rammer for grundskolen, for at skitsere, hvordan Danmark formelt lever op til sine forpligtelser

i forhold til Barnekonventionen.

Ifolge folkeskoleloven (Folkeskoleloven, 2024) er folkeskolens formal at forberede eleverne til
aktiv deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund praeget af frihed og folkestyre.
Dette understgttes af FN’s Bgrnekonvention (1989), der sikrer bgrns ret til at blive hgrt og
medinddraget i forhold, der vedrgrer dem. Formuleringen af folkeskoleformalet afspejler et
bgrnesyn, hvor barn ses som “ufuldsteendige” og “pa vej” mod voksenlivet p4 samme made
som FN’s bgrnekonvention (1989). | dette projekt har vi lavet feltarbejde pa en lilleskole, hvor
der gaelder nogle af de samme regler, men ogsa findes friere rammer. Friskoleloven sikrer
blandt andet elevers ret til at danne elevrad og udgve medbestemmelse pa demokratisk vis, og
skolens ledelse skal aktivt opfordre til denne deltagelse (Friskoleloven, 2018). Dermed er

elevinddragelse bade et demokratisk princip og et lovkrav, som skaber rammer for udvikling,



og dette spaendingsfelt giver en bred ramme med mulighed for psedagogisk udvikling pa

skolen.

Bgrnekonventionen er et udtryk for, at der er sket meget med bagrnesynet eller bgrnesynene,
hvis man kigger pa de sidste mange ar, men Hanne Warming (2011) papeger, at selvom vi har
bevaeget os i retning af at se bgrn som kompetente aktarer i eget liv og er gaet veek fra den
autoriteere opdragelse, sa er synet pa barn stadig praeget af dobbelthed og konflikt. Her teenker
hun iseer pa spgrgsmalet om hvorvidt ligeveerdige relationer mellem bgrn og voksne er godt
eller skidt, eller i hvor hgj grad bgrn skal have indflydelse pa eget liv. Warming er af den
opfattelse, at der ikke findes nogen med “et fuldsteendigt sammenhangende konsistent
bgrnesyn” (Warming, 2011, s. 31), netop fordi der hersker sd mange forskellige barnesyn i dag,
som kommer til udtryk i forskellige debatter og uenigheder eller tvivl hos den enkelte. Vi ser
derfor ikke vores bgrnesyn som et, der decideret skal aflgse det nuveerende, eftersom der
findes mange forskellige konkurrerende bgrnesyn. | stedet ser vi det som et bidrag ind i alle de
andre bgrnesyn, der kan vikle sig ind, og herigennem veere med til at nuancere og forandre det
kludetaeppe af barnesyn, Warming beskriver det som (2011, s. 32). Nogle af disse bgrnesyn er
dog mere dominerende end andre og bliver fremmet af nogle steerke aktgrer, hvorfor vi
betegner dem som ‘dominerende’. Her teenker vi iseer pa ovennaevnte bgrenekonvention og

Folkeskoleloven, der begge ligger i det politiske domaene.

Barneradet, et uafheengigt nationalt rad i Danmark, arbejder for at fremme bgrns rettigheder og
deltagelse i beslutninger, der pavirker deres liv, i trdd med FN’s Bgrnekonvention (1989). En
evaluering blandt eleveri 7. - 9. klasse viser, at elevinddragelse i undervisningen styrker trivsel
og motivation, men at over halvdelen af eleverne ansker mere medbestemmelse (Bgrneradet,
2024). Det tyder pa et uudnyttet potentiale i at inkludere eleverne mere aktivt i deres
leeringsmiljg, men det peger ogsa pa betydningen af elevinddragelse og behovet for aget
medbestemmelse, hvilket understreger, hvordan elever tager aktivt stilling til de rammer, der

geelder for deres skolegang.

De rammer og praksisser, der eksisterer i skolen i dag, og som medbestemmelse er med til at
udgare, er ogsa nogen, der optager Gert Biesta, en hollandsk/britisk professor ved Maynooth
University og University of Edinburgh (Biesta, 2025). Biestas forskningsomrader er isger
paedagogik og uddannelse. Han fremhaever, at demokratisk dannelse ikke kun handler om

formelle rammer i skolen, men ogsa om kvaliteten af de processer og praksisser, der finder
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sted i feellesskaber i bgrns daglige liv, og som formes bade inden for og uden for skolens
verden. Ifglge Biesta, er det derfor vigtigt at se pa kvaliteten af barns hverdag som en
samfundsmaessig opgave, hvor politiske beslutninger og strukturer spiller en afggrende rolle

for de vilkar barn og unge lever under (Biesta, 2013).

Biesta understreger, at uddannelse ikke blot handler om at gentage eksisterende
demokratiske strukturer i undervisningen i skolen, men om at udfordre og udvikle de
praksisser, hvor barn og unge deltager med henblik pa at kunne tilslutte sig voksenlivet efter
endt uddannelse. For Biesta handler dette om en aktiv proces, hvor elever bliver subjekt i eget
livved at tage ansvar, traeffe valg og deltage i feellesskaber, hvor uenighed og forskellighed
anerkendes som naturlige elementer (Biesta 2013). Ved at fglge elevernes deltagelse i
forskellige sociale praksisser og lytte til deres stemmer, kan vi fa ny indsigt i, hvordan de i

deres hverdag forhandler deres deltagelse i feellesskaber.

Biestas perspektiv pa uddannelse som en dynamisk og deltagelsesbaseret proces, har
inspireret flere forskere til at undersgge, hvordan bgrn selv deltager i og former demokratiske
feellesskaber. En af disse er Maria Louise Larsen Hedegaard, postdoc ved Aarhus Universitet,
som i sin Ph.d. “Towards a Childist Theory of Democratic Dannelse” (2024) videreudvikler
Biestas tanker med seerligt fokus pa bgrns perspektiver og erfaringer. Hun udfordrer den
traditionelle opfattelse af barn som passive modtagere af demokratiske veerdier og
argumenterer i stedet for en tilgang, hvor bgrn anerkendes som medskabere af demokratiske

praksisseriskolen.

Hedegaard (2024 b) argumenterer for, at bgrn ikke blot skal ses som fremtidige borgere under
forberedelse, men som allerede aktive politiske subjekter med egne erfaringer og perspektiver.
Traditionelt betragtes barn som “ufeerdige” og ikke klar til at deltage i samfundets
beslutningsprocesser, en opfattelse som ifglge Hedegaard marginaliserer deres stemmer og
erfaringer. Hun understreger behovet for at anerkende bgrn som deltagende subjekter i deres
eget liv, der allerede deltager aktivt i forskellige former for feellesskaber og derfor bgr tages
alvorligt. Hedegaard peger pa, at den almindelige forstaelse af demokrati, der preeger skolen
og dominerende bgrnesyn, ofte handler om at tilegne sig bestemte kompetencer, viden om
institutioner og samarbejdsevner, men at dette kan begraense bgrns reelle deltagelse. Hun

opfordrer til en radikal nytaenkning, hvor bgrn ses som ligevaerdige deltagere i
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praksisfeellesskaber og demokratiske processer, og hvor deres stemmer og perspektiver bliver

taget alvorligt og anerkendt.

Hedegaards fokus pa bgrn som aktive deltagere med egne erfaringer dbner for en ny made at
forsta bgrns rolle i skolens feellesskaber pa. Det handler ikke kun om forberedelse til
fremtiden, men om deres reelle deltagelse her og nu. Et lighende perspektiv finder vi hos
Donna Haraway, professor Emeritus ved University of California, Santa Cruz i USA, som i sit

feministiske blik fokuserer pa betydningen af at “blive-til-med-hinanden" (Haraway, 2021).

| bogen “At blive i besveeret - om at skabe slaegt i Chthulucaen” (2021) udfordrer Haraway vores
almindelige forestillinger og tanker om verden, for at abne op for en ny bevidsthed og bidrage
til nye mader at teenke pa og skabe verdener sammen. Haraways perspektiv er speendende i
forhold til, hvordan vi forstar barns deltagelse i skolens hverdagsliv. Dette blik har vakt vores
interesse for at rette fokus mod skolen som en situeret social arena, hvor laering, feellesskaber
og identiteter bliver til i et relationelt samspil af barn, voksne, materialiteter og kulturelle

strukturer.

Dette perspektiv supplerer Lewis Wedlocks forstaelse af skolen som et mikrokosmos og
dermed en afspejling af det omgivende samfund (Wedlock, 2023). | fglge Wedlock fungerer
skolen som en social arena og som et spejl og en forleengelse af de dynamikker, normer og
strukturer, der preeger det omkringliggende samfund. Han beskriver det saledes: “School, after
all, is a microcosm of wider society; an avenue through which cultural ideas and ideals can
become internalised and anchored to a young person’s framing of the world (Wedlock, 2023).
Begrebet mikrokosmos forstar vi som et lille samfund i sig selv - lokale rum og kontekster, som
afspejler og samtidig former det omgivende samfund. Skolen bliver hermed en kanal,
hvorigennem kulturelle og strukturelle ideer og idealer kan reproduceres og forankres i
elevernes forstaelse af sig selv og deres omverden. Med dette perspektiv analyseres skolen
som et sted, hvor samfundets normer og uligheder bade synliggares og viderefgres (Wedlock,

2023).

Med fokus pa barn som aktive aktarer og skolen som social arena dukker praksisorienterede
initiativer op, der blandt andet styrker elevernes medbestemmelse, medskabelse og
demokratiske dannelse ud fra deres erfaringer og gnsker.”Skole i morgen”, er et projekt, der

samler fagfolk fra organisationer indenfor skoleomradet, forskere og andre aktgrer gennem et
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netveerk, for at skabe en mere inkluderende, engagerende og demokratisk skole i takt med
tidens krav. Dette indebeerer at skabe en skole, hvor eleverne ikke blot er modtagere af
undervisning, men aktive medskabere af deres leering (Skole i morgen 2025). “Skole i morgen”
udvikler sig i praksisfeltet, frem for at vaere topstyret af myndigheder og politikere, og tager
udgangspunkt i nyeste forskning inden for skoleomradet med henblik pa at inddrage barnenes

stemmer og perspektiver.

Ovenstaende perspektiver fremheever, at der i leengere tid har vaeret fokus pa barns rettigheder
samt at inddrage bgrn og unges stemmer og perspektiver i og pa deres skoleliv, men ogsa at
barn som gruppe er strukturelt marginaliseret og underkendt i flere sammenhaenge. Det har for
os affgdt mange refleksioner og tanker omkring bgrn som aktive deltagere og ansvarlige
subjekter i eget liv. Vi er i denne opgave nysgerrige pa at komme helt teet pa bgrnenes
hverdagsliv og praksis og undersgge deres feellesskaber og efterfglgende kaste et blik pa det
omgivende samfund, og om problemstillingen kan overfgres i et bredere samfundsmaessigt
perspektiv. Med udgangspunkt i dette, er det vores ambition at udforske friskolen Bgrne U.N.I
som mikrokosmos for at undersgge, hvordan elever i 6. - 7. klasse pa Barne U.N.l gar deres
deltagelse i hverdagens feellesskaber, og hvordan dette kan give perspektiver pa barns position

i samfundet. Dette fgrer os frem til falgende problemformulering.

2.1 Problemformulering

Hvordan gor elever i 6. og 7. klasse deres deltagelse i praksisfeellesskaber pa Barne U.N.I, og
hvordan kan deres mader at “blive til med hinanden” pa, abne op for nye perspektiver pa berns
position i samfundet?

2.2 Arbejdsspargsmal

For at strukturere vores undersggelse har vi udarbejdet nedenstdende underspargsmal, som vi
strukturerer vores analyse og efterfaglgende diskussion efter.

Analyse:

1. Hvordan kommer praksisfeellesskaberne til udtryk igennem de forskellige aktiviteter,
eleverne deltager i?

2. Hvordan viser forskellige deltagelsesmuligheder sig i praksisfaellesskaberne og hvilke
betydninger kan det have for eleverne?
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3. Huvilke roller spiller de fysiske rammer og elevernes relationer, for deres feellesskaber og
hverdag i skolen?

Diskussion

4. Hvordan kan vi ud fra vores forstaelse af elevernes deltagelse i praksisfaellesskaber pa
Barne U.N.I, diskutere dominerende barnesyn og dermed give nye perspektiver pa
berns position i samfundet?

2.3 Problemafgraensning

| dette speciale undersgger vi, hvordan elever i alderen 6. - 7. klasse gor deres deltagelse i
praksisfaelleskaber pa lilleskolen Bgrne U.N.I. Vi er bevidste om, at der er visse organisatoriske
og driftsmaessige forskelle mellem lilleskoler og folkeskoler, hvorfor vores undersggelse ikke
skal anses som repreesentativ for alle skoler eller alle bagrn. Den skal i stedet anses som et
indblik i en specifik kontekst, der kan bidrage til en stgrre samtale om bgrns position i

samfundet.

Nar vi anvender begrebet skolekontekst, henviser vi til de sociale, fysiske og organisatoriske
rammer, som danner rammen for elevernes hverdag og deltagelse i faellesskaber. Vores fokus
er saerligt rettet mod de sammenhange, hvor elevernes faellesskaber og deltagelse udfolder

sig - bade i undervisningen og pauserne.

Vifokuserer primeert pa elevernes perspektiver og handlinger i faellesskabet. Laerernes og
paedagogernes forstaelser inddrages ikke direkte i analysen, men optraeder kun i det omfang,
de indgar i elevernes praksis. Det havde veeret interessant at fa et indblik i, hvilket bgrnesyn
der preeger driften af Bgrne U.N.l og leerernes arbejde, men eftersom vi var interesseret i

barnenes perspektiver, ligger dette udenfor vores fokus.

Til trods for, at vi er bevidste omkring, at der eksisterer et strukturelt magtforhold i det
paedagogiske arbejde pa en skole, afgreenser vi os i dette speciale fra at analysere pa
magtforholdet mellem elever og voksne. Dette er i stedet noget, vi vilkomme ind pa til det
mundtlige forsvar af dette speciale, da magtforholdet mellem elever og leerere, men ogsa
mellem os som forskere og de elever, vi har observeret og veeret i kontakt med, er meget
relevant at diskutere - isaer i et feministisk perspektiv. Vi bergrer kort magtforholdet i vores

metodeafsnit vedrgrende vores deltagerobservationer og fremtidsveerkstedet.
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3. State of the art

Gennem en bred litteratursggning inden for forskning med barn, har vi fundet en reekke
relevante bidrag, som hver iseer har veeret med til at nuancere vores forstaelse af det felt, vi
traeder ind i. Med dette speciale skriver vi os ind i feltet omkring kritiske barndomsstudier, dog
med udgangspunkt i en overvaegt af litteratur, der ikke ngdvendigvis er forankret i denne

tradition.

Bidragene har givet os indsigt i eksisterende forskning inden for feltet og har veeret med til at
forme retningen for projektet. | dette afsnit praesenterer vi de forskningsbidrag, som vi har
fundet saerligt inspirerende og relevante i relation til vores arbejde. De omhandler forskellige
perspektiver: Barnesyn (Schwartz & Warming, 2023), perspektiver pa uddannelse og
demokratisk dannelse (Hedegaard 2024; Biesta 2010 & 2020), fremtidsveerksted som metode
til forskning med bgrn (Alminde & Warming, 2020) og kritiske barndomsstudier (Alanen, 2011).
Feelles for disse er, at de alle beskaeftiger sig med bgrn, men ikke ngdvendigvis inden for den
teoretiske ramme, som kritiske barndomsstudier repraesenterer. | det fglgende folder vi
udvalgte bidrag ud enkeltvis og viser, hvordan de hver iseer bidrager med perspektiver og

begreber, der er centrale for vores forstaelse af bgrn som deltagende subjekter.

Ida Schwartz og Hanne Warming diskuterer i artiklen “Bgrnesyn og inddragelse” (2023),
hvordan inddragelse af bgrn i udsatte positioner ofte tager afseet i barnesyn, der enten
positionerer barnet som ekspert i eget liv eller som sarbart individ. Ifalge Schwartz og Warming
forer disse forstaelser ofte til et dilemma mellem gnsket om at inddrage barnet og behovet for
at beskytte det — et dilemma, de tolker som et udtryk for et individualiseret bgrne- og
menneskesyn. Artiklen beskriver, hvordan professionelle praktikere ofte udfordres af dette
dilemma og for at imgdekomme dette foreslar Schwartz og Warming en mere kontekstuel og
relationel tilgang, som muliggar en faelles udforskning og forstaelse af barns komplekse
livsverden i samarbejde med dem. P4 den made kan man nedbryde dikotomien mellem
beskyttelse og inddragelse og i stedet betragte dem "som forbundne aspekter i bestraebelser

pa at udvide barns deltagelsesmuligheder" (Schwartz & Warming, 2023, s. 19).
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De to forskellige og modsatrettede perspektiver pa bgrnesyn, Schwartz og Warming (2023)
analyserer sig frem til, kalder de det kompetente barn og det sarbare barn. Det kompetente
barn beskriver et perspektiv, hvor bgrn anses som eksperter i eget liv, med en autentisk kerne
som de, med de rette rammer og muligheder, kan kommunikere. Med forfatternes egne ord, er
der "saledes stor fokus pa kontekstens betydning for, at barnene kan komme til orde, men
mindre pa kontekst forstaet som barnets samlede livssituation og dennes dynamiske
betydning for bgrns perspektiv" (Schwartz & Warming, 2023). Det andet perspektiv pa
bgrnesyn, det sarbare barn, beskriver hvordan der tages hensyn til barnets fysiske og/eller
psykiske mangler i deres personlighed gennem beskyttelse af barnet. Dette perspektiv pa barn
kan dog resultere i ingen eller meget begraenset inddragelse, men ogsa inddragelse pa
baggrund af voksnes kategorisering af barnet og i forhold til de voksnes syn pa problemet.
Inddragelse eri dette perspektiv i hgjere grad et metodisk greb, der skal sikre en bestemt
udvikling hos barnet. En af hovedpointerne i artiklen, er at begge perspektiver bygger pa et

individualiserende menneskesyn (Schwartz & Warming, 2023).

Fra begyndelsen af dette projekt, har vi veeret inspirerede af Hedegaards Ph.d. (2024a). Heri
undersgger hun, hvordan vi kan forsta demokratisk dannelse som en (hverdags)praksis i
skolen, og hvordan “aktuelle trends og logikker om uddannelse [producerer]
mulighedsbetingelser for demokratisk dannelse?” (Hedegaard 2024a). Hedegaard peger pa, at
demokratier verden over befinder sig et sveert sted, og ikke overraskende bliver der i de fleste
tilfeelde kigget i bgrnenes - og deres uddannelsers — retning som en del af svaret. Som
Hedegaard papeger, bliver der dog i hgj grad, fra politisk hold, fokuseret pa undervisning i
demokrati og et forsag pa at overfare demokratiske veerdier og kompetencer til bgrn. Dermed
overses “skolens hverdagsliv og det, man kunne kalde den demokratiske kvalitet af dette
hverdagsliv’ (Hedegaard 2024a). Det er netop dette praksisnaere fokus Hedegaard tager i
hendes afhandling, og det er det samme hverdags- og praksisnaere fokus vi anlaegger i dette

projekt.
| afhandlingen kaster Hedegaard et kritisk blik pa selve begrebet demokratisk dannelse og

peger pa, hvordan det ofte er gennemsyret af adultistiske og kolonialistiske logikker. Med

adultisme refereres til en diskriminerende forstaelse af bgrn som “ufeerdige”. | stedet
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argumenterer Hedegaard for, at vi bar forsta bgrn pa en ikke-adultistisk made og arbejde hen
imod en childist teori om demokratisk dannelse (Hedegaard 2024a). En sadan tilgang
anerkender bgrn som fuldgyldige subjekter i deres egen ret og ikke som et “endnu-ikke-politisk

subjekt” (Hedegaard, 2024a, s. 335).

Hedegaards arbejde bygger inden for skoleforskning videre pa blandt andet Biestas arbejde
med demokrati og dannelse i uddannelse, hvorfor vi inddrager Biestas artikel “How to Exist
Politically and Learn from it: Hannah Arendt and the Problem of Democratic Education”
(2010). | artiklen tager Biesta afsaet i den problematik, at uddannelse ofte forstds som en
“forberedelse af bgrn til at indga i samfundet”. Biesta stiller sig kritisk overfor Hannah Arendts
opfattelse af bgrn som “endnu ikke klar” til det politiske, voksne liv, og hendes forstaelse af
kategorierne “bgrn” og “voksne” som vaerende naturlige og faste kategorier og ikke sociale og

politiske konstruktioner (Biesta, 2010).

Artiklen er relevant for vores projekt, fordi den retter fokus mod, hvordan bgrn opfattes i
uddannelsesmeessige sammenhaenge, og hvilken rolle uddannelse har i vores samfund. Biesta
mener, at vi skal prgve at bevaege os ud over Hannah Arendts developmentalisme - altsa synet
pa barn som vaerende “endnu ikke klar” til livet efter uddannelse og dermed i kontrast til
voksne, der er “feerdigudviklet”. Biesta argumenterer for, at det er gennem deltagelse i
demokratisk praksis — eksempelvis i skolens hverdag — at bagrn kan erfare og udvikle sig. Ifglge
Biesta bgr politisk ageren ikke ses som en fremtidig feerdighed, vi skal uddanne bgrn til at
opna, men som noget, der kan erfares og leves her og nu (Biesta, 2010). Dette perspektiv
flugter med et syn pa bgrn, som ogsa kommer til udtryk hos andre forskere i feltet. Hedegaard
(2024) foreslar en childist tilgang, og relaterer sig bredere til kritiske barndomsstudier.

Tilsammen peger disse tilgange pa alternative forstaelser af bgrn og uddannelse.

Et andet af Biestas spaendende bidrag til feltet omkring uddannelse, er artiklen “Risking
ourselves in education: Qualification, socialization, and subjectification revisited” (2020).
Biesta har i sit tidlige arbejde fokuseret pa, at uddannelse bar orienteres mod tre
formalsdomeener/uddannelsesmal: kvalificering, socialisering og subjektivering. | denne
artikel vender Biesta blikket mod de tre domaesner og deres indbyrdes forhold - men med et

seerligt blik pa subjektificering, da dette er det mest komplekse og oftest misforstaede af de tre
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formalsdomeener. Biesta understreger, at subjektificering handler om at stagtte barnets eller
den studerendes eksistens som subjekt i eget liv— ikke som objekt for paedagogiske indgreb.
Subjektificering handler hermed om spgrgsmalet om frihed. Denne frihed skal imidlertid ikke
forstas som retten til at ggre, hvad man har lyst til (en form for infantil livsfgrelse), men snarere
evnen til at handle frit i og med verden pa en ansvarlig og refleksiv made - hvad Biesta kalder
“voksen livsfgrelse”. Uddannelse skal statte individet til at leve med virkeligheden — og

uddannelse i at laere at tage ansvar skal forstas som en livslang proces (Biesta, 2020).

Biesta argumenterer yderligere for, at det er, nar subjektivering kommer pa banen, at vi taler
om egentlig uddannelse. Hvis ikke det er til stede taler vi blot om treening, som er noget vi gar
ved nogen, men ikke med dem. Han pointerer, at formalsdomeenerne kvalificering,
socialisering og subjektivering ikke kan adskilles, men at subjektivering er det, der giver de
andre formalsdomeaener mening. Viden og faerdigheder findes ikke i et tomrum — de kraever et
subjekt, nogen der har dem og gar noget med dem. Derfor er de tre domaener ikke blot
overlappende, men subjektiviteten er kernen eller den omsluttende faktor (Biesta 2020).
Uddannelse handler om at give eleverne mulighed for at treede frem som subjekter i eget liv.
Det vil sige at veere en, der veelger og handler frit og ansvarligt i verden ud fra egen demmekraft

- ikke blot som reaktion pa autoritet.

Da vores projekt befinder sig i et vidensfelt, der drejer sig om forskning med bgrn og unge,
finder vi det relevant at afdeekke, hvordan andre har arbejdet pa lignende mader. | “Future
workshops as a means to democratic, inclusive and empowering research with children,
young people and others” (2020) af Hanne Warming og Sarah Alminde, beskriver de deres
arbejde med bgrn og fremtidsvaerksteder. Ifglge Alminde og Warming er det ikke sadan, at bgrn
og unge kreever seerlige forskningsmetoder, men at forskning med barn og unge ofte tydeliggar
etiske og metodiske udfordringer iseer pa grund af voksnes opfattelser af barn og de
hierarkiske relationer herimellem. Forskning i og med bgrn/unge har beveeget sig veek fra at se
begrn som passive objekter. | stedet ses bgrn som aktive deltagere, der besidder unik viden om
deres eget livog med mulighed for at handle i det. | det starre perspektiv forstar Alminde og
Warming magt og viden som teet forbundne, og for ikke blot at producere viden om mennesker
men sammen med dem, er demokratisering af vidensproduktion en central udfordring i det 21.

arhundrede (Alminde & Warming, 2020).
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Alminde og Warming fremhaever, at formen i fremtidsveerkstedet fremmer demokratisk og
inkluderende forskning. Metoden er seerligt velegnet til at inddrage marginaliserede og “tavse”
grupper og fremme, at deres stemmer bliver hgrt. Fremtidsvaerkstedet er ikke begraenset til
aktionsforskning og kan med fordel kombineres med andre tilgange i andre forskningsfelter.
Det tilbyder deltagerne en tryg ramme til at reflektere over og tale om sveere emner, og
erfaringerne herfra kan med fordel overfgres til andre grupper og kontekster og giver dermed et

bud pa, hvordan vidensproduktion kan se ud i det 21. arhundrede (Alminde & Warming, 2020).

Til sidst i dette afsnit vender vi blikket mod feltet kritiske barndomstudier. Leena Alanen
beskriver et forskningsfelt, der udfordrer traditionelle forestillinger om barndom og bagrn som
enten ufeerdige, uskyldige eller passive individer, der blot skal formes af voksne og samfundet
(Alanen, 2011). Kritiske barndomsstudier fokuserer pa, at barndom ikke er én ting, men mange
ting, socialt konstrueret og politisk formet. Forskningen fokuserer i hgj grad pa ideen om at give
barn en stemme og ser ikke bgrn som objekter, men aktgrer med handlekraft og viden, der skal
tages alvorligt. Dette kreever dog en kritisk tilgang og refleksivitet fra forskernes side for at
skabe denne alternative viden og med dette forbedre bgrns vilkar og samtidig udleve en
ambition om at ggre en forskel i verden. Feministisk teori kan bidrage til denne refleksive og
kritiske tilgang i kritiske barndomsstudier og give forskningen mulighed for opretholde et kritisk
blik pa feltet. Et andet vigtigt perspektiv er, at det er vigtigt, at forskningen ikke skjuler sine
veerdier og etiske standpunkter men i stedet arbejder med transparens og en tydeligggrelse af
de normer, der informerer analysen (Alanen, 2011). Alanen sparger, om kritiske
barndomsstudier er kritiske nok, og om fokus i feltet i hgjere grad skal engagere sig mere aktivt

i kritik af praksis og samfund og ikke kun i forhold til metode og forskning.

Samlet set peger de forskningsbidrag, vi har inddraget, pa en beveegelse mod aget
anerkendelse af bgrns stemmer og perspektiver som legitime og betydningsfulde og at bgrn er
subjekter i eget liv. Kritiske barndomsstudier har iseer bidraget til at udfordre traditionelle
forestillinger om bgrn som passive objekter, der skal oparbejde viden og bestemte

kompetencerinden de anerkendes som “feerdige”, aktive individer.
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Vi ser et uforlgst potentiale og behov for mere viden om, hvordan bgrns erfaringer og stemmer
konkret kan inddrages og bringes i spil pa mader, der gor en reel forskel i praksis. Dette

bidrager til vores ambition i dette speciale om at dbne op for nye perspektiver pa barns

position i samfundet.
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4.\idenskabsteori
4.1 Et feministisk blik

| dette speciale skriver vi os ind i en feministisk videnskabsteoretisk retning, der placerer os
med en kritisk tilgang til dominerende bgrnesyn og forestillinger om bgrn som veerende
‘ufeerdige’. Disse perspektiver bidrager til at undertrykke bgrn og begraenser deres muligheder
for at deltage demokratisk i samfundet, hvilket vi anser som problematisk. Dette standpunkt
betyder, at nar vi i projektet undersgger, hvordan eleverne pa Bgrne U.N.| deltager i
feellesskaber, sé er det med en forstaelse af bgrn som vaerende ligeveerdige medskabere af
skolen og samfundet og dermed ogsa som mennesker med vaesentlige perspektiver. Vi

udfolder vores bgrnesyn leengere nede.

Vi traekker i projektet pa Donna Haraway (2024) og hendes begreb situeret viden. Med dette
begreb kommer hun bade omkring spagrgsmal, om hvad viden er, hvorvidt viden kan anskues
objektivt og forskerposition. For Haraway kan et feministisk perspektiv netop udfordre og rette
kritik mod eksisterende dominansforhold og marginalisering, med henblik pa en mere lige
repraesentation af forteellinger om, hvordan verden opleves (Haraway, 2024). Centralt i
feminismen ligger omsorg, relationer, positionering og ansvarlighed —i en bred forstand, og
altsa ikke blot pa det individuelle plan. Vi har fokus pa netop disse temaer, og hvordan de
kommer til udtryk i elevernes made at deltage i deres feellesskaber pa i skolen. Feminisme erii
Haraways gjne ogsa et samfundsmaessigt opger med dominerende vidensregimer, der
fremmer visse perspektiver og forhold — et opger vi ogsa skriver os ind i, nar vi veelger at

fremheaeve “de undertryktes side”.
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Haraway (2024) repreesenterer en posthumanistisk gren af feminismen, hvilket betyder, at hun
ogsa kigger ud over “det menneskelige” som eksempelvis betydningen af sociokulturelle
kategoriers betydninger i samfundet, og i hgjere grad orienterer sig mod det materielles
betydning, og hvordan vi er forbundet til andet-end-menneskelige aktarer. For eksempel
betegner hun kroppen som en materiel-semiotisk akter. Med dette begreb forstas kroppen
bade som en materiel fakticitet — kroppen findes og bestar af biologi - men ogsa som en
sprogligt konstrueret entitet. Ved at anskue feenomener pa denne made bliver det muligt at
bryde med nogle af graensedragningerne i videnskaben som for eksempel mellem “det
menneskelige” og “ikke-menneskelige” eller det “fysiske” og det “ikke-fysiske” (Haraway,
2024). | dette speciale betyder det, at vi kan undersgge og forsta en reekke objekter som
materialiteter med agens og betydning for elevernes feellesskaber (eksempelvis
bordtennisbordet eller skolegarden), eller vi kan anskue de ting, de siger som diskursive

processer igennem hvilke, de positionerer sig.

4.1.1 Feministisk objektivitet og det partielle perspektiv

Haraway beskriver feministisk objektivitet som situeret viden. Med dette mener hun, at viden
aldrig kan anses som vaerende objektiv og neutral. Den vil altid veere praeget af noget, da den er
defineret af og oplevet gennem et bestemt kropsligt, relationelt og erfaringsmaessigt apparat.
For vores vedkommende har det betydet, at vi har haft et meget stort fokus pa os selvsom
“forskere”. Dette skal leeses sadan, at vi fra start af har forholdt os kritisk til vores position i
felten, vores made at planlaegge fremtidsvaerkstedet pa og vores personlige baggrunde og
deres indvirken pa vores tilgang til projektet. Med situeret viden forstas ogsa, at der ikke findes
én objektivt sand verden, vi alle kan erfare ens, men der findes trods alt en verden vi kan erfare,
maden den bliver erfaret pa, er afhaengig af hvem, der erfarer den - altsa hvilket blik, hvilken

krop og i hvilken kontekst verden bliver erfaret i (Haraway, 2024).
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Haraway har formuleret begrebet “gudetricket” hvor hun ironisk beskriver et heltigennem
objektivt blik, der ser verden fra ‘intetsteds’, altsa fra et neutralt sted, der er helt afkoblet krop,
sociokultur, position og sa videre (Haraway, 2024). Vi forsgger i stedet i dette speciale, at
anerkende og skrive vores egen position frem, og samtidig understrege, hvordan vi netop har
preeget undersggelsens udformning, fordi vi herigennem opnar en helt specifik og situeret
viden. Det er gennem vores blik, at vi erfarer og fortolker det vi har observeret, og ikke et
afkoblet, neutralt og objektivt blik. Haraway (2024) kalder det det partielle perspektiv, og siger,
at det er det, der er vejen til objektivitet. Det skal forstas sadan, at situeret viden er kontekstuel
og delvis, hvilket medfgrer, at vi som “forskere”, ma stille os til ansvar for det blik, der preeger
produktionen af viden og anerkende vores relation til det. Det er med det partielle perspektiv,
atvi kan forbinde os til andre partielle perspektiver, fgre samtaler med dem og herigennem

opna dybere forstaelser af verdens kompleksiteter.

Dermed er vi ogsa bevidste om, at hvis andre havde lavet undersggelsen, havde den hgjst
sandsynligt ikke set ud pa samme made. Vores forstaelse er situeret i en kontekst, der er
specifik for lige preecis os, i det tidsrum vi har arbejdet i, og med de elever vi har arbejdet med.
For at vende tilbage til ovenstaende afsnit, sa tilbyder situeret viden, som begreb, os netop
ogsa en alternativ made at anskue bgrnenes viden og perspektiver pa. | stedet for at anse
barns viden som “mindre” end voksnes, kan vi forsta den som situeret og forankret i bgrnenes

praksis og kontekst — og dermed som lige sa gyldig og valid viden.

4.2 Bgrnesyn

| dette speciale anleegger vi et bgrnesyn, der baserer sig dels pa de overvejelser om situeret
viden, som blev preesenteret i ovenstaende afsnit, men ogsa pa Gert Biestas syn pa barn som
aktive subjekter. Vi betragter bgrn som ligeveerdige medskabere af samfundet, der pa samme
made som voksne, er aktive deltagere, der pavirker og former deres omgivelser. Man kan sige,
at de ogsa har en position i samfundet, hvorfra de bidrager til at bringe nye perspektiver i spil.
Dermed tager vi afstand fra mere udviklingsorienterede bgrnesyn som eksempelvis Hannah
Arendts developmentalisme (Biesta, 2010), hvor bgrn primaert anskues som vaerende pa vej til
at blive voksne og dermed endnu ikke fuldgyldige medlemmer af vores samfund. | fglge Gert

Biesta, er de det allerede. Han anser dem som subjekter i eget liv, hvilket abner for en
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forstaelse af barn som aktivt handlende individer med egne perspektiver og betydningsfulde

bidrag (Biesta, 2020).

Vi tager i dette projekt udgangspunkt i et syn pa barnene som subjekter i eget liv og i relation til
andre — ikke som “ufeerdige” objekter, der skal formes, men som mennesker, der allerede eri
stand til at tage del i feellesskaber og skabe mening i verden (Biesta, 2020). Samtidig er vi
inspireret af Haraways relationelle og procesorienterede teenkning, hvor barn kan forstas dels
som kroppe i bevaegelse, som mennesker i udvikling og pa vej til at blive til i en given kontekst,
men ogsa som allerede subjekter med egne stemmer og erfaringer (Haraway, 2024). Det
betyder, at vi anerkender bgrns perspektiver og handlinger som ligeveerdige, veerdifulde og

gyldige - ikke blot som forberedelse til voksenlivet.

Vi anerkender saledes bgrn som vidende, reflekterede, robuste, intentionelle aktarer
(Warming, 2011) og som mennesker, der bidrager aktivt til at forme den kontekst, de er en del
af. Det de siger og gar, er ikke blot udtryk for udvikling, men ogsa for valid og veerdifuld viden
(Hedegaard, 2024). Samtidig erkender vi, at fordi bagrn har faerre erfaringer end voksne og ikke
er lige sa langt i deres kognitive udvikling, sa kan de ikke navigere i verden og pavirke den
kontekst de er i pa tilsvarende mader. Dette betyder ikke, at deres viden er mindre veerd, men
at den er anderledes og netop derfor vigtig at lytte til, seerligt nar vi gnsker at forsta, hvordan

barn forhandler deltagelse i deres feellesskaber.
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5. Metodisk tilgang

| dette afsnit redeggr vi for den metodiske tilgang i dette kvalitative speciale. Med afsaetien
antropologisk ramme, har viindsamlet og bearbejdet empiri med fokus pa at udforske,
hvordan eleverne i Lille Overbygning (herfra kaldet LOB) gar deres feellesskaber i praksis. Vi har

i dette arbejde ladet os inspirere af vores bgrnesyn som star beskrevet ovenfor i afsnit 4.2.

Metodeafsnittet er struktureret i tre dele: Farst preesenteres den skole, hvor feltarbejdet er
udfart, herefter falger en gennemgang af undersggelsesdesignet, herunder valg og metoder og
konkrete fremgangsmader. Afslutningsvis vil vi gare rede for, hvordan vi har bearbejdet vores

empiri med henblik pa den efterfglgende analyse.

5.1 Praesentation af Barne U.N.I pa Vesterbro

Barne U.N.I er en fri grundskole beliggende pa Vesterbro i Ksbenhavn. Skolen blev grundlagt i
1996 i lokalerne fra en gammel maskinfabrik, og har etableret sig som en skole med en
alternativ paeedagogisk tilgang. Navnet Barne U.N.| star for Udsyn, Neerveer og Indsigt, hvilket
afspejler skolens veerdigrundlag og peedagogiske principper. Der gar 290 barn pa skolen og er
ansat ca. 22 leerere og 8 peedagoger. Fra 0. - 7. klasse er der én klasse af 24 bgrn pa hvert
klassetrin. Fra 8. klasse udvides der med optag udefra — ekstra 24 bgrn, sa der er to klasser pa

hver argang (Barne U.N.I, 2025).

Organisering og paedagogisk tilgang

Barne U.N.l er medlem af Lilleskolernes sammenslutning, som er en interesseorganisation,
der understgtter lilleskoler med vejledning, vidensdeling og politisk repraesentation.
Lilleskolerne og Barne U.N.I. er kendetegnet ved et kreativt og projektorienteret leeringsmiljg,
teet samarbejde mellem leerere og elever samt en undervisningsform, der ofte omfatter kunst,
musik og beveegelse som en integreret del af skolegangen med et steerkt fokus pa feellesskab

og trivsel og en helhedsorienteret tilgang til undervisning (Lilleskolerne, 2025).

Pa Bgrne U.N.l arbejdes der bade med traditionelle undervisningsformer samt ud fra en

projekt- og designbaseret tilgang. Sidstnaevnte tilgang leegger veegt pa, at eleverne far
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mulighed til at fordybe sig i et givent emne, far medbestemmelse i problemlgsningen,

eksperimenterende laering og tveerfaglige arbejdsformer (Barne U.N.I, 2025).

Aldersintegreret organisering:
Skolen er organiseret i bade klasser og trin, hvilket betyder, at to drgange undervises sammen
pa et trin i en vekselvirkning mellem undervisning i egen argangs-klasse og undervisning pa

tveers af trinnets argange. Se nedenstaende skema:

e YNG (Yngste, 0. - 1. klasse)

e LME (Lille Mellem 2. - 3. klasse)

e SME (Store Mellem, 4. - 5. klasse)

e LOB (Lille Overbygning,6. - 7. klasse)

e SOB (Store Overbygning, 8. - 9. klasse)

Ovenstaende organisering understgtter en samarbejdende laeringskultur, hvor der leegges
vaegt pa, at eleverne laerer gennem samspil pa tveers af alder. Eleverne bliver blandt andet
inddelt i stamgrupper pa tveers af 0. - 9. klasse 10 dage om aret, hvor fokus er pa faellesskab og

venskaber pa tveers af argangene.

LOB

Vores undersggelse i dette speciale er centreret omkring argangstrinnet LOB, som bestar af 6.
- 7. klasse. | LOB skal eleverne aflevere deres telefoner ved ankomst og de skal selv medbringe
en computer/chromebook til brug i undervisningen. | pauserne har eleverne mulighed for at ga
i garden eller blive oppe pa trinnet — én dag om ugen ma de forlade skolen i spisepausen.
Eleverne harilgbet af et skolear 3 projektforlgb pa tveers af de to klasser. 1 dag om ugen har
eleverne skiftevis veerksteder (traeveerksted, billedkunst, mad og musik) pa tveers af klasserne.
Hver torsdag mgdes de til samling i Hallen med SME (4.- 5. klasse) og synger og lytter til et

oplaeg.
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5.1.1 Adgang til felten

Adgangen til Barne U.N.I er faciliteret ved, at Katrine arbejder pa skolen og har haft sin daglige
gangiindskolingen. Denne tilknytning til skolen har sikret os en direkte og uproblematisk
adgang til bade ledelse, elever, laerere og skolens daglige praksis. Neervaerende projekt
bidrager til en starre undersggelse og et udviklingsprojekt omkring demokratisk dannelse pa
skolen initieret af skolens bestyrelse og ledelse. Pa forhand afstemte vi forventningerne med
skolelederen, hvilket gjorde, at vi kunne planleegge og gennemfgre undersggelsen pa baggrund
af vores praemisser og interesser. Af samme arsag har vi oplevet en stor abenhed og

velvillighed bade fra voksne og elever i forhold til opbakning og interesse i vores projekt.

Vi udvalgte vores malgruppe LOB (6. - 7. klasse) ud fra gnsket om at udforske omradet omkring
feellesskaber og demokrati med barn, som ikke var skolens yngste bgrn, hvor Katrine har
arbejdet, men heller skolens eeldste bgrn, da vores erfaring er, at der allerede findes meget
forskning om dette omrade for den malgruppe (se f.eks. Undervisningsministeriet, 2022;

Barneradet, 2024).

5.2 Undersggelsesdesign

Projektets undersggelsesdesign bestar af to dele. Farste del er deltagerobservationer med
uformelle samtaler med elever fra LOB henover fem hele skoledage bade i pauser og
undervisning, for at fa en fornemmelse af elevernes hverdagsliv pa Bgrne U.N.| samt for at
opbygge en relation til eleverne. Relationer og kendskab til eleverne, vurderede vi var vigtigt for,
at vi efterfalgende kunne planleegge og gennemfgre anden del af undersggelsen; et
fremtidsveerksted “Verdens bedste Bgrne U.N.l1 2050 — hvad dremmer | om?” med otte elever

(fire fra 6. klasse og fire fra 7. klasse).

Observationer og fremtidsveerksted blev gennemfgrt hen over 3 uger i februar-marts 2025.

Herunder fglger en oversigt over vores indsamlede empiri:
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Tirsdag d. 18. feb. e Introduktion og preesentation af Anders og Katrine i LOB

e Observationer af undervisning samt pauser primeert fokus 6.

klasse
Onsdag d. 19. feb. e Observationer af undervisning samt pauser primeert fokus 7.
klasse
Torsdag d. 20. feb. e Observationer af undervisning samt pauser i bade 6. - 7. klasse
Mandag d. 24. feb. e Observationer af undervisning samt pauser i bade 6. - 7. klasse

Tirsdag d. 25. feb. Stamgruppedag - hele skolen
o Observationer: Feellessamling i den store hal
e Observationer i madveerksted og garden med elever fra 0. - 9.

klasse

Tirsdag d. 4. marts e Praes. Af workshop for elever + udveelgelse/lodtreekning af

interesserede elever

Torsdag d. 6. marts e Fremtidsveerksted med 8 udvalgte elever

5.2.1 Etik

Vilader os inspirere af Kirsten Elisa Petersen og Lars Ladefoged’s tilgang til etik i forskning om
og med bgrn og unge, som grundleeggende bygger pa tre principper: beskyttelse, at fremme det
gode, at veere respektfuld og fair overfor de mennesker, der deltager i forskning (Petersen &
Ladefoged, 2020). Vi har veeret seerligt opmaerksomme pa at skabe tryghed omkring vores
deltagelse i elevernes og laerernes hverdag, at veere sa transparente som muligt med malet for
vores undersggelse samt vaere opmaerksomme pa at ga refleksivt til veerks i vores
empiriindsamling. Vores empiriindsamling omhandler ikke personfalsomme oplysninger, sa vi
har forud for observationerne blot informeret leerere, foreeldre og elever pa skrift omkring vores
tilstedeveerelse i LOB med mulighed for at sige fra/nej-tak til at indga i observationerne. Vi
lavede den fgrste dag en praesentation og introduktion til vores tilstedeveerelse for eleverne i
LOB og i denne var folgende seetning saerligt vigtig for os: “Vi forteeller eller sladrer ikke til jeres
voksne”, da vi gnskede, at eleverne skulle agere som de plejede uden frygt for, hvad vi som
voksne kunne finde pa at sige videre til deres leerere. Vi talte og reflekterede meget omkring
vores position som udefrakommende voksne, hvoraf den ene af os dog har kendskab til skolen
og ogsa nogle af barnene. Dette kunne komme til at influere pa, hvordan de ville agere under

vores tilstedeveaerelse og det vi observerede.
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5.2.2 Forskning med bgrn

Ifelge Hanne Warming, Jan Kampmann og Kim Rasmussen, er det gennem refleksioner over
vores observationer, at vi forsgger at fremstille og beskrive en praksis som eleverne er del af,
men uden at det ngdvendigvis reflekteres af dem. De betegner det som
repraesentationsproblematikken (Warming, Kampmann & Rasmussen, 2017), der beskriver,
hvordan vi aldrig kan veere sikre pa, at det reelt er bgrnenes egne perspektiver, vi far frem, ved
at lytte eller observere dem. Vores observationer og empiri gar gennem et voksent
fortolkningssystem, hvori vi udleder mere generelle tanker omkring det observerede (Warming,
Kampmann & Rasmussen, 2017). Vi har i vores arbejde med bgrn forsggt at veere nysgerrige og
abne overfor den praksis vi oplevede, fordi vi gnskede at forsta og blive klogere pa bgrnenes
perspektiver. Vi har desuden lgbende matte revidere vores forelgbige opfattelse af elevernes
perspektiver (Warming, Kampmann & Rasmussen, 2017), hvilket iseer kom til udtryk i

forbindelse med elevernes drgmme fra fremtidsveerkstedet. Det vender vi tilbage til senere.

For netop at give projektet veerdi og mening for bgrnene har vi valgt at malrette vores
videnskabelige artikel til barnene og kommunikere vores projekt til dem, sa de pa den made
oplever at blive delagtiggjort i undersggelsen, og at deres stemmer far betydning og bliver

inddraget.

| vores inddragelse af barn lader vi os ogsa inspirere af Sarah Alminde, som beskriver
vigtigheden af at passe pa bgrnene imellem alle de voksne (2020). Alminde anlaegger en
mellemvej mellem at se forskning med bgrn som grundliggende anderledes end forskning med
voksne, og at se forskning med bgrn som det samme som forskning med voksne. Med andre
ord, ser hun altsa ikke markant anderledes pa forskning med bgrn (end med voksne), men
alligevel skal der veere seerligt fokus pa den ulige magtrelation, der kan veere mellem voksen
forsker og deltagende barn (Alminde, 2020). Denne magtrelation har vi fra start af vaeret
opmaerksomme pa, iseer i planlaegningen og udfgrelsen af vores fremtidsveerksted og vores

made at omgas med eleverne pa i vores observationer.

| observationerne betgd det, at vi var opmeerksomme pa, hvordan eleverne agerede. De
virkede umiddelbart upavirkede, og det virkede til, at de hurtigt veennede sig til vores

tilstedeveerelse og agerede hjemmevant i lokalerne i LOB. Eleverne har enkelte gange spurgt
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nysgerrigt ind til vores observationer, og vi har abent svaret, at vi er interesserede i deres
hverdag i LOB og hvordan det er at ga i skole pa Bgrne U.N.I. At de ikke har stillet os de store
spargsmal kan ogsa bunde i den ulige magtrelation (Alminde, 2020), hvor eleverne
underordner sig den voksne og ikke stiller spgrgsmal til intentionerne, da de som
udgangspunkt, er vant til at falge voksnes anvisninger i en skolehverdag. Viden omkring dette
har bragt en forsigtighed og efterteenksomhed ind i vores relation til felten og bgrnene i den, og
det har veeret vigtigt for os, at vi ikke pressede for meget p4a, og at eleverne selv havde mulighed
for at henvende sig til os. Modsat har leererne veeret meget opmaerksomme pa vores

tilstedevaerelse og flere gange spurgt ind til vores observationer og hvad vi har fundet ud af.

5.2.3 Deltagerobservationer

Vivalgte at gennemfgre deltagerobservationer, da vi begge var nysgerrige pa og havde lyst til at
engagere os i elevernes feellesskaber og deres hverdagsliv — og pa egen krop maerke
stemninger, praksis og barnenes ageren i skolen. Som observatgrer befinder vi os i felten og pa
feltens preemisser, og da vi tidligt i processen har valgt en dben tilgang med blik for det som
ville opsta i praksis, observerer vi feltet med en aben eksplorativ tilgang (Kristiansen &
Krogstrup, 2015). For atimgdekomme denne eksplorative tilgang, havde vi ikke pa forhand
defineret, hvad vi skulle kigge efter, men i stedet holdt vi vores opmaerksomhed og sind dbent
overfor det, vi oplevede. Vi besluttede, at “Alt, hvad der giver mening i gjeblikket, skriver vi ned.
Alt hvad vifinder interessant, skriver vi ned.” Vi lod os herudover inspirere af James Spradleys
observationsstrategier forud for deltagerobservationerne. Herunder en opmeaerksomhed pa at
observere rummet, aktgrer, aktiviteter, handlinger, begivenheder, kropslige falelser og udtryk

(James Spradley i: Mogensen & Dalsgaard, 2018)

Ifalge Hanne Mogensen og Anne Line Dalsgard (2018), erfarer vi generelt verden med hele
vores krop pa multisensorisk vis, hvor sanserne tilsammen danner helhedsindtryk. Dette star i
kontrast til tidligere traditioner i forskning og observation, der har privilegeret synet, distancen
og den neutrale forsker — det som Haraway ogsa beskriver som ‘gudetricket’ (Haraway, 2024).
Frem for at dette, kraever observationer vores engagerede, kropslige tilstedeveerelse i de
sociale feellesskaber vi undersgger og forsgger at beskrive. Dermed bliver det heller ikke en

neutral og objektiv fremstilling, der kommer ud af det, men det er heller ikke malet. Deter i
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stedet at opna et partielt perspektiv, der kan forbinde sig med andre perspektiver (Haraway,
2024). For at kunne beskrive elevernes hverdagspraksis, var vi derfor ngdsagede til kropsligt at

situere os i den, og dermed sanseligt at opleve den.

| forbindelse med observationer, er det desuden vigtigt at forblive undrende, frem for at lade
sig opsluge af de sanselige indtryk (Mogensen & Dalsgaard, 2018). Derfor talte vi forud for
observationerne grundigt igennem, hvordan vi skulle forholde os til feltet, og hvilke roller vi
skulle indtage undervejs. | vores gruppe er der et ulige forhold i kendskabet til felten eftersom
Katrine, i kraft af sin ansaettelse som leerer, har mere kendskab til og en dybere forforstaelse af
felten. Anders kommer derimod udefra med et mindre kendskab og dermed en mere aben
tilgang uden nogen faglige indforstaetheder. Vi traf derfor beslutningen om at fglges ad i alle
vores observationer frem for at dele os op, fordi vi derved kunne stgtte hinanden med flere
fortolkningsmuligheder og mere nuancerede perspektiver pa det observerede (Bundgaard og

Mogensen, 2018)

Vores mal med deltagerobservationerne var at deltage i en naturlig og uforstyrret hverdag, hvor
eleverne agerede sa naturligt som muligt, samtidig med at vi havde mulighed for at
kommunikere og interagere med eleverne. Som det fremgar af Mogensen og Dalsgard
(Mogensen & Dalsgaard, 2018), kan forskere, der selv deltager i aktiviteter eller opholder sigi
det miljg, de snsker at studere, opna en lettere adgang til at “heenge ud” og observere i en

mere uformel kontekst.

5.2.4 Feltnoter

Inden vi pabegyndte observationerne, besluttede vi at tage noter in situ i form af stikord,
tegninger, skitser og stiksaetninger, som vi skrev ned pa hver vores fysiske blok. Formalet var at
fastholde gjebliksbilleder og korte sekvenser af de oplevede begivenheder, som vi senere
kunne reflektere over og uddybe (Rubow, Fritsch & Ahl, 2018). Denne tilgang gav os mulighed
for at dokumentere de umiddelbare indtryk fra feltet, samtidig med at vi opretholdt en vis

fleksibilitet i forhold til den konstante bevaegelse og dynamik i observationerne.

Efter hver enkelt dag med observationer, satte vi os ned og skrev udvidede feltnoter pa
computeren, hvor vi uddybede vores oplevelser og reflekterede over de observationer, vi havde

gjort. | disse feltnoter inddrog vi bade faktuelle og personlige beskrivelser med sa mange
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sanseindtryk som muligt. Vi lavede feltnoter hver for sig, men valgte som den sidste aktivitet
hver dag at gennemga vores observationer, sa vi samstemte og fik en feelles forstaelse af

hinandens oplevelser, observationer og hvad der havde gjort indtryk.

5.2.5 Fremtidsveerksted som metode

Vi har valgt at bruge fremtidsveerkstedet som metode tilindsamling af anden del af vores
empiri. Vi tager afsaet i fremtidsveerkstedet som det beskrives af Janne Gleerup og Jonas
Egmose (Gleerup & Egmose, 2022). Metodens orientering mod praksis bringer os endnu
teettere pa deltagerne, i dette projekt eleverne, og deres hverdagserfaringer og perspektiver. Vi
bruger i dette projekt fremtidsveerkstedet som middel til at fa et indblik i elevernes erfaringer,
tanker og dremme omkring deres skole og har ikke fokus pa at inddrage eleverne med henblik
pa at etablere en umiddelbar forandring efter veerkstedet. Sarah Alminde og Hanne Warming
(2020) argumenterer for, at der er brug for alternative og eksplorative undersggelsesmetoder af
mere demokratisk og inkluderende art til at indsamle viden om bgrn og unge, for at fa deres
stemmer og synspunkter omkring deres liv frem og kunne repraesentere deres perspektiver
(Alminde & Warming, 2020). | fglgende citat fremheeves, hvordan kreative metoder i
fremtidsveerksted kan abne for adgang til erfaringslag, som ellers ikke er umiddelbart
tilgeengelige. “In these future workshops, creative methods can, and did, facilitate layers of

experience that can be difficult to put into words” (Alminde & Warming, 2020, s. 439).

Fremtidsveerkstedet fordrer netop det kreative og sanselige, hvilket gar det muligt for
deltagerne at formidle komplekse oplevelser, som ellers ville veere sveere at saette ord pa. Det
styrker deltagernes stemme og forankrer viden i deres levede erfaringer. Derudover giver
fremtidsveerkstedet os ogsa mulighed for at observere dynamikker og interaktioner eleverne

imellem (Alminde & Warming, 2020).

Fremtidsveerkstedet er oprindeligt udtaenkt af fremtidsforskeren Robert Jungki 1981 med
henblik pa voksne. Metoden har til formal at skabe handlekraft og styrke menneskets evne til
at teenke selvstaendigt og understatte en demokratisk forpligtelse til at veere “medskabere af
egen og samfundets fremtid” (Gleerup & Egmose, 2022). Ud fra et mere specifikt emne eller

tema, stilles grundspgrgsmalet: Hvordan ensker vi at leve? Dette fungerer som hele
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preemissen for det utopiske arbejde med fremtidsveaerkstedet, men er mere implicit formuleret

end eksplicit.

Gleerup og Egmoses anvendelse og forstaelse af fremtidsveerkstedet udspringer af den kritiske
utopiske aktionsforskning, der blev udviklet i 1980’erne af isaer Kurt Aagaard Nielsen og Birger
Steen Nielsen (Gleerup & Egmose, 2022). Fremtidsveaerkstedet er en forskningsmetode, der
sgger at skabe viden ved at inddrage praktikere i processen uden at bidrage til polarisering
mellem ekspertviden og “hverdagslig erfaringsdannelse” (Gleerup & Egmose, 2022). | dette
ligger der dermed ogsa en anerkendelse af hverdagens erfaringer og oplevelser som valid viden
i forskningsgjemed, hvor aktiveringen af disse i f.eks. et fremtidsveerksted, bidrager til, at
deltagerne kan opna en aktiv subjekt-status fremfor en passiv objekt-status. Det er i denne
proces, at der skabes handlekraft og hvor deltagerne, optimalt set, opdager nye muligheder for

at tage vare pa deres eget liv.

Vigar ikke ind i en beskrivelse af aktionsforskning, men holder os til at beskrive
fremtidsvaerkstedet. Dette valg har vi truffet, fordi vi ikke har lavet et aktionsforskningsprojekt,
men blot traekker pa en metode indenfor denne forskningsgren. Da fremtidsvaerkstedets mal
grundleeggende er emancipatorisk, er vores hab, at oplevelsen har sat et eller andet aftryk pa
deltagerne — om ikke andet sa udggr en positiv oplevelse, hvor de oplevede en rar stemning og

mulighed for at blive hart i fremtidsveerkstedets rum og efterfglgende i denne opgave.

Selve formen pa fremtidsveerkstedet som Gleerup og Egmose (2022) praesenterer det, baseres
pa tre faser: kritik, utopi og virkeliggerelse. | kritikfasen kritiseres alt indenfor det valgte tema.
Deltagerne i veerkstedet skal brainstorme over alt det, der ikke fungerer, hvorefter der
tematiseres og prioriteres i kritikpunkterne. Herefter fglger utopifasen, hvor deltagernes
drgmme og forestillinger om den ideelle verden indenfor temaet skal frem. Formen med
brainstorm, tematisering og prioritering er den samme som i kritikfasen. Til sidst er der
virkeliggarelsesfasen, hvori deltagerne skal arbejde med, hvordan de kan tage skridt i retning af

atrealisere dele af deres utopier fra den foregdende fase.
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Udover de tre faser leegger fremtidsvaerkstedet op til en opfordringsstruktur, som understgtter
den metodologiske praksis. Opfordringsstrukturen indeholder falgende metodologiske
karakteristika “Demokratisk deltagelse”, “Eksperimentelle frirum” og “Samspil mellem
vidensformer” (Gleerup & Egmose, 2020). De tre karakteristika er afggrende for: “den staerke
orientering mod demokratiske deltagelse, tilrettelaeggelse af veerkstedsarbejdet som et
eksperimentelt frirum og malsaetningen om at understgtte og udvikle samspil mellem

vidensformer” (Gleerup & Egmose, 2022 s. 62).

5.2.6 Vores fremtidsveerksted: “Bgrne U.N.| 2050”

I vores projekt gnskede vi at invitere elevernes hverdagslige erfaringer og oplevelser ind i
forskningsprocessen, fordi vi gerne ville teet pa deres hverdagspraksis. Vivar interesserede i at
hgre bgrnenes stemmer og deres perspektiv pa, hvordan det er at ga i skole pa Barne U.N.l og

hvad deres dramme var for Barne U.N.l i fremtiden.

Vi traekker som tidligere skrevet hovedsageligt pa Egmose og Gleerups (2022) fremstilling af
fremtidsveerkstedet som metode, men eftersom deres tilgang ikke tager hgjde for et
fremtidsveerksted med bgrn som deltagere, har vi ogsa orienteret os mod andre tilgange.
Saledes traekker vi pa Julie Bgnnelycke, Stine Mariegaard og Chunfang Zhous arbejde med et
projekt fra 2024 (Bgnnelycke, Mariegaard, Zhou, 2024), hvori de undersgger, hvordan et
fremtidsvaerksted som paedagogisk greb kan bruges til at udforske feelles fremtider samt
Alminde og Warming (2020), der bruger fremtidsveerkstedet som afseet til at undersgge barns

oplevelser og perspektiver pa at vaere barn i en skilsmissefamilie.

Med inspiration af Bannelyckes et. al. paedagogiske tilgang til fremtidsveerkstedets faser,
valgte vi at omdgbe nogle af faserne for at ggre dem mere tilgeengelige for eleverne. “Kritik”
bevarede sit oprindelige navn, mens “utopi” blev til “dremme” og “virkeliggarelse” blev til
“byg”. Dette for at rette fokus pa indholdet frem for at skulle forklare abstrakte begreber til
eleverne. Retrospektivt har vi her faet gje pa, at denne pesedagogiserende tilpasning har
undervurderet barnenes begrebsforstaelse. Maske havde netop ordet ‘utopi’ faet nye
perspektiver frem. Ligeledes afveg vi fra fremtidsvaerkstedets metodiske princip om

deltagerinvolvering ved selv at definere og fastlaegge tema og rammer for forlgbet.
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Deltagerudveelgelsen fulgte en repraesentativ tilgang med otte elever (fire fra 6. kl., og fire fra 7.
klasse, ligeligt fordelt pa kan). Fremtidsveerkstedet blev placeret i skoletiden og deltagelsen
var frivillig. Vi oplevede, at dette var med til at gge interessen om deltagelse hos eleverne, og
gav samtidig anledning til en refleksion over, hvorvidt eleverne opfattede aktiviteten som en

traditionel voksenstyret skoleopgave snarere end en reel inddragende undersggelse.
Forud for veerkstedet var vi opmaerksomme pa at:

“Magthierakier er en uomgeengelig preemis i mellemmenneskelige relationer og til trods
for, at fremtidsveerkstedet i sit design er orienteret mod at etablere et ligeveerdigt
demokratisk udviklingsrum, er det ikke magtfrit, og man vil aldrig kunne saette ulige

deltagelsesbetingelser helti parantes” (Gleerup & Egmose, 2022, 6).

Med dette for gje udarbejdede vi pa forhand grupper til veerkstedets “byg-fase”. Set i
bakspejlet kunne vi med fordel have arbejdet mere bevidst med den fysiske placering i de
indledende faser “kritik” og “dreamme” ved eksempelvis at blande eleverne pa tveers af

klassetrin og tildele dem faste pladser for at fremme tryghed.

Glerup og Egmose (2022) fremhaever desuden facilitators ansvar for at skabe rammer, der
muligger deltagelse og fremmer deltagernes stemmer. Med afsaet i dette havde vi indlagt korte
brainbreaks undervejs for at understgtte tryghed og trivsel i processen. Selvom det kan synes
banalt, havde vi ogsa fokus pa lavpraktiske elementer som varme kanelgifler, rolig
baggrundsmusik og en grundig introduktion. Disse tiltag blev ikke valgt ud fra en antagelse om,
at de i sig selv fremmer demokratisk deltagelse, men som en del af vores bestraebelse pa at
skabe et eksperimentelt og omsorgsfuldt rum med plads til kritik og utopisk taenkning. | praksis
oplevede vi, at ovenstaende overvejelser og tiltag bidrog til en positiv og spaendt stemning

blandt eleverne fra starten.

Kritikfasen

Det eksperimentelle frirum er ogsa en del af opfordringsstrukturen, og i dette omrade ligger der
metoderegler, somviien vis grad implementerede i veerkstedet (Gleerup & Egmose, 2022).
Eksempelvis opfordrede vi eleverne tili kritikfasen at kritisere skolen uden forbehold. Vivar

forud for netop denne fase spaendte pa, hvordan eleverne ville gribe denne opgave an, da det
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ikke er sa ofte, at hverken barn eller voksne bliver bedt om at veere konsekvent negative.
Eleverne gik engagerede til opgaven, og vi oplevede en hgj grad af deltagelse. Kritikken
speendte bredt fra “at vi ikke ma bruge elevator”, “at projektidéer ikke fgres ud i livet”, “at folk
leber fra deres tjans” til “at vi ikke har et skolebibliotek pa skolen”. Vi havde pa forhand
besluttet, at vi startede med en faelles brainstorm pa vaegavisen med Anders som “skriver” og
derefter en individuel brainstorm, hvor eleverne fik ro og tid til selv at reflektere og skrive flere
input pa sedler, som derefter blev delt og sat op pa veegavisen. Alle bad ind i den faelles
brainstorm og fik ogsa bidraget med 1 - 4 sedler pa tavlen. Vi var meget tydelige med den
fgrste metoderegel “Vi er konsekvent negative”, men de to andre metoderegler “vi formulerer
os i korthed” og “vi kommenterer ikke hinandens bidrag” (Gleerup & Egmose, 2022, s.65), fik vi
ikke neevnt med samme tydelighed. Det betad, at iseer den sidste metoderegel “Vi
kommenterer ikke hinandens bidrag” ikke blev overholdt, og det gav problemer i
gruppedynamikken, da en pige fra 7. klasse stillede sig kritisk overfor en dreng fra 6. klasses
kritiske bidrag. Det var tydeligt at se pa drengens kropssprog, at han blev usikker og havde

sveerere ved at bidrage til processen efterfalgende, hvilket pavirkede hans deltagelse i

fremtidsveerkstedet.

Dremmefasen

| dremmefasen havde vi sat rolig “dremmende” musik pa og Katrine indledte med en lille
visualiseringavelse: “Luk gjnene og forestil dig, at du vagner op i 2050 pa Bgrne U.N.I. Du gar
gennem dgren til din skole, men alt er anderledes. Hvad ser du? Hvordan fgles det? Hvad laver

du?” (Bilag 1).

Vi startede med en brainstorm, hvor eleverne skrev deres dramme pa post its og delte dem
efterfglgende med hinanden og satte dem pa tavlen. Herefter lagde vi billedkort ud pa bordene
og bad eleverne lade sig inspirere af billederne for at understatte yderligere tanker og dramme
for fremtiden, og eleverne delte efterfglgende igen deres dremme. @velsen med billederne

virkede ikke efter hensigten, da den forvirrede eleverne mere end den gavnede.

Herefter grupperede eleverne dremmene i temaer pa tavlen og gav dem overskrifter. Vi bad
dem ggre det i feellesskab, men det endte med kun at veere 7. klasserne, der gjorde det. Noget

som vi vender tilbage tili afsnit 7.2.1. Samtidig opdagede vi, at to piger havde gemt sedleri
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deres lommer fremfor at dele dem med resten af gruppen — dette vender vi ogsa tilbage til i

analysen senere i opgaven.

Byggefasen

I denne fase laegges der op til, at eleverne begynder at realiserer deres dramme (Gleerup &
Egmose, 2022). Normalt skal man i virkeliggarelsesfasen tale sig frem til mader man kan
begynde at realisere sine dremme pa, men i vores fremtidsvaerksted blev byggefasen i stedet
en fase, hvor eleverne materialiserede deres dramme i sma konstruktioner. Vi fik saledes ikke
snakket om, hvordan nogen af dremmene kunne realiseres. Vores mal med
fremtidsveerkstedet var at fa elevernes stemmer og perspektiver frem og med inspiration fra
Svend Brinkmann og Lene Tangaard (2010), der redegar for hAndens epistemologi, en tilgang til
viden og leering, hvor heendernes og kroppens aktive rolle fremhaeves positivt i forhold til leering
og handlekraft. Pa baggrund af dette besluttede vi at lade eleverne bygge prototyper af deres
drgmme i pap, legoklodser, limpistoler og ispinde. For med dette praktiske arbejde
forhabentlig engagere eleverne yderligere og give dem en dybere forstaelse for deres drgemme

(Brinkmann & Tanggaard, 2010).

Vi anvender i denne undersggelse fremtidsveerkstedet som metode til at facilitere deltagelse
og reflektion med otte elever omkring deres drsmme for Barne U.N.I 2050. Ved at involvere
eleverne aktivt i faserne forsggte vi at skabe vi et rum for kritisk dialog, kreativ teenkning og
feelles visioner. Vi forsgger med metoden ogsa at fremme inklusion og samarbejde mellem
eleverne, fordi det aldrig vil veere muligt at skabe helt lige deltagelsesmuligheder (Gleerup &

Egmose, 2022). Dette vil vi uddybe senere i afsnit 5.2.6.

5.3 Empiribearbejdning

| dette afsnit vil vi uddybe, hvordan vi har bearbejdet vores empiri som bestar af feltnoter,

drejebog til fremtidsveerkstedet, vaegavis og en veerkstedsprotokol.

Vi har arbejdet med en abduktiv tilgang, hvor vi indledningsvist har anvendt en induktiv og dben
tilgang til at undersgge, hvordan elever interagerer i deres faellesskaber gennem

deltagerobservation og fremtidsveerksted. P4 baggrund af de empiriske indsigter har vi
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efterfalgende inddraget Etienne Wengers teori om praksisfaellesskaber (2003) og Donna
Haraways perspektiver (2024) som teoretisk ramme. Disse teoretiske perspektiver har
informeret og struktureret den videre analyse af vores empiri — i samspil med indsigter fra state
of the art. Analysen er saledes teoretisk informeret, men forankret i empiriske observationer og
erfaringer fra praksis. Vi arbejder hermed i en vekselvirkning mellem empirisk funderet

undersggelse og teoretisk fortolkning.

| empiribearbejningen og analysen leener vi os op ad Helle Bundgaard og Hanne Overgaard
Mogensens (2018) tilgang til at arbejde med det etnografiske materiale. Tilgangen er praeget af
episodiske intuitivt preegede strategier og giver os en fleksibilitet i arbejdet med vores
materiale. Vi har veeret bevidste om, at “Analysen er filtret ind i hvert et skridt, vi tager, alle
beslutninger er tilvalg og fravalg og dermed skridt i den analytiske proces” (Bundgaard &

Mogensen, 2018, s. 75).
Vores bearbejdning af empiri har fulgt nedenstaende opbygning:

1) Vistartede med at leese det samlede etnografiske materiale igennem (Feltnoter,
drejebog til fremtidsveerksted, veegavis og veerkstedsprotokol).

2) Vilistede hveriszer de vigtigste temaer fra hukommelsen pa post-its efter saetningerne:
“Hvad der har gjort indtryk” og “hvad der giver mening”.

3) Dernaest grupperede vitemaerne til kategorier og gav dem hver iseer en overskrift.

4) Vi prioriterede herefter kategorier med rigt empirisk materiale ud fra, hvad der fremstod
med steerk tyngde og stort fortolkningspotentiale, og udvalgte tre kategorier til brug i
analysen.

- Aktiviteter og forhandling
- Muligheder for deltagelse
- Hvad drammer eleverne om?

5) Herefter kodede vi vores empiri ud fra en aben, intuitiv og refleksiv tilgang (Bundgaard &
Mogensen, 2018) i forhold til de tre kategorier og uddybede og fortolkede episoderne ud
fra hukommelsen alt efter, hvad der fremstod med steerkeste tyngde og med et stort
fortolkningspotentiale.

6) Viarbejdede iterativt med indholdet i kategorierne og tilfgjede yderligere refleksioner og

tanker fra hukommelsen.
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7) Viudarbejdede autobiografiske tekster som afseet til vores analyse. Dette uddyber vi

nedenfor.

5.3.1 Autobiografiske tekster

For at have nogen dybere og mere indholdsrige haendelser at analysere pa, har vi i tillaeg til
ovenstaende udarbejdet en reekke autobiografiske tekster, der fungerer som en kondensering
af nogle af vores vigtigste empiriske fund. De star med kursiv i analysedel 1 og 2. Vi treekker her
pa en artikel af Carolyn Ellis, Tony E. Adams og Arthur P. Bochner (2011) med titlen:
Autoethnography: an overview. Vivil gerne understrege, at vi ikke arbejder autoetnografisk,

men kun har ladet os inspirere af forfatternes beskrivelser af at skrive autobiografisk.

Vi har udarbejdet teksterne med det redskab Ellis et. al. kalder hindsight (2011), og som oftest
overseettes til ‘bagklogskab’. Vi synes dog et udtryk som ‘tilbageskuen’ er mere passende,
eftersom begrebet beskriver en retroaktiv udveelgelse af relevante minder (Ellis et. al., 2011).
Ofte vil forfattere til autobiografiske tekster, interviewe relevante folk eller undersgge tekster,
billeder og andet materiale, der kan hjeelpe til at skabe denne maettede tekst (Ellis et. al.,
2011). I vores tilfeelde har vi brugt hinanden og vores empiriske materiale til at tale os frem til,
hvad disse autobiografiske tekster skulle indeholde. De er som sagt teenkt som
kondenseringer af vores relativt omfattende empiriske materiale, der skal fremhaeve nogle af

de vigtigste aspekter af vores feltarbejde og empiriske fund.
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6. Teoretisk ramme

| det fglgende afsnit redeggr vi for Etienne Wengers teori om praksisfeellesskaber. Vi har valgt
atinddrage dette teoretiske perspektiv, da det giver os en analytisk ramme til at undersgge,
hvordan eleveri 6. - 7. klasse gor deres deltagelse i praksisfeellesskaber. Med Wengers teori
kan vi rette opmaerksomheden mod de mader, hvorpa deltagelse og tilhgrsforhold skabes og
forhandles. Begreber som legitim perifer deltagelse, feelles repertoire og gensidigt engagement
hjeelper os med at identificere de bevaegelser og relationer, der udger elevernes

praksisfeellesskab.

Efterfalgende vil vi redegare for Donna Haraways perspektiver pa relationer, feellesskaber og
de interne forbindelser mellem alle mennesker og ikke-mennesker pa Jorden. Dette teoretiske
perspektiv vil bidrage yderligere til undersggelsen af barnenes dramme i fremtidsveerkstedet.
Derudover abner det op for en diskussion af, hvordan elevernes mader at blive til med

hinanden pa kan bidrage med nye perspektiver pa bgrns position i samfundet.

6.1 Praksisfeellesskaber

Begrebet praksisfaellesskaber har sit udspring i Jean Lave og Etienne Wengers teori om situeret
laering som blev udviklet i begyndelsen af 1990’erne (Lave & Wenger 2003). Teorien bygger pa
empiriske studier af leering i arbejdsfaellesskaber og hverdagspraksisser. Leering er et centralt
begreb i teorien, og Lave og Wenger er kritiske over for den individualiserede laeringsforstaelse,
der preeger traditionelle leeringsteorier, og som ser leering som en proces med en tydelig
begyndelse og slutning. De forstar leering som veerende relationel og situeret — en proces, der

sker gennem deltagelse i sociale praksisser (Lave & Wenger, 2003).

Lave og Wenger rejser med deres laeringsteori, en kritik af den opfattelse, at laering er adskilt
fra gvrige aktiviteter og kun finder sted som resultat af undervisning, kognitiv teenkning,
skolegang og test, som ofte bedgmmes uden for den konkrete kontekst. Denne opfattelse af
leering opfattes som irrelevant for dem, som prgver at leere og tilegne sig ny viden og

kompetencer og kan derfor give en fglelse af, at det er kedeligt og besveerligt.

Etienne Wenger fremhaever, at “laering dybest set er et fundamentalt socialt feenomen, der

afspejler vores egen dybt sociale natur som mennesker med evne til indsigt” (Wenger 2004).
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Leering opfattes som en social erkendelsesproces, der opstar i samspil med andre, nar vi lgser
problemer, tilegner os kompetencer og viden, og udvikler os igennem menneskeligt samspil,

deltagelse i feelles aktiviteter og praksisser.

Leering er karakteriseret af fglgende preemisser: 1) Vi er sociale vaesner, 2) viden drejer sig om
at tilegne sig kompetencer inden for veerdsatte virksomheder, 3) indsigt handler om deltagelse
i virksomheder og dermed engagement i verden og 4) mening — fokuserer pa vores evne til at

opleve verden og vores virksomhed som noget meningsfuldt (Lave & Wenger, 2003).

Denne forstaelse af leering som et socialt feenomen giver os et analytisk afsaet for at
undersgage, hvad der er pa spiliforhold til elevernes udvikling og lzering pa Barne U.N.I, og

danner dermed grundlag for den senere analyse.

Med afsaet i ovenstaende forstaelse af leering som et socialt feenomen udviklede Wenger
begrebet praksisfeellesskaber i slutningen af 1990’erne, som en made at forsta de
feellesskaber, viindgar i og leerer i igennem i labet af livet. Praksisfeellesskaberne er de
feellesskaber, vi harer til pa forskellige tidspunkter af vores liv. Dette kan veere alt fra
feellesskabet omkring en interesse, familie, skole, vennegruppe, legeplads eller faellesskaber
pa arbejdspladsen. | et praksisfaellesskab forhandler og finder feellesskabet deres egen made
at gare tingene pa, og skaber de nadvendige betingelser for at fa praksisfaellesskabet til at
fungere. Selv i starre foreninger eller organisationer finder grupper af mennesker mader at
arbejde sammen p3a, fa arbejdet udfert og tingene til at lykkes pa. Praksisfaelleskabet hjeelper
den enkelte med at fa en fornemmelse af sig selv som person, samtidig med at man bidrager til
et feelles mal og opgavelasning. Wenger understreger vigtigheden af disse
praksisfeellesskaber: “Og trods undervisningsplaner, disciplin og formaninger viser det sig, at
den personligt mest transformative laering er den leering, der er forbundet med medlemskab af

disse praksisfeellesskaber” (Wenger, 2004, s. 17).

Praksisfeellesskaber er en velkendt del af vores levede hverdagsliv, og pa den made er det ikke
et nyt og fremmed faenomen. De har en emergent struktur og behgver ikke at tage form med
det samme, men kan udvikle sig over tid og fortseette selv efter arbejdet officielt er afsluttet

(Wenger, 2000).

Praksisfeellesskaberne bestar af tre karakteristika: gensidigt engagement, feelles virksomhed

og feelles repertoire.
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Gensidigt engagement defineres ved, at deltagerne engagerer sig i faelles handlinger og
relationer til hinanden. At veere en del af et praksisfeellesskab er betinget af, at deltagerne
engagerer sig i og opretholder relationer, hvor mening kan forhandles og lgbende udveksles.
Det gensidige engagement rummer mulighed for forskellighed og partialitet, hvilket betyder, at
deltagerne har forskellige erfaringer, mader at forsta praksis pa og handle pa. Partialiteten kan
bade vaere en styrke og en svaghed alt efter, hvordan deltagerne handtere den. Den kan
bidrage til praksisfeellesskabet igennem det gensidige engagement, hvor det ggres muligt at

forhandle og nuancere, hvad der giver mening i den konkrete kontekst (Wenger 2004).

Feelles virksomhed er den aktivitet eller opgave, som deltagerne samles om, samarbejder om
og som de laerer af ogigennem. Den feelles virksomhed ses i den gensidige rytme og
fortolkninger i lgsningen af opgaver og den praksis, der forhandles og udgves mellem
deltagerne. Deltagernes handlinger og reaktioner er ikke afheengige af fuldstaendig enighed,
men de er indbyrdes forbundne, fordi de er engagerede i den feelles virksomhed (Wenger,
2004). Feaelles virksomhed er ikke betinget af homogenitet men er med til at skabe relationer
mellem mennesker. Relationerne indeholder alle aspekter af menneskeligt virke og falelser -
fred, gleede og harmoni er ikke ngdvendigvis til stede i et praksisfeellesskab. Tvaertimod er
konflikter, uenigheder og spaendinger mellem praksisfeellesskabets deltagere en naturlig del af
virksomheden, og deltagernes forskellige roller og reaktioner udfolder sig pa forskellige mader

men bidrager i sidste ende til den feelles virksomhed (Wenger, 2004).

Feelles repertoire handler om rutiner, veerktgjer, ord og mader at ggre tingene pa — som
deltagerne bruger i deres feellesskab. Det er fundamentalt, at det at skabe, producere og
integrere mening omkring bestemte handlinger eller begreber har betydning for det gensidige
engagement, og derfor er det feelles repertoire ogsa afggrende. Dette omfatter den diskurs,
hvormed medlemmer forhandler og skaber meningsfulde udsagn om verden. Dog kan der
inden for et faellesskab veere modstridende fortolkninger og misforstaelser. Disse behandles
og lgses direkte, men kun hvis de griber forstyrrende ind i det gensidige engagement i gruppens
virksomhed. Arbejdet i gruppen anses som veerende dynamisk og processuelt, og nye

meninger opstar labende og giver gruppen mulighed for at fortseette arbejdet (Wenger 2004).
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Disse tre karakteristika; feelles virksomhed, gensidigt engagement og faelles repertoire danner
tilsammen grundlaget for et praksisfaellesskab, men det betyder ikke, at faellesskabet i sig selv
er harmonisk eller gavnligt. Tvaertimod peger Wenger pa, at praksisfeellesskaber ogsa kan
rumme speaendinger, eksklusion og ugnskede dynamikker: “Praksisfeellesskaber er ikke i sig
selv gavnlige eller skadelige. De er ikke privilegerede med hensyn til positive eller negative
virkninger” (Wenger, 2004, s. 104). Praksisfeellesskaber er pa den made en kraft i sig selv, som

finder feelles virksomhed, engagement og repertoire pa godt og ondt.

6.1.1 Deltagelse

Deltagelse er et centralt begreb i teorien om praksisfeellesskaber, og det er centralt i vores
projekt, da det kan bidrage til at beskrive den made og de muligheder eleverne har for at veere
en del af feellesskabets sociale praksis pa. Deltagelse handler ikke blot om fysisk
tilstedevaerelse, men om muligheden for meningsfuld involvering i faellesskabets aktiviteter og
relationer. Wenger formulerer det pa falgende made: “Deltagelse refererer bade til en
deltagelsesproces og til de relationer til andre, der afspejler denne proces. Den antyder bade

handling og sammenhaeng” (Wenger, 2004 s. 71).

Leering opstar i dette perspektiv gennem aktiv deltagelse, hvor man indgar i sociale

interaktioner og praksisser, der former bade viden og identitet.

Wenger introducerer blandt andet begrebet legitim perifer deltagelse, som betegner den
made, nye deltagere traeder ind i og bliver en del af praksisfeellesskabet pa. Ofte starter den
nye deltager i periferien med mindre komplekse opgaver — men deltager legitimt. Den perifere
deltager har begraenset adgang og ansvar i praksisfeellesskabet. Gennem observation, stgtte
og gradvis involvering udvikler deltageren en forstaelse for praksisfeellesskabets normer og

handlinger (Wenger, 2004).

Over tid kan deltageren beveaege sig fra periferien mod en mere central deltagelse - ogsa kaldet
fuld deltagelse, hvor man far stgrre ansvar og aktivt bidrager til praksisfeellesskabets
virksomhed. Det er ikke hgdvendigvis negativt, men hvis deltageren forbliver i periferien, kan
det fgre til eksklusion og marginalisering. Overgangen mod fuld deltagelse er ikke hgdvendigvis
lineaer, men det er vaesentligt, at der skabes mulighed for at deltageren bevaeger sig mod

dybere deltagelse, for at undga eksklusion og marginalisering. Ved den fulde deltagelse er man
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fuldt integreret i feellesskabets praksis og har kompetence til dette og bidrager pa lige fod med
de andre deltagere til arbejdet i praksisfeellesskabet (Wenger, 2004). Det er vigtigt at
understrege, at malet ikke nadvendigvis er, at alle deltagere opnar fuld deltagelse. Det
centrale er, at deltageren kan indga i feellesskabet pa egne preemisser og i et meningsfuldt

samspil med andre.

6.1.2 Identitet

Identitet er ifglge Wenger (2004) en proces, som udvikles og forandres lgbende i takt med, at
man deltager i faellesskaber. Identiteten formes gennem deltagelse og bestar i, at man
forhandler mening, roller og holdninger i praksisfeellesskabet. Man har ikke en fast identitet,
den er relationel og dynamisk, og eendrer sig alt efter ens position og deltagelsesmuligheder.
Identiteten er ifglge Wenger ikke ngdvendigvis steerk og sund, men kan forandre sig alt efter,
hvilke betingelser, der er til stede i feellesskabet (Wenger 2000). Wenger formulerer det
saledes: “Begrebet identitet tjiener som akse mellem det sociale og det individuelle, saledes at

de kan beskrives i forhold til hinanden.” (Wenger, 2004, s. 170).

Feellesskabet og den enkelte person indgar i en gensidig konstitueringsproces. Feellesskabet
former individet og individets deltagelse former feellesskabet i en dynamisk og gensidig
relation. Det er i netop dette samspil og forbundetheden, at man oplever sig selv og hvem man
er. ldentitet er en oplevelse af deltagelse og noget, der opstar og udvikles gennem social

interaktion og engagement i meningsfulde feellesskaber.

Dette giver os en udvidet forstaelse af elevernes praksisfeellesskaber. Leering i
praksisfeellesskaber kan veere identitetsforandrende og udviklingen af identitet og praksis er to
gensidigt udviklende aspekter af laereprocessen (Wenger, 2004). Relationer opstar,
reproducerer og udvikler sig i de sociale feellesskaber, og de bliver en del af relationssystemer
mellem personer, som gensidigt definerer og konstituerer sig selv. Hermed indebaerer leering
saledes, at elevernes identitet forandrer sig i samspil med leering i feellesskabet. Leering er

dermed medvirkende til at konstruere elevernes identiteter (Wenger 2003).
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6.1.3 Graenser

Wenger fokuserer ogsa pa graenser (boundaries) i praksisfeellesskaber (Wenger, 2024).
Greenser skal i denne sammenhaeng forstds som opdelinger mellem personer, bgrn, grupper
og klasser med forskellige interesser, fagligheder og kulturer. Det er i netop dette
spaendingsfelt af forskellige praksisser, sprog og forstaelser imellem personer, grupper og

klasser, at udvikling og leering kan opsta, og modsat kan de ogsa forhindre leering og udvikling.

For atimgdekomme en opmeerksomhed pa disse greenser i praksisfeellesskaber fokuserer
Wenger pa greenseobjekter og greensepersoner, som kan maegle pa tveers af
praksisfeellesskaberne. Graenseobjekter er artefakter, sprogbrug eller aktiviteter, som kan
forstas og bruges pa tveers af praksisfaellesskaber, selvom de fortolkes lidt forskelligt. Det kan
veere saerlige sproglige udtryk, regler i en leg, eller en planche, som man samles om, og som
bygger bro mellem nye og gamle deltagere, forstaelser, holdninger og viden.

Graensepersoner er individer, der bevaeger sig mellem individer og feellesskaber og hjeelper
med at maegle, oversaette og forbinde perspektiver. Det handler altsd om personer, som kan
agere i relation til flere forskellige praksisfaellesskaber og fa dem til at samarbejde om et faelles
mal. Graensepersoner er afggrende for at fa udvikling og leering til at opsta i greenserne imellem
praksisfeellesskaber. Wenger fremhaever, at det ofte er i forbindelse med disse graenser, at den

mest betydningsfulde laering opstar (Wenger, 2024).

6.1.4 Landscapes of practice

Wenger har i samarbejde med sin hustru Beverly Wenger-Trayner videreudviklet teorien
omkring praksisfeellesskaber. De har blandt andet koblet begrebet "Landscapes of practice"
pa leeringsteorien. Her udvider de begrebet praksisfaellesskaber ved at vise, at leering og
identitet ikke kun formes i et feellesskab, men i komplekse netveerk af praksisfeellesskaber livet
igennem. Ens deltagelse kan veere forskellig alt efter, hvilken erfaring, engagement og
mulighed man har for deltagelse i de konkrete feellesskaber (Wenger, T & Wenger T, 2015). Vi
betragter i dette speciale Bgrne U.N.I herunder LOB som et sadan netveerk af
praksisfeellesskaber, der er teet forbundne og flyder ind i hinanden pa tveers af aktiviteter og

relationer.
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6.2 “Vi bliver til med hinanden — eller vi bliver slet ikke til”

Som tidligere beskrevet star Donna Haraway meget centralt i denne opgave. Ud over at vi
traekker pa hendes bidrag til feminismen som del af vores videnskabsteoretiske standpunkt, sa
er vi ogsa dykket ned i hendes bog “At blive i besvaeret - om at skabe slaegt i Chthulucaen”
(2021), for at fa et alternativt blik pa, hvordan feellesskaber blandt bgrnene i LOB, folder sig ud

og kan forstas i forhold til at abne op for en diskussion om bgrns position i samfundet.

Helt centralt i Haraways veerker star en relationel ontologi, hvormed verden og alle de veesner,
der bebor den, ma forstas som dybt forbundne og i relationer med hinanden pa kryds og tvaers
ogitid og rum (Haraway, 2021). Vi er alle afheengige af hinanden pa planeten, og kan ikke
eksistere selvstaendigt uden, at vi gar til. Dette beskrives som opggret med individualismens
ontologi og understreger, at vi kun er noget eller nogen i kraft af vores relationer (Haraway,

2021).

I lyset af nutidens store kriser (klima, krige, kampen for profit, biodiversitet osv.), er det i falge
Haraway for nemt, men ogsa ufrugtbart, at forfalde til enten hab eller fortvivlelse for os
mennesker. At leve i ‘blindt’ hab, eller fortvivlelse skaber ikke mulighed for at veere sanseligt til
stede og dermed blive i besvaeret (Haraway, 2021). For Haraway er det essentielt, at vi
forbinder os med hinanden pa tveers af arter, men ogsa med baggrund i faelles projekter og

interesser, hvorved vi bliver-til-med hinanden. Alternativt bliver vi slet ikke til.

Med begrebet blive-til-med, gar Haraway pa en made ogsa op med det mere individualistisk
orienteret ‘blive-til', og understreger i stedet det relationelle aspekt i hendes verdenssyn.
Forbundne arter er hele tiden i feerd med at blive-til-med hinanden, forbundet i en “relationel
materiel-semiotisk verdening” (Haraway, 2021, s. 38). Dette skal forstas sadan, at de bliver til
gennem feelles forbindelser, materialiteter og sprog og altsa skaber deres falles verden
sammen. At blive-til-med hinanden er ogsa at ggre hinanden kapable - altsa at ggre hinanden i
stand til mere og at blive mere respons-habile. Respons-habilitet refererer til evnen til at indga
i meningsfulde, forpligtende relationer med andre mennesker og ikke-mennesker (Haraway,

2021).

At ggre kapabel og at blive-til-med er to sider af samme sag. For Haraway handler det om
processen og det at blive i den, selvom den til tider er besveerlig. Ved at blive i besvaeret og ved

at forbinde os med andre arter, feelles projekter eller interesser, kan vi bryde med
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vanetaenkning og i stedet taenke radikalt anderledes og dermed skabe nye verdener. Det
handler om ‘at veere’ - sammen med andre. Som Lis Hgjgaard skriver i forordet: “At veere er
altid at veere produkt af relationer, altid at vaere mange, altid at blive-til-med andre” (Haraway,
2021, s. 9). Dette er netop en af grundende til, at vi har valgt at kigge pa hverdagen i LOB og

hvordan bagrnene gar deltagelsen i deres praksisfeellesskaber.

Haraways begrebsapparat bruger vi til at treekke analysen op pa et andet abstraktionsniveau
fra et fokus pa praksisfeellesskaber til et lidt bredere fokus pa relationerne mellem bgrnene og
hvordan de bliver-til-med hinanden. Ved at undersgge, hvordan bgrnene praktiserer deres
feellesskaber (forhandler med hinanden, yder omsorg, skaber plads til hinanden, leger osv.)
med Haraways blik, vil vi senere i specialet abne op for nye perspektiver pa barns position i

samfundet.
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7.Analyse

| det fglgende analyseres, hvordan eleverne i 6. - 7. klasse gar deres deltagelse i
praksisfaellesskaber pa Bgrne U.N.l med afseet i vores empiriske materiale (feltnoter,
vaerkstedsprotokol, drejebog til fremtidsvaeerksted og vaegavis). Vi forstar LOB som et
“landscape of practice” (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015), hvor stgrre og mindre
praksisfeellesskaber krydser ind og ud imellem hinanden. Som beskrevet i 5.3.1 har vi skrevet
en raekke autobiografiske tekster som bidrag til vores analytiske proces. De star frem i lgbet af

analysen i kursiv, typisk i starten af afsnittene.
Analysen er opdeltitre dele:

Del 1 og 2 undersgger, hvordan eleverne gar deres deltagelse i praksisfeellesskaber, og
hvordan deres deltagelsesmuligheder kommer til udtryk. Her anvendes begreber fra Wenger &
Lave (2003) & Wenger (2004) med stgtte fra Biesta (2013 & 2020) & Hedegaard (2024). De to

sidstnaevnte er forskningsbidrag, som vi har beskrevet i afsnit 3.

| del 3 rettes blikket mod elevernes fremtidsdremme og forestillinger med seerligt fokus pa de
fysiske rammer og relationers betydning for deres faellesskaber i skolen. Her inddrager vi
Haraway (2021 & 2024), hvis begreb situeret viden (og deltagelse) muliggar et mere kritisk og
nuanceret blik pa, hvordan deltagelse i praksisfaellesskaber foregar kropsligt og relationelt og i

teet tilknytning til materialiteter.

7.1 Analysedel 1: Aktiviteter og forhandling
| farste del af analysen vil vi belyse fglgende arbejdsspargsmal: Hvordan kommer

praksisfeellesskaberne til udtryk igennem de forskellige aktiviteter, eleverne deltageri?

Med afsaet i Wengers teori om praksisfeellesskaber fokuserer vi pa to cases indenfor
kategorien “Aktiviteter og forhandling”. Den fgrste case er “bordtennisbordet” og den anden er

“daseskjul”.
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7.1.1 Bordtennisbordet

| LOB’s feellesrum star der et bordtennisbord. Det bliver benyttet flittigt af bade 6. klasse og 7.
klasse. Der er mange bat, sa flere kan vaere med til at spille — oftest “rundt om bordet”. Der er
gang i spilleti alle pauserne — nogle gange er de mange, nogle gange fa, men altid nogle.
Pladsen til bordtennisbordet fylder naesten halvdelen af rummet, det larmer, nar der bliver
spillet og bgrnene griner og snakker imens de spiller. Det bliver dermed et meget centralt
fysisk element i feellesrummet, og tilsyneladende ogsa i bgrnenes hverdag i LOB.
Bordtennisbordet stdr som den oplagte pauseaktivitet for bgrnene lige udenfor deres
klasseveerelser, hvilket hgjst sandsynligt er medvirkende til den store brug af bordet. Det er
samtidig ogsa en fysisk aktivitet, der giver beveegelse i kroppen efter stillesiddende
undervisning, hvilket ogsa kan veere tillokkende. De fleste deltager i spillet, men pa forskellige
tidspunkter. Vi har nemlig haeftet os ved, at der her eksisterer en opdeling mellem pigerne fra

7. klasse og drengene fra 6. klasse. Dette vender vi tilbage til senere i afsnittet.

Bordtennisbordet, og det at det primaere spil er “rundt om bordet” skaber et feellesskab, som
alle bgrnene kan treede ind og ud af efter behov. Der er med andre ord mulighed for forskellige
former for deltagelse. Der opstar et feelles engagement og et feelles repertoire (Wenger, 2004),
eftersom reglerne er relativt simple, og de fleste kan vaere med efter at have spillet et par
gange. Bordtennisbordet skaber desuden en faelles virksomhed (Wenger, 2004), som kommer
til udtryk, nar bgrnene reagerer pa spillets udfald og hinanden, og i og med, at spillets regler
hele tiden er til forhandling og udvikler sig lebende. Med andre ord, sa er alle tre karakteristika
for Wengers praksisfaellesskaber (Wenger, 2004) til stede i forbindelse med brugen af
bordtennisbordet, hvorfor vii det fglgende vil anskue bordtennisbordet som netop dette; et
praksisfeellesskab. Allieret med Wenger og udvalgte perspektiver fra state of the art, dykker vi
ned i flere interessante episoder fra vores feltnoter, for at opna en dybere forstaelse af,

hvordan bagrnene i LOB deltager i deres feellesskaber.

Fem drenge ved bordtennisbordet

Det er morgen, og vi gar op ad trapperne til LOB. Vi har kaffe med. Vi treeder ind ad deren til et
relativt roligt faellesrum. Der er stadig 10 minutters tid til, at undervisningen starter, og det
virker til, at de fleste i hvert fald ikke kommer for tidligt. Vi gar ind og saetter os pa en af

baenkene midti rummet, og registrerer ret hurtigt en gruppe drenge, der star ved
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bordtennisbordet. De er fem drenge i alt fra 6. klasse. De star pa hver side af bordet og
snakker. De aftaler ting internt, om hvordan de skal spille, og siger ting som: “og sa kan man
‘trade’ kul til diamant”. Alle drengene bidrager med forslag til, hvordan reglerne kan veaere. Det
lyder som om de inddrager elementer fra computerspil ogsa. Vi er meget nysgerrige pa det,
Katrine og mig, og vi sidder og lytter intenst, mens vi forsgger ikke at stirre for meget. Efter lidt
snak begynder drengene at spille. Der gar dog ikke laenge, for deres klassekammerater

begynder at mgde ind og dagens undervisning starter.

Ovenstaende episode har fyldt meget i vores bevidsthed, efter vi observerede den. Den stikker
ud i vores observationer, fordi vi begge to var sa fokuseret pa, hvad der skete, og fordi den
rummer flere spaendende elementer af bgrnenes feellesskab. Det vi observerede, anser vi som
en forhandling om, hvilke regler der skulle spilles efter og et forsag pa at opna enighed.
Drengene traekker pa deres feelles repertoire (Wenger, 2004), nar de inddrager elementer fra
computerspil-verdenen og former deres leg efter dette, sa bordtennisspillet tager en ny form.
Det bliver mere legende og de gor spillet til deres eget i denne proces, hvilket ogsa kreever et
steerkt feelles repertoire for at kunne veere med. Det er saledes ikke alle, der ville kunne deltage
i lige netop dette spil, hvilket leder os til at forsta denne lille gruppe som et mindre

praksisfeellesskab i det store.

Det faktum, at der findes flere praksisfeellesskaber i et stgrre praksisfeellesskab, kan vi forsta
ved at vende os mod Wenger-Trayner og Wenger-Trayners (2015) koncept ‘landscapes of
practice’. De beskriver netop, hvordan leering og identitet formes i flere praksisfaellesskaber,
frem for blot et enkelt og at deltagelsesmulighederne ikke er ens i alle de praksisfeellesskaber,
man agerer i (jf. afsnit 6.1). | ovenstaende tilfaelde ser det ud til, at drengene har dannet deres
eget lille praksisfaellesskab omkring en specifik form for bordtennis, som kun de (og muligvis
ogsa nogen af de andre bgrn, som blot ikke var til stede) er i stand til at spille i kraft af deres
feelles repertoire, feelles virksomhed og gensidige engagement. Vi ser derfor drengenes lille
praksisfeellesskab her som et af flere i landskabet af praksisfeellesskaber, der eksisterer i LOB.
Det kommer netop til udtryk i deres specifikke feelles repertoire, feelles virksomhed og

gensidige engagement.
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Drengenes made at spille bordtennis pa i ovenstaende eksempel, er relativt veludviklet og
kraever noget forudgaende viden og en interesse i de samme ting. Derfor er det heller ikke for
alle at deltage i deres spil pa de samme vilkar. Dette kom eksempelvis til udtryk i en snak med

nogen af pigerne fra 7. klasse, hvor vi i vores feltnoter har skrevet:

“Jeg sparger om de spiller bordtennis med 6. klasse ogsa, men det svarer de nej til. De
synes drengene er for gode og at de har for mange regler og er sadan lidt “for ngrdede
omkring det”. | det hele taget har de ikke s meget med dem at gare, men “nogen af

pigerne er sgde nok”, siger den ene“ (Feltnoter, 20/2/2025).

At drengene fra 6. klasse er “for ngrdede” omkring bordtennisspillet og har “for mange regler”,
hentyder sandsynligvis til eksempler som ovenstaende, hvor pigerne jeg snakkede med, i hvert
fald ikke fagler, at de har den ngdvendige viden eller interesse i at spille med i den type
bordtennis. Pigerne mangler pa den ene side det feelles repertoire, som drengene i det lille
praksisfeellesskab har opbygget, og pa den anden side forholder de sig kritisk til, hvorvidt de
overhovedet har lyst til at deltage i bordtennisspillet nar drengene spiller. Det sidste udtrykker
frined, men ogsa deres evne til at veelge, hvorvidt de vil indga i spillet omkring
bordtennisbordet sammen med drengene og forsgge at leere reglerne. Det skaber med andre
ord en mulighed for, at pigerne kan treede frem som subjekter i eget liv med aktiv stillingtagen
til, hvilke aktiviteter de veelger at indga i (Biesta, 2020). Drengene har fundet sammenii et lille
(sub)praksisfaellesskab og gennem dette faellesskab positionerer de sigi LOB som dem, der
spiller en avanceret form for bordtennis. Hermed far de mulighed for at fa en tydeligere og
mere defineret position i gruppen. Observationen viser ogsa, hvor sveert det kan veere for
udefrakommende, som ikke kender de specifikke begreber (sprog og regler), at deltage i dette

praksisfeellesskab og det bliver derfor ekskluderende overfor andre.

Anders inviteres med til rundt om bordet

| en frokostpause har jeg sat mig ret taet pa bordtennisbordet. Katrine er gaet ind i et af
klasselokalerne for at se, hvad der sker derinde. P& et tidspunkt kommer en dreng forbi og siger
noget om en bil til en anden dreng, der er et stykke veaek. Jeg sparger drengen, hvad det er for en
bil, han snakker om. Han saetter sig med det samme ved siden af mig og begynder at fortaelle

om alle mulige forskellige biler, han gerne vil have. Der er mange rundt om bordtennisbordet.
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Deter 7. klasse, der spiller lige nu og flere kommer til. Min snak med drengen lokker flere
nysgerrige elever til og pa et tidspunkt er hele baenken, jeg sidder pa, fyldt med nysgerrige barn,
der er rgget ud af bordtennisspillet. Jeg sludrer lidt med flere af dem. Nogen af dem fjoller
meget. Andre er mere nysgerrige pa, hvem jeg er, og hvad Katrine og jeg egentlig laver hos dem.
Pa et tidspunkt, da en ny runde skal til at gé i gang, spearger en af pigerne ved bordet: “Skal du
ikke veere med, Anders?” Jeg bliver faktisk lidt overrasket, men ogsa glad for at blive inviteret
ind i feellesskabet. Det er jo lidt det, jeg har hdbet pa de sidste par dage, og jeg siger, at det skal
jeg da selvfalgelig. Det er hyggeligt, og barnene har det sjovt — jeg har det sjovt. De pjatter med
hinanden og driller lidt. En efter en ryger de ud af spillet, pludselig kommer leereren og siger, at
timen skal til at starte, og de fleste af bgrnene smutter. Vi er kun to tilbage — mig og en af
drengene. Det er ‘forst til tre’, og efter en vild duel ender jeg med at vinde p& et heldigt slag. Vi
siger tak for spillet, og drengen smutter ind til undervisning. Jeg selv ander lettet op og er glad

for oplevelsen.

| ovenstaende episode haefter vi os ved, hvordan Anders bliver inviteret ind i
praksisfeellesskabet. Hvordan han gar fra en legitim perifer deltagelse i retning af en mere fuld
deltagelse i praksisfeellesskabet (Wenger, 2004). | de foregdende dage, hvor vi i hgjere grad har
observeret og interageret spontant med barnene, star den her episode ud, fordi der netop sker
en bevaegelse i deltagelsen, der igangsaettes af eleverne selv. Anders bliver ‘accepteret’ af

feellesskabet, nu som en aktiv deltager, der bidrager ved at veere med i spillet.

Selvom det er Anders' deltagelse, der skifter karakter i ovenstaende eksempel, kan det stadig
bruges til at sige noget om, hvordan bgrnene i LOB ggr feellesskabet omkring
bordtennisbordet. Det vidner nemlig om et faellesskab, der er inkluderende og abent for nye
deltagere. | modsaetning til 6. klasse-drengenes meget komplekse spil, var der i dette spil ikke
nogen specielle regler og mere et fokus pa, at sd mange som muligt kunne vaere med. P3
denne made skabes der mere lige muligheder for deltagelse, fordi den feelles virksomhed (Lave
& Wenger, 2003) handler om at veere sammen og have det sjovt, fremfor at udarbejde et
specifikt og komplekst regelsaet. Alle er med til at opretholde praksisfaellesskabet omkring
bordtennisbordet ved at deltage i spillet, hvilket afspejler det gensidige engagement i
hinanden. Dog afgraenser praksisfeellesskabet sig ikke til kun at indeholde dem, der rent
faktisk spiller. Selv nar man er ‘rgget ud’ af runden, og ma vente til en ny starter, er man stadig

deltagende i feellesskabet ved at heppe, drille lidt eller bare kigge pa og sludre med de andre.
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Vioplever desuden, at feellesskabet omkring bordtennisbordet ogsa inkluderer de elever, som
ikke nadvendigvis er med i spillet, men som “bare haenger ud” i pausen og hepper eller

kommenterer pa spillet.

Ved deltagelse i praksisfaellesskaber peger Lave og Wenger pa, at identiteten aendrer sig som
folge af den leering, der opstar i deltagelsen (Lave & Wenger, 2003). Oveni dette kan
deltagelsen variere i grader fra perifer til fuld deltagelse alt efter, hvilket praksisfeellesskab

man eri.

To af pigerne i bordtennisspillet havde en hgjlydt, fjollet og til tider meget engageret tilgang til
spillet. De ryger relativt hurtigt ud i hver runde, men hver gang, en anden end dem sely, ryger
ud, bliver de mere og mere engagerede og begejstrede over stadig at vaere med. De agerer
opbakkende, larmende, begejstrede og synlige i bordtennisspillet, og konstruerer deres
identitet ud fra dette (Wenger, 2003). Spillet kommer pa en made i anden raekke, og pigerne
forhandler deres position i gruppen gennem deres ageren i praksisfeellesskabet, og det giver
mulighed for subjektificering og afpragvning af forskellige positioner i feellesskabet (Biesta,
2020). Det tyder p4a, at de bruger aktiviteten til at vaere sammen med andre. Som beskrevet
ovenfor er man stadig en del af faellesskabet, selvom man er ragget ud. Dermed er formalet nok
i hgjere grad at veere sammen og haenge ud. Bordtennisspillet fungerer som et graenseobjekt
(Wenger, 2004) mellem de forskellige grupper af elever - bade i forhold til alder, venskaber, kan
og interesser — fordi det formar at forbinde flere forskellige praksisfeellesskaber i feelles

virksomhed, faelles repertoire og gensidigt engagement.

7.1.2 Daseskjul

En dag i sidste modul beslutter laereren i 7. klasse, at de da lige kan na at lege en feellesleg i
garden, inden eleverne far fri. Nede i garden introducerer leereren til daseskjul og fortaeller
reglerne. Eleverne er meget opmaerksomme pa ham, og alle er samlet omkring ham. Der er en
rar stemning, og det er dejligt at komme lidt ud i solen. Leereren siger, at han “er den” i
daseskjul, og hvis eleverne vinder, far de tidligt fri. Sa gar de i gang med legen. Der er masser af
smil og grin undervejs. Eleverne pa naer en enkelt gemmer sig, og leereren gar rundt i garden.
Da den sidste elev er fundet, og leereren er pa vej hen imod dasen for at “teelle eleven ind”
griber de andre elever laereren med fysisk kraft, sa eleven kan komme til og kan sige “alle ud af

dasen”. Leereren forsgger at komme fri— men accepterer, at 4-5 store elever fysisk holder ham
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vaek fra dasen. Det virker til, at det er en del af legen — de ved det godt - bade laereren og
eleverne. Eleverne vandt! De flokkes om laereren, et par stykker far en krammer og et klem -

hvorefter de siger farvel og gar hjemad.

Ovenstaende episode illustrerer, hvordan klassens feellesskab udfolder sig i taet samspil med
de fysiske rammer - i dette tilfaelde skolegarden. Set i lyset af Wengers teori om
praksisfeellesskaber treeder elevernes feelles repertoire frem i denne aktivitet. Det vil sige de
normer, handlemader og sociale koder, som bade elever og leerere treekker pa og samtidig er
med til at videreudvikle gennem deres deltagelse (Wenger, 2004). Det genkendelige
handlingsforlgb i legen, og den feelles forstaelse for legens struktur, bidrager til at invitere

eleverne ind i en aktiv deltagelse i faellesskabet.

Endelig bidrager den positive relation imellem leerer og elever til, at eleverne tgr improvisere og
lege med bade roller og kontrol. Det kommer til udtryk i situationen, hvor flere elever, for sjov,
fysisk forhindrer leereren i at lgbe tilbage til dasen. Eleverne udfordrer den geengse normative
opfattelse af, at laereren har kontrollen, og leereren accepterer denne udfordring og indordner
sig under elevernes fysik til trods for, at han i kraft af sin position som voksen og laerer, har
magten til at sige fra med en enkelt saetning. Derfor understreger episoden ogsa, at det blot er

en leg, og at det er i legen, at eleverne kan udfordre leereren pa denne made.

Vi observerer ogsa en episode inden legen gar i gang, hvor en enkelt elev modsaetter sig
deltagelse, da laereren siger, at alle skal veere med. Det er dog ikke noget, der skaber nogen
form for konflikt, eller bliver gjort mere ud af - leereren gar bare i gang med legen og eleven, der
ikke ville veere med, ender med at “haenge ud” og i stedet kigge pa. | takt med, at de andre fra
klassen bliver kaldt i dasen, far hun flere og flere at snakke med om legen. Som vi vil folde ud i
naeste analysedel, sa vidner dette om, at deltagelse kan have mange forskellige udtryk og
beveeger sig frem og tilbage i et spektrum mellem perifer deltagelse og fuld deltagelse

(Wenger, 2004).

7.1.3 Delkonklusion: Aktiviteter og forhandling
Ovenstaende analyse giver indblik i, hvordan eleverne leger og forhandler deres faellesskaber i
LOB pa Barne U.N.l. Barnene danner og deltager i forskellige praksisfaellesskaber i LOB

afhaengigt af kontekst og aktivitet.
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Iseer i forbindelse med legende aktiviteter (daseskjul og bordtennisbordet) ses det |
observationerne, hvordan eleverne indgar i sma og store praksisfeellesskaber, og hvordan
feellesskaber og deltagelsesmuligheder forhandles og varieres. Observationerne omkring
bordtennisbordet viser, at kendskab til det feelles repertoire, sprog, normer og regler i spillet er
vigtigt for at kunne deltage i praksisfeellesskabet. Dette ses seerligt tydeligt i
(sub)praksisfaellesskabet blandt 5 drenge fra 6. klasse omkring bordtennisbordet, hvor de
gennem feelles repertoire udever deres virksomhed gennem gensidigt engagement og samtidig

ogsa opnar en tydeligere position i gruppen.

Det generelle feellesskab omkring bordtennisbordet i LOB virker abent, og der er mulighed for,
at nye deltagere kan blive integreret i spillet og man kan ga fra perifer til fuld deltagelse. Dette
ses eksempelvis i situationen, hvor Anders bliver inviteret med i ‘rundt om bordet’. Pa denne
made bliver bordtennisspillet en slags dynamisk platform for forskellig deltagelse, og viser,

hvordan elever kan tage forskellige roller pa sig i forskellige situationer i feellesskabet.

De fysiske rammer er ogsa med til at konstituere deltagelsesformerne i legen og feellesskabet.
Den centrale placering af bordtennisbordet og at der er bolde og bat nok til alle, er vaesentligt i
denne kontekst, fordi bordtennisbordet hermed bliver et socialt knudepunkt — et abent sted,

hvor bgrnene kan lege, haenge ud og forhandle deres feellesskaber.

| daseskjul sa vi, at relationer mellem elev/elev og elev/leerer er vaesentlige for, at eleverne
oplever, tilhgrer og engagerer sig i feellesskabets virksomhed. Rammesaetning og
genkendelighed i feelleslege og aktiviteter er afggrende for deltagelse i praksisfeellesskabet og
falelsen af tryghed. Tryghed et vigtigt parameter for, at deltagerne kan afpreove og forhandle
roller, positioner og magtstrukturer i praksisfaellesskabet. Det at laereren deltager pa lige fod,
men ogsa tillader ‘regelbrud’ (at blive holdt fysisk vaek fra dasen) indikerer en dben og
anerkendende kultur, hvor der er mulighed for at forhandle positioner og roller — eller at lege
med det. Vigtigt er det dog at haefte sig ved, at det netop eri en leg, at dette star frem, og det er
altsa ikke sikkert, at det samme ville gore sig geeldende i eksempelvis en

undervisningssituation.
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7.2 Analysedel 2: Mulighed for deltagelse

| anden del af analysen vil vi undersgge falgende spargsmal: Hvordan viser forskellige
deltagelsesmuligheder sig i praksisfeellesskaberne, og hvilke betydninger kan det have for
eleverne? Vi udforsker spargsmalet gennem falgende fire cases: “Hierarkieti LOB”,

“Lommesedler”, “En plads i feellesskabet” og “Fri gruppedannelse”.

7.2.1 Hierarkiet i fremtidsveerkstedet

Vi har sat eleverne i gang med at gruppere deres drammesedler, og vi traekker os lidt vaek fra
vaegavisen for at observere processen uden at styre den. Rummet summer af stemmer
omkring veegavisen. En af drengene fra 6. klasse har sat sig ved legokassen i det fjerneste
hjerne af lokalet og er gaet i gang med klodserne. Han sidder roligt for sig selv og bygger med
klodserne. To piger fra 6. klasse star tevende bagerst i lokalet og ser radvilde ud. De er passive
og tager ikke initiativ til at ga op til veegavisen. Foran vaegavisen star 7. klasserne. De gar straks
i gang med at gruppere drammesedlerne. De er koncentrerede og produktive og deres kroppe
danner neermest en mur foran vaegavisen. De taler lavmeelt og arbejder hurtigt sammen om at
gruppere sedlerne. En af drengene fra 6. klasse forsgger at deltage i arbejdet. Han star lidt i
yderkanten og forsgger at laene sig frem og kommer med et par bud, men bliver ikke rigtig hort.
7. klasserne er fordybede i deres opgave og reagerer ikke pa hans tilstedevaerelse. Efter nogle
forsag, giver han op og treekker sig stille tilbage. Han gar lidt slukeret med haengende skuldre

usikkert rundt i lokalet og det ligner, at han ikke rigtig ved, hvor han skal placere sig.

Vioplever generelt i skolekontekst, at der eksisterer et hierarki baseret pa alder og klassetrin,
hvor jo seldre man er, jo hgjere er man i hierarkiet. Dette observerede vi i fremtidsveerkstedet i
form af et tydeligt skel mellem 6. og 7. klasse, som afspejlede sig i deres manglende
interaktion og samarbejde. | fremtidsveerkstedet var det sveert at etablere et frugtbart
samarbejde, da eleverne fra start satte sig opdelt og ikke interagerede pa tveers af klasserne.
Ser man fremtidsveaerkstedet som et potentielt praksisfeellesskab, bliver dette hierarki en
barriere for laering fremfor en drivkraft (Wenger 2004). Ifglge Wenger-Trayner & Wenger-Trayner
(2015) kan greenser mellem to grupper skabe et spaendingsfelt, hvor ny leering og udvikling kan

opsta, hvis greenserne overskrides med nysgerrighed og dbenhed. Der er dog ogsa altid en

56



risiko for, at misforstaelser og forvirring opstar, nar forskellige praksisfeellesskaber mades,

fordi de netop bygger pa et specifikt faelles repertoire.

Tre elever fra 6. klasse veelger altsa at treekke sig, og den sidste elev, der ellers forsgger at
engagere sig, bliver ekskluderet fra arbejdet, mens elever fra 7. klasse tager styring og kommer
til at afskeerer de andre fra arbejdet. Denne fordeling af styring og ansvar resulterer i, at 6.
klasserne bliver afskaret fra aktiv deltagelse, eller at de selv traekker sig, hvorved potentialet
for feelles leering og udvikling i praksisfeellesskabet udebliver (Wenger, 2000). Observationen
understreger, hvordan deltagelse i et praksisfeellesskaber ikke kun er et spgrgsmal om
opgaveudfarelse, men ogsa er socialt og hierarkisk funderet. Den er ogsa et eksempel p3,
hvordan graensen mellem 6. klasse og 7. klasse, i dette tilfeelde, ikke viser sig i laering og
samarbejde, men i hgjere grad ved en opdeling af de to grupper. Selvom én elev fra 6. klasse
prover at krydse graeensen mellem de to grupper, bliver han ikke lukket ind i arbejdet, men i

stedet ekskluderet.

Dette indikerer, at det sociale hierarki mellem klassetrinene, fungerer som en barriere i
etableringen af et nyt praksisfeellesskab i fremtidsveerkstedet, hvor faelles forstaelser,
meningsdannelse og laering kan opsta (Wenger 2004). Dette har en haemmende effekt pa det
potentielle leeringsudbytte i praksisfeellesskabets virksomhed, hvilket star i modsaetning til et
mere samarbejdsorienteret og inkluderende feellesskab pa tveers af de to klasser. Arsagen til
dette kan vaere, at fremtidsvaerkstedet blev afholdt i skoletiden og i et lokale pa skolen, som
eleverne kender fra deres skolegang. Dette har muligvis vaeret med til at opretholde det

hierarki, de kender fra deres almindelige skolehverdag.

Biesta (2020) fremhaever, at det er vigtigt, at elever far mulighed for at treede frem som
subjekter —individer, der kan handle frit og ansvarligt i verden. | den beskrevne situation, far
drengen imidlertid ikke mulighed for dette. Han bliver hverken hart eller inddraget i
feellesskabets aktivitet og far dermed heller ikke reel mulighed for deltagelse eller at komme til
orde og dermed treede frem som subjekt i eget liv. Hedegaard (2024) fremhaesver ogsa
betydningen af den “demokratiske kvalitet af hverdagsliv®. | hendes optik er det vigtigt, at
voksne aktivt tager ansvar for at tage bgrnene alvorligt og skabe reelle deltagelsesmuligheder.

Det er gennem dette, at bgrn kan opleve tilhgrsforhold og har udviklingsmuligheder.
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7.2.2 Lommesedler

7. klasserne star og grupperer post-its i temaer og imens star visammen med to af eleverne fra
6. klasse. Vi bliver opomeerksomme pa, at én af dem stadig stadig star med nogen sedler i
hénden. Vi sparger hende, om hun ikke vil saette dem op pa veegavisen, men hun har ikke lyst —
hun faler, hun har misforstaet opgaven og synes ikke sedlerne passer ind. Vi forsikrer hende
om, at der ikke er nogen forkerte dramme og at de alle har betydning for os, men hun har stadig
ikke lyst til at dele dem med faellesskabet. Hun vil dog gerne give dem til os. Imens vi kigger pa
sedlerne, stikker den anden elev, en smule forlegent, men ogsa med et smgrret smil, sin hand i
lommen og hiver en stor stak sedler frem. Vi ler lidt af det, imens vi star der og har det sjovt over
det - de to elever kan ogsa godt se det sjove i det, og vi far begge elevernes sedler, efter at have
spurgt om lov og forsikret dem om, at det kun er, hvis de har lyst til at give os dem. Men det

betyder vist ikke sa meget for dem, om vi far dem eller ej, som vi maske tror.

Episoden med lommesedlerne har gjort indtryk pa os. Vi har reflekteret over lommesedlerne
som artefakter og deres betydning for pigernes deltagelse, for maske kan lommesedlerne
forstas som et udtryk for en alternativ eller perifer form for deltagelse i fremtidsveerkstedets
virksomhed? De to piger skrev deres tanker ned og reflekterede, selvom de valgte ikke at dele
dem med resten af gruppen. Vi betragter denne form for deltagelse som perifer, fordi den ikke
fuldt ud fglger metodens principper (jf. afsnit 5.2.5), hvor alles bidrag egentlig skulle op pa
veegavisen. Men fordi fokus var pa barnenes perspektiver og trivsel, valgte vi at ga pa

kompromis med metoden for at sikre en tryg oplevelse uden tvang.

Vi ser lommesedlerne som en made, eleverne gar faellesskabet pa. Pigerne far, til trods for
deres perifere deltagelse og position, givet deres bidrag til den feelles opgave, og denne
deltagelsesform kan ses som et muligt skridt mod en mere aktiv og fuld deltagelse (Wenger
2004). Sedlerne fungerer som graenseobjekter, fordi de skaber en feelles referenceramme for
deltagerne og potentielt kan bygge bro til mere aktiv og dyb deltagelse i praksisfeellesskabet
omkring fremtidsvaerkstedet (Wenger 2004). | ovenstaende episode er sedlerne ikke blot
fysiske objekter. Ved at de to piger reflekterer og skriver deres dremme ned pa sedlerne,
fungerer disse som graenseobjekter, der muliggar og styrker deres deltagelse i

fremtidsveerkstedet.

58



Omvendt er vi optagede af, hvorfor de to piger ikke fgler, at de kan heenge sedlerne op. Seerligt
en af pigerne giver udtryk for, at hun har misforstaet opgaven, og selvom vi forsikrer hende om,
at der ikke findes forkerte eller rigtige dramme, gnsker hun ikke at dele dem med resten af
gruppen. Det kan pege p3a, at hierarkiet mellem 6. og 7. klasse, og en manglende tryghed i
faellesskabet, pavirker pigernes mod pa at del deltage fuldt. Vores interesse for sedlerne far
pigerne til at seette flere ord pa deres dremme, og det at vi sparger nysgerrigt ind til indholdet,
kan veere med til at give pigerne en falelse af, at de stadig er deltage, bare pa en anden made

end de andre elever.

Det er ogsa interessant, at de ikke er ‘bange’ for at dele sedlerne med os voksne — men ikke har
lyst til at dele dem med de andre elever. Her ser vi flere forklaringer; maske handler det om det
fernaevnte hierarki, skabt af rammen om fremtidsveerkstedet - at det fandt sted pa skolen og i
skoletiden — hvilket medfarer en frygt for at sige noget forkert og maske blive udstillet. Det kan
ogsa veere, at det haenger sammen med en haendelse tidligere i fremtidsveerkstedet, hvor en af
drengene fra 6. klasse laeste sine sedler hgjt og der efterfalgende blev kommenteret pa hans
bidrag af en af pigerne fra 7. klasse, hvorfor han droppede at haenge sin sidste seddel op. En
sidste mulighed kunne veere, at de to piger faler sig presset til at give os sedlerne, davi er
voksne og befinder os i en skolekontekst, hvor de voksne “har ret” til at se elevernes arbejde.
Vores refleksive arbejde i at identificere, hvad eleverne siger gennem deres handlinger med
lommesedler, er vigtigt i forhold til at komme helt teet pa, hvordan eleverne forhandler deres

deltagelse i praksis (Hedegaard 2024).

7.2.3 En plads i feellesskabet

Leereren star foran tavlen og forklarer en engelskopgave. Eleverne falger fokuseret med. En
pige ved siden af mig sidder og dimser med forskellige ting. Hun har tre forskellige fidgets - en
cube-terning, en spiral og et squeezy-aeg. Hun bruger dem undervejs i engelsktimen — og
hendes kammerater bruger dem ogsa. Hendes haender har travlt, og hun falger opmaerksomt
laereren under hans gennemgang af grammatik. Pigen ved siden af laner pa et tidspunkt
spiralen og sidder roligt og karer den rundt mellem haenderne. Det forstyrrer ikke de andre

omkring dem, fokus er rettet mod tavlen.
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Viobserverer, hvordan pigens individuelle deltagelsesform, hvor hun har brug for at sidde og
dimse med fidgets for at finde ro i kroppen ikke kun accepteres men ogsa rummes og indirekte
integreres i faellesskabets praksis. Pigen deltager aktivt og opmaerksomt men pa en made, der
er unik for hende. Hendes made at interagere i rummet pa, mgdes ikke med afvisning, men
derimod med abenhed fra faellesskabet, hvor andre elever ogsa engagerer sig i denne praksis,
og det kan forsteerke hendes tilhgrsforhold til feellesskabet. Episoden peger pa et abent og
inkluderende praksisfeellesskab (klassen), hvor der er plads til forskellighed. | Wengers
terminologi bliver pigens fidgets en del af praksisfeellesskabets feelles repertoire — de
materielle og sociale redskaber, som medlemmer treekker pa i den feelles virksomhed
(Wenger, 2004). Disse fidgets fungerer som artefakter, der i kraft af deres funktion som en
slags beroligende legetgj ikke blot understgtter pigens deltagelse, men samtidig konstituerer
bade pigens og feellesskabets identitet i en gensidig proces. Det bliver legitimt og acceptabelt
at veere en elev, der har brug for at sidde med fidgets i den feelles undervisning for at kunne
finde ro. P4 den made konstitueres faellesskabet som rummeligt og med flere

deltagelsesmuligheder.

Vier dog ogsa bevidste om at vi er praeget af vores voksne og udefrakommende blik pa
undervisningen i denne situation, hvorfor vi muligvis tilleegger disse fidgets en stgrre betydning,
end de har for eleverne selv. Vores observationer synes at veere praeget af en forventning om,
at elever skal sidde stille og lytte opmarksomt til laereren. Denne forestilling, som brugen af
fidgets afviger fra, tiltraekker vores analytiske opmarksomhed. Repraesenterer pigens brug af
fidgets i virkeligheden en mere relevant norm for, hvordan elever engagerer sig kropsligt i
undervisningen? Og bar vi i hgjere grad tage hendes kropslige udtryk mere alvorligt, og se det
som en form for aktiv deltagelse fremfor en forstyrrelse, som integreres i undervisningen og

som vi efterfglgende peger pa som veerende en rummelighed i praksisfeellesskabet?

En elev fra 7. klasse udtrykker ogsa en opfattelse af LOB som et rummeligt feellesskab. Han
udtrykker fglgende i en uformel samtale, hvordan han oplever feellesskabet i undervisningen i

LOB:

“Han synes, det er meget anderledes end pa den folkeskole han gik pé for. Der er plads til
elever med alle mulige behov. Hvis han har en dag, hvor han ikke lige kan vaere med, er
det okay at ga ud og sa komme tilbage nar man er klar. Det er han rigtig glad for.

(Feltnoter, 20.02)
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Eleven har en bevidsthed om, hvad rummelighed og feellesskab i LOB betyder for ham. | det
naevnte eksempel lader det til at veere en strukturel ting, at “det er okay at ga ud og sa komme
tilbage, nar man er klar”, hvilket betyder, at de voksne er med til at definere betingelserne for
feellesskabet. Vi ma formode, at det er den samme ‘strukturelle rummelighed’, der ogsa ger, at

det er legitimt eksempelvis at rode med fidgets eller at sidde pa bordet i undervisningen.

7.2.4 Fri gruppedeling

Der er lidt uro i gruppen, eleverne er blevet kansopdelt i forbindelse med den forrige lektion,
hvor de i mindre grupper skulle tale med en leerer om pubertet. Nu er det drengenes tur til en
snak om pubertet med laereren, mens pigerne skal have matematik. Matematiklsereren
introducerer den forestaende opgave: en problembaseret matematikevelse, hvor eleverne skal
planlaegge en fiktiv klassefest med fokus pa eskonomi og budgetlaegning. Laereren slutter
instruktionen af med at sige, at man ma arbejde to og to - evt. tre sammen og ellers individuelt.
Nogle af pigerne rejser sig op og gar naturligt hen til hinanden, nogle sender blikke og udveksler
kommentarer om samarbejde. Der er én elev, som sidder alene stille ved et bord og kigger.
Efter et minuts tid rejser hun sig forsigtigt op og gar ud pa gulvet i midten af klassen. Hun star
stille og kigger radvildt rundt. To piger gar forbi hende og ud i faellesrummet. Pigen kigger rundt
og hen péa en anden pige, som er alene. Hun traeder et par skridt hen imod pigen og sparger om
de skal arbejde sammen. “Nej! siger den anden pige. Jeg vil arbejde alene!” Pigen ser radvild
og usikker ud. Hun vil gerne have en makker, men hun ved ikke hvordan og hvem. En tredje pige
sparger hgjlydt: “Mangler du en makker?” Den farste pige nikker usikkert. Den tredje pige
sparger igen hgjlydt. “Hvorfor sparger du ikke bare Roberta?” "Har jeg gjort” siger den forste
pige stille og gar hurtigt ud af klassen og efterlader en anspaendt og ubehagelig stemning i

klassen og blandt de andre elever.

Observationen viser en situation, hvor deltagerne i praksisfeellesskabet skal indga i farst et
samarbejde omkring at fordele sig i grupper og derefter at lgse en matematikopgave. Leereren
forlader rummet efter instruktion af opgaven og er ikke til stede, da situationen udspiller sig.
De andre piger treeder umiddelbart ind i feellesskabets sociale spilleregler — de finder makkere,

sender blikke og tager initiativ til kontakt. Pigen er fra start af usikker, og da hun “lidt forsinket”
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forsgger at tage kontakt bliver hun afvist og far dermed ikke adgang til deltagelse i

praksisfeellesskabets gruppedeling.

For at forsta dette vender vis os igen mod Wengers deltagelsesbegreb. Vi kan nemlig forsta det
sadan, at pigen som udgangspunkt har en perifer deltagelse, og at hun forsgger at bevaege sig
dybere ind i faellesskabets praksis for at opna fuld deltagelse ligesom de andre (Wenger 2004).
Hun bliver ikke inviteret tilstraekkeligt ind, hvilket resulterer i, at hun bliver ekskluderet fra
feellesskabet og bliver endnu mere usikker pa sig selv og sin deltagelse. Da den tredje pige hgijt
ud i klassen sparger “mangler du en makker?”, giver det pigen endnu et nyk ud af
praksisfeellesskabet ved at give hende og maske de andre piger en oplevelse af, at “hun er en,
der ikke har nogen makker”. Pigens og feellesskabets identitet formes og forhandlesien
vekselvirkning og episoden kan give pigen en fglelse af, at hun ikke hgrer til i feellesskabet og

omvendt give feellesskabet en opfattelse af, at man ikke behgver at teenke pigen ind i arbejdet.

Den manglende stgtte fra de andre piger og leererens fraveer underbygger pigens usikre
position i klassen. Pigen gar fra at have legitim perifer deltagelse til at veere ekskluderet.
Samtidig understreger den tydelige eksklusion, hvor ubehageligt det er ikke at have en gruppe
og den manglende indgriben fra de andre piger legitimerer netop denne form for kollektiv
handling “at vi ikke behgver tage os af det” og maske ogsa “godt det ikke er mig”. Det kommer
til at pavirke feellesskabet i klassen, som bliver mere usikkert for dem alle, da ingen har lyst til

at sta i pigens situation, hvor eksklusion bliver en del af maden eleverne gar deres feellesskab

o

pa.

Den anspaendte stemning og elevens reaktion pa ikke at have nogen makker, forteeller os,
hvordan der er noget fglelsesmaessigt pa spil i situationen og episoden fremkalder en fglelse af
ubehag hos hende. Anders oplevede ligeledes ubehaget i situationen. Det kunne tyde p4, at
feellesskaber netop ogsa handler om fglelser og tryghed — og behovet for, at man kan veere den
man er. Biesta peger pa, hvor vigtig den subjektive frihed til at handle og agere, er i forhold til at
kunne udvikle sig og leere i feellesskabet (Biesta, 2020). De andre pigers manglende evne til at
handle ansvarligt i situationen og invitere pigen ind i feellesskabet skaber ulige
deltagelsesvilkar og usikkerhed i gruppen. Leererens intention omkring fri gruppedannelse har
uden tvivl veeret positiv, fordi det er noget barnene selv tit efterspgrger, men observationen
rejser et spgrgsmal, om hvorvidt de frie rammer for gruppedeling er en god ting for alle. Det far

os til at reflektere over, hvordan leereren gennem sin position og autoritet til at opstille rammer
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i klassen, kan skabe et trygt klassefeellesskab, der fremmer friheden til at vaere subjekt og
statter pigen i muligheden for at bevaege sig fra legitim perifer deltagelse til legitim fuld

deltagelse i feellesskabet.

7.2.5 Delkonklusion: Mulighed for deltagelse
Ovenstaende analysedel giver et indblik i elevernes deltagelsesmuligheder i
praksisfeellesskabeti LOB. Som Wenger understreger, handler leering ikke blot om, hvad der

skeriden enkelte, men om det, der sker imellem os mennesker (Wenger, 2004).

Hierarkiet i LOB er ikke til at komme udenom. Pa baggrund af elevernes alder og klassetrin,
eksisterer der et socialt hierarki i gruppen, hvor de seldste er gverst. Iseer i fremtidsvaerkstedet
bliver hierarkiet tydeligt. Situationen, hvor 7. klasse overtager grupperingen af drgmme i
temaer og drengen, som forsgger at komme ind i deres arbejde, men til sidst giver op, viser
hvordan eksklusion i praksisfeellesskabet foregar. Hierarkiet og greenserne mellem de to
klasser bliver her en barriere, som forhindrer ligeveerdig deltagelse i den feelles virksomhed

(Wenger, 2000).

Modsat illustrerer episoden med lommesedler, at deltagelse kan tage flere former, og pigernes
mere perifere deltagelse af tilbageholdende karakter er et eksempel pa dette. De gemmer
deres sedleri lommen, men lommesedlerne ender i vores opgave med at have lige sa stor
betydning som resten af sedlerne - pa den made har de stadig bidraget til den feelles
virksomhed i praksisfaellesskabet. Lige netop dette er et eksempel pa de forskellige former og
mader at deltage i feellesskabet pa, og anerkendelsen og forstaelsen af dette kan veere

afggrende for at inkludere flere elever i feellesskabet.

Observationen fra engelsktimen, hvor pigen sidder med fidgets, giver et eksempel pa et dbent
og rummeligt praksisfeellesskab. Det at andre elever i klassen laner pigens fidgets, bakker op
omkring pigens deltagelse i praksisfaellesskabet og er medvirkende til at styrke pigens position
(Wenger 2004). Det understreger, hvor stor betydning et praksisfeellesskab har, hvori
forskellighed ses som en ressource frem for en forstyrrelse. Et kritisk blik pa vores (voksne)
forskerposition og vores forventninger til, hvordan eleverne skal sidde stille og lytte i

undervisningen, bidrager her til at identificere en voksen opfattelse af, hvordan den “rigtige
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made” at agere i undervisningen pa, er. Pigens brug af fidgets afspejler et kropsligt behov for

beveegelse, samtidig med at hun tager deli undervisningen.

| eksemplet omkring gruppedeling ses det, hvordan fri gruppedeling ikke skaber inklusion, men
i stedet fremkalder usikkerhed og eksklusion af elever, der ikke har sa steerke sociale
relationer i klassen. Episoden viser, hvordan sociale dynamikker og leererens fraveer pavirker
deltagelsen, sa en elev gar fra legitim perifer deltagelse til eksklusion. Dette kan pavirke
klassefeellesskabet negativt og skabe usikkerhed og ulige deltagelsesmuligheder for alle i hele
gruppen, da eksklusionen skaber usikkerhed omkring deltagelse blandt de andre bgrn. Det
peger pa behov for tydelige paedagogiske rammer, og at leereren, med sin position og autoritet,
rammeseaetter gruppedeling og herigennem anerkender elevernes individuelle behov og

understgtter tryghed og friheden til at treede frem som subjekt (Biesta, 2020).

7.3 Analysedel 3: Hvad drammer eleverne om?

Hvor vii de to foregdende analysedele har fokuseret pa barnenes praksisfeellesskaber gennem
vores observationer af dem, vil vi i denne analysedel i stedet forsgge at forsta bgrnenes
perspektiver udtrykt gennem deres dremme. Det gor vi ud fra falgende underspgrgsmal: Hvilke
roller spiller de fysiske rammer og elevernes relationer, for deres feellesskaber og hverdag i
skolen? Til dette anvender vi Haraways teoretiske ramme, for at forsta bgrnenes fokus pa

materialiteter og relationer.

Viindleder med et kort afsnit om, hvordan vores forventninger til elevernes dramme ikke
stemte overens med deres dramme, og hvordan netop det, har bidraget til vores blik pa

dresmmene efterfglgende.

Herefter kigger vi neermere pa de tre dremmetemaer, som vi har udvalgt pa baggrund af, at de
var gennemgaende for alle tre faser i fremtidsveerkstedet. Drgmmetemaerne ‘udendars’ og
‘indretning’ behandles under overskriften “Vivil egentlig bare gerne have nogle bedre
toiletter”, mens vi behandler ‘medbestemmelse’ sammen med nogle af lommesedlerne i

afsnittet “medbestemmelse og relationer”.
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7.3.1 Vores forventninger til fremtidsveerkstedet

| efterbearbejdningen af vores fremtidsvaerksted, var vi meget optagede af de dramme,
eleverne havde for Barne U.N.l1i 2050. Forud for fremtidsveerkstedet havde vi forestillet os,
hvordan eleverne ville finde pa nogle ‘vilde’ og ‘skare’ dremme, der maske ville bryde med det
realistiske og hverdagsnaere, og pa samme made havde vi forestillet os, at byggefasens taktile
element ville skabe nogen fantasifulde kreationer, der ville blive preesenteret med uddybende
forteellinger. Men bgrnenes dramme handlede ikke om det, vi troede de ville. | stedet var deres
dremme meget virkelighedsnzere, realistiske og teet pa deres hverdag — de handlede isaer om

rene toiletter, et bibliotek og en bedre skolegard.

Det der interesserede os i dette tilfeelde var, hvordan vi havde haft nogen “voksne”
forestillinger om, hvordan bgrn “normalt” teenker fantasi og fremtid, og som ikke stemte
overens med virkeligheden. Vi kom dermed til at modarbejde lige praecis det, vi i virkeligheden
var interesseret i — nemlig at tage bagrnenes perspektiver serigst og anerkende dem som
gyldige. Men ved at anskue disse drgmme som situeret viden (Haraway, 2024), bliver det
muligt for os at undersgge, hvad de potentielt kan vaere udtryk for. Dette skal forstas sadan, at
elevernes dramme er situeret i en helt bestemt fysisk og relationel kontekst. En kontekst, der
er defineret af de fysiske strukturer eleverne beveeger sig i til hverdag pa Bgrne U.N.I
(skolegarden, klasseveerelset, faellesrummet i LOB) og deres relationer til disse, men ogsa de

feellesskaber, de er en del af i skolen og de artefakter, de interagerer med.

7.3.2 ”Vivil egentlig bare gerne have nogen bedre toiletter”
Nar det kommer til de fysiske rammer pa Barne U.N.I, sa har eleverne mange dramme (Bilag
2). Det geelder bade indendars og udendars og bliver iseer preesenteret i drgmme om

skolegardens indretning, bedre toiletter, bedre idraetsfaciliteter og at skolen havde et bibliotek.

Elevernes dremme angaende de fysiske rammer indikerer, at det er et vigtigt omrade for
elevernes deltagelse i skolens sociale feellesskaber udenfor den mere formelle og
strukturerede skolekultur i klasseveerelset. Med gnsker om “mere natur”, “keempe
idreetsbaseret gard - fodbold, padel og svemning” og “flere blomster rundt omkring” (Bilag 2),
peger eleverne pa nogle af de ting, de vaegter hgjt i deres dremme for skolen. Det er bade

dremme, der handler om fysiske udfoldelsesmuligheder og det er dramme, der i hgjere grad
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handler om, at garden skal veere et mere indbydende sted at veere. Eleverne signalerer pa
denne made en orientering mod de fysiske miljger pa skolen, og hvordan de understatter deres

muligheder for at indga i feelles aktiviteter.

Ved at anskue disse fysiske miljger som materielle aktgrer med agens (Haraway, 2024), kan vi
forsta elevernes engagement i eksempelvis skolegarden som et udtryk for, at de gnsker et
milja, der tilbyder dem flere muligheder for interaktion og leg. Skolegardens udformning er
med til at saette graenserne for, hvad eleverne kan lave i den, hvilket udtrykker den “magt”
garden har over elevernes udfoldelsesmuligheder. Nar eleverne gnsker udformningen af
garden sendret, sa kan det leeses som et gnske om at a&endre den relation, der eksisterer
mellem skolegarden og eleverne lige nu, og som kan betragtes som mindre fordelagtig for
eleverne. Samspillet mellem materielle aktgrer og bgrnene udfolder sigi det, der betegnes
som “samtaler” (Haraway, 2024), hvor forholdet hele tiden genforhandles gennem sprog og
anvendelse. Her kan det forstds som bgrnenes brug af skolegarden, der sgges forandret i
gnsker om at lave om pé indholdet i den, eller bordtennisbordet, der har flere forskellige

funktioner alt efter hvem, der spiller pa det.

Vi ser lidt af det samme i gnsket om bedre toiletter. Hvor nogle af punkterne i
fremtidsveerkstedets kritikfase blev naevnt af flere elever, blev toiletterne kun bragt op af én
elev, omend flere af de andre verbalt udtrykte enighed, da sedlen blev sat op pa veegavisen.
Kritikpunktet blev fgrt med videre i dremmefasen og blev ogsa bearbejdet i byggefasen, og
undervejs blev eleven, der havde fremfart ideen mere og mere engageret og ender med at
bygge et “luksus WC”. Dremmen blev beskrevet sprogligt med ord som “massage”, “rgvskyl”

og “duftlys” og den materialiserede sig i form af pap, lim og legoklodser i forskellige farver.

(Billede 1, nedenfor).
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Billede 1: Resultat af byggefasen fra en af grupperne.

Luksus WC'et er placeret gverst og nednunder er det
biblioteket.

Det omhyggelige arbejde med byggematerialerne og ideen om luksus-WC'et, ledte gradvist
eleven hen imod erkendelsen om, at han gerne ville have bedre toiletter. Det lader til, at der er
en vekselvirkning mellem selve arbejdet med materialiteten (at bygge toilettet) og den
semiotiske konstruktion (Haraway, 2024) af toilettet (de ord eleven beskriver toilettet med), at
eleven erkender, at hans gnske om et luksus WC i virkeligheden bare handler om, at han gerne
vil have renere toiletter. Eleven siger selv til sidst i praesentationen: “Sa har vi lavet et
luksustoilet. Det har lidt af det hele. Det har varme i seedet og massage - og kan spule i
bagdelen. Sa shm - vi gnsker egentlig bare i det hele taget renere toiletter” (6/3/2025). Luksus-
W(C’et bliver saledes en materiel-semiotisk aktgr (Haraway, 2024) som eleven bruger til at

udtrykke sin drem om bedre toiletter, selvom det ikke er en materiel fakticitet endnu.

Vifinder det interessant, at det er noget sa “banalt” som renere toiletter, eleverne gnsker sig i
deres dremme for fremtidens Bagrne U.N.I, og som naevnt, var det ikke den slags dresmme, vi
havde forestillet os, der ville komme frem. De to ovennaevnte eksempler er—i lighed med
dremmene om et bibliotek - dramme der vedrgrer rammerne om elevernes hverdag, og som
udspringer af kritik af de nuveerende rammer. Den viden, der skabes i fremtidsveerkstedet, er
med andre ord situeret (Haraway, 2024) og frembringer elevernes umiddelbare gnsker og

forestillinger om, hvordan skolen kunne veere anderledes indrettet.
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Fysiske objekter som eksempelvis en trampolin eller basketballkurv kan forstas som
greenseobjekter (Wenger, 2004), der er med til at skabe relationer mellem grupper.
Eksempelvis det at 6. og 7. klasse mg@des pa tvaers omkring at spille basketball i garden, men
det kan ogsa vaere biblioteket som vi forstar som et greenseobjekt, da det kan samle forskellige
praksisfeellesskaber. Eleverne taler blandt andet om, hvordan skolegarden (som den er nu)
ikke taler sa meget til de store elever, mens et bibliotek ville tilbyde dem et sted med lidt mere
ro, hvor de kan slappe af i pauserne, frem for i garden, hvor der er meget larm og leg. Det store
fokus pa det fysiske og materielle aspekt ved at ga i skole, leder os til at forsta, at deres
feellesskaber i hgj grad gares i samspil med de fysiske rammer og artefakter, og at der dermed

eksisterer et vekselvirkende forhold mellem elevernes feellesskaber og deres omgivelser.

7.3.3 Medbestemmelse og relationer

Om relationer

Af veegavisen fra fremtidsvaerkstedet (Bilag 2), fremgar det tydeligt, hvordan mange af
elevernes dremme er fokuseret mod feellesskabet. Med dette mener vi, at elevernes sedleri
vidt omfang har et bredere sigte end blot eleverne i LOB. De dramme, de har for skolen, eri hgj
grad dremme, der vil have betydning for andre klassetrin ogsa - hvis ikke hele skolen. Det
geelder ogsa for ovennaevnte eksempler om det fysiske miljg. Det peger derfor pa, at eleverne
er orienteret mod bade deres egne feellesskaber, men ogsa mod andre faellesskaber pa skolen.
Ved at anskue dette gennem Haraways metafor for verden som kompostbunke, hvori vi alle er
del af de samme processer af at blive til med hinanden (Haraway, 2021), kan vi begynde at
forsta elevernes ‘udadvendte’ blik. Metaforen bygger nemlig pa en relationel ontologi, der som

naevnt, har fokus pa relationer som vidensobijekt (jf. afsnit 6.2).

Alminde og Warmings (2023) relations- og kontekstbaserede bgrnesyn bliver ogsa relevant her,
da de tager afstand fra mere individualiserende bgrnesyn. Deres bgrnesyn understreger netop
ngdvendigheden af at forsta bgrn igennem deres den kontekst de indgar i af forbundne

relationer og feellesskaber, fordi den er med til at definere bgrns deltagelsesmuligheder.

De tre grupper i fremtidsvaerkstedet ender med at bygge modeller af skolegarden og af
indretningen indendgrs (bibliotek og luksus-WC), hvilket er feelles rum for hele skolen. Det kan

derfor tolkes som et gnske om at finde pa gode lgsninger, der kan have betydning for flere end
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dem selv. Nogle af eleverne giver i seaerlig grad udtryk for vigtigheden af det relationelle aspekt

ved at ga pa Barne U.N.li drammefasen. Her fremheever vi et par af sedlerne:
“At cykle en tur med en ven, hvor vi griner og snakker.”
“Skolen er ikke det samme uden de leerere, der er her.”
“At klasserne var mere personlige.” (Bilag 2)

Sedlernes budskab kan tolkes pa mange mader, og det er ogsa vigtigt at understrege, at de
kommer fra forskellige bgrn med forskellige 'situeretheder’, hvorfor der kan veere mange
arsager til, at de har skrevet disse dremme ned. Feelles for dem er dog, at der i dremmene
ligger et element af at forbinde sig selv til andre. Her gaelder det bade klassekammerater og en
ven, men ogsa leererne. Leerernes betydning for elevernes skolegang er selvfalgelig stor og har
betydning for oplevelsen af at ga i skole, men omvendt er elevernes tilstedevaerelse og
deltagelse i skolegangen ogsa helt essentiel for leerernes virke. P4 denne made kan relationen

mellem elever og leerere forstas lidt som en symbiose.

Om medbestemmelse:

Elevernes dremme handler om mere end de fysiske rammer. De handler nemlig ogsa meget
om medbestemmelse og indflydelse pa deres skolegang og dagligdag. Dermed bekreefter
vores undersggelse altsa den nationale undersggelse, Barneradet (2024) har foretaget, der
viser, at eleveri 7.-9. klasse gnsker sig mere medbestemmelse. Vi ser det i sedler, der handler
om oprettelse af et elevrad, inddragelse i at planlaegge lejrskole, mere indflydelse pa skemaet
og de forskellige fag, de har i undervisningen. Der er ogsd dramme om flere faelles aktiviteter

sasom skolebal, manedlige koncerter og flere cykelture (Bilag 2).

Hvis vi anskuer dremmene om medbestemmelse med afseet i praksisfeellesskaber, peger de
potentielt set pa et behov for yderligere deltagelsesmuligheder. Dremmene kan forstas som
elevernes gnske om at blive involveret i det store praksisfeellesskab, der er hele BarneUNI, i en
grad hvor de kan veere med til at preege bade de fysiske rammer, skemaet og hvilke sociale
aktiviteter, der bliver planlagt. Det fremgar, at eleverne gnsker del i dette ansvar, nar de taler

om eksempelvis et elevrad, der ville kunne tale elevernes sag overfor ledelsen, sa maske er det
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ogsa et udtryk for, at de gnsker en staerkere position i praksisfeellesskabet og dermed en

anden slags deltagelse?

Det er dog ikke helt oplagt at beskrive denne slags deltagelse med Wengers deltagelsesbegreb
(Wenger, 2004), eftersom elevernes deltagelse i det store praksisfeellesskab, ma betegnes
som fuld deltagelse uanset, hvor megen indflydelse de har pa deres skolegang. Selv uden
direkte indflydelse, vil de stadig veere fuldt ud deltagende i praksisfaellesskabet - de vil stadig
have et faelles repertoire, faelles virksomhed og gensidigt engagement i det at ga pa Barne U.N.I

i kraft af den skolegang, de oplever og har oplevet med deres kammerater.

| stedet tilbyder Biesta (2010) et perspektiv pa dette. Han beskriver nemlig, hvordan bgrn
gennem deltagelse i demokratisk praksis erfarer og udvikler deres politiske veeren (jf. afsnit 3).
Med dette perspektiv, kan elevernes drgmme om mere indflydelse og medbestemmelse,
forstas som et udtryk for, at de ikke fagler, de far tilstreekkelig mulighed for at handle som aktive
subjekter i skolekonteksten. Vi kan ogsa forsta det som et gnske om i hgjere grad at ‘gare
skole’ sammen med de voksne — hvor leerere/ledelse og elever har et mere jeevnbyrdigt forhold
og hvor de, med Haraways begreb, bliver-til-med hinanden (Haraway, 2021). At blive-til-med
hinanden er ogsa en made at ggre hinanden kapable pa, og dermed styrke hinandens
forudsaetninger for at klare sig igennem den komplekse tilvaerelse som livet i dag kan veere. Pa
denne made tilbyder Haraway os en mere relationelt orienteret made at anskue forholdet
mellem elever og leerere/ledelse pa. En made, der abner op for at se eleverne som mere

ligeveerdige.

7.3.4 Delkonklusion: Hvad drammer eleverne om?

| dette afsnit har vi undersggt, hvordan elevernes dresmme i fremtidsvaerkstedet ikke blot er
tilfeeldige forestillinger om fremtiden, men situerede udtryk for deres behov og gnsker i den
konkrete kontekst i hverdagen pa Barne U.N.I. Ved at tage afszet i deres stemmer og arbejde
med bade materielle, fysiske og relationelle perspektiver, har vi faet et indblik i, hvordan
eleverne forholder sig til deres fysiske omgivelser og feellesskaber, og hvilke gnsker, de har for
dem. Dremmene handler ikke om vilde utopiske fantasier, men om konkrete forbedringer og

gnsker om mere feellesskab og relationer, de er taet forbundet med elevernes erfaringer og
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oplevelseriskolen og hverdagens faellesskaber og udspringer af, hvad eleverne allerede ved,

har oplevet og savner.

De fysiske rammer fylder meget for eleverne, det gaelder bedre toiletter, en bedre skolegard og
ghsket om et bibliotek. Det viser, at eleverne orienterer sig relationelt mod de fysiske rammer
som vigtige for deres feellesskaber, og at de drammer om forbedring af disse, fordi de tilbyder
dem rammer om deres feelles aktiviteter. Samtidig udgar de fysiske rammer graenseobjekter,
der understgtter, at eleverne kan mgdes pa tveers af relationer, grupper og

praksisfeellesskaber og sammen skabe nye feellesskaber.

Dremmen om bedre toiletforhold samt gnsket om et bibliotek viser, hvordan elevernes
dremme udspringer af konkrete, hverdagsnaere behov og kritik af deres nuveerende fysiske
skolemiljg - og at de derfor gnsker sig noget bedre. Drsmmene om medbestemmelse kan
tolkes som et behov for at blive hgrt og taget alvorligt i den hverdag, de erii skolen. Det peger
pa et behov for et mere lige magtforhold i skolehverdagen, hvor eleverne har mere indflydelse -

potentielt set, fordi de ikke fgler, de bliver behandlet som aktgrer med vigtige perspektiver.

Elevernes fokus pa feellesskab og relationer leder os til at forsta deres dremme som udtryk for
gnsker om at indga i et teettere ‘samarbejde’ om at gare skole. Noget vi kan forsta med
Haraways begreb at blive-til-med hinanden i skolen og herigennem ggre hinanden kapable

(Haraway 2021).
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8. Diskussion

Vores empiri og ovenstdende analyse viser, at eleverne i LOB ggr deres faellesskaber og
deltagelse gennem forhandling, sprog og aktiviteter i relation til de fysiske rammer og
hinanden. Eleverne indgar i et landskab af praksisfeellesskaber, der bade teeller hele skolen,
men ogsa LOB og mindre faellesskaber internt i klasserne, hvori forskellige praksisser udfolder
sig. | dette afsnit vil vi fgrst kort opsummere nogle af vores centrale fund, inden vi gar videre
med en diskussion af, hvordan vi ud fra vores forstaelse af elevernes deltagelse i
praksisfaellesskaber pa Bgrne U.N.I, kan diskutere dominerende bgrnesyn og dermed give nye

perspektiver pa barns position i samfundet?

8.1 Eleverne gar feellesskaber - en opsummering

Eleverne i LOB forhandler i flere tilfeelde med hinanden i forhold til, hvordan en bestemt
aktivitet skal udfolde sig. Det kan eksempelvis veere i aktiviteter, som dem ved
bordtennisbordet, hvor en drengegruppe forhandler spillets regler pa plads og pa denne made
bliver enige om, hvordan de skal ggre deres feellesskab. Dette er et eksempel pa et mindre
praksisfeellesskab i et stgrre landskab af praksisfeellesskaber (Wenger-Trayner & Wenger-
Trayner, 2015), hvor der i hvert lille praksisfeellesskab eksisterer forskellige seet spilleregler og
forudseetninger. Vi kan beskrive det som forskelle i det gensidige engagement, det feelles

repertoire og den feelles virksomhed (Wenger, 2004).

Vi ser ogsa, hvordan deltagelse i praksisfaellesskaberne kan veere forskellig og variere i
forskellige praksisfaellesskaber for den samme person. Det er saledes muligt at have en mere
perifer deltagelse i ét praksisfeellesskab, mens man har fuld deltagelse i et andet (Wenger,
2004). Hierarkier og de mere strukturelle rammer, har ogsa betydning for, hvilke muligheder for
deltagelse eleverne har. For eksempel ser vi et tydeligt hierarki mellem de to klassetrin i vores
fremtidsvaerksted, der udelukker 6. klasserne i en af processerne, hvor 7. klasserne tager
styringen (jf.afsnit 7.2.1), mens de strukturelle rammer i forhold til, hvordan eksempelvis
undervisningen foregar, giver mulighed for, at eleverne kan deltage pa mader, der passer til

deres individuelle behov (jf.afsnit 7.2.3).

Det er ikke kun med hinanden, at eleverne gar deres feellesskaber, det er ogsa i hgj grad med

de fysiske rammer og andre materialiteter, at de indgar i deres praksisfeellesskaber. Her kan vi
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med fordel anvende Haraways perspektiver, for at beskrive betydningen af kroppe,
materialiteter og relationer (2021 & 2024). De fysiske rammer har tilsyneladende stor
betydning for eleverne. Det udtrykker deres dramme fra fremtidsveerkstedet, og det er
fremtreedende i vores feltobservationer, hvor bordtennisbordet er et godt eksempel p4,
hvordan et objekt opnar stor betydning for eleverne og danner ramme om flere forskellige
praksisfaellesskaber i deres hverdag. Haraways forstaelse muligger, at vi kan anskue
bordtennisbordet som en materiel aktgr med agens, der er med til at forme elevernes
dagligdag og deres indbyrdes relationer (Haraway, 2024). Saledes udggr bordtennisbordet
ogsa en ramme om flere af elevernes praksisfeellesskaber. Kroppene og deres ‘situerethed’
skinnerigennem idet, at ikke alle har lige adgang til feellesskaberne. Deltagelse (og viden) vil
nemlig aldrig veere neutral, den vil altid vaere formet af konkrete positioner, relationer og
kroppe (Haraway, 2024). Dette ser vi eksemplificeret i haendelsen med fri gruppedannelse,

hvor en elev bliver ekskluderet, muligvis pa grund af hendes position og relationer til de andre.

Med de ovenfor beskrevne fund og vores bgrnesyn (jf. afsnit 4.2), kan vi nu dbne op for en
diskussion af, hvilken effekt et mere anerkendende bgrnesyn kan have. Ved at anskue Bgrne
U.N.l som et mikrokosmos (Wedlock, 2023), hvori elevernes hverdag udfolder sig og hvor de i
faellesskab bliver-til-med hinanden, kan vi desuden traekke denne diskussion op pa et bredere
og mere samfundsorienteret plan. Med dette udgangspunkt vil vi, i det fglgende, lafte blikket
fra skolekonteksten og diskutere, hvilken betydning et anderledes bgrnesyn kan have for bgrns

position i vores samfund.

8.2 "lkke mindre veerd" — bgrn som situerede vidensaktgrer

Haraway (2024) skriver ikke decideret om bgrn, men med hendes feministiske afseet og
situeret viden som begreb, bliver det alligevel muligt at formulere et barnesyn, der er
informeret af hende. Som beskrevet i afsnit4.1.1 ligger der i begrebet en opfordring til at
anerkende, at al viden er situeret — det gaelder bgrns savel som voksnes — og at den udspringer
af konkrete kropslige og relationelle positioner (Haraway, 2024). | denne forstaelse ligger der
dermed ogsa en anerkendelse af, at barns viden ikke er “mindre veerd” - den er blot situeret i

deres erfaringer, kroppe, hierarkier og praksisser. Med dette in mente, er vidermed som
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voksne ogsa ngdt til at tage barns perspektiver alvorligt, selv nar vi ikke forstar den viden, de

udtrykker, fordi den ikke altid udtrykkes verbalt.

Viden anses som typisk som legitimerende i vores samfund og er ofte en vigtig faktor i forhold
til at blive hart, hvilket formentlig bidrager til, at bgrns stemmer ofte underkendes, fordi “de har
mindre viden”. Nar vi anskuer al viden som situeret, udvisker vi dog en af de markante
forskelsmarkgrer mellem bgrn og voksne, som der ofte fokuseres pa i forhold til bgrns
deltagelse i samfundet; nemlig forskellen i hvor vidende vi er. Hvis vi accepterer dette mere
lige forhold mellem alle menneskers viden som en praemis i et alternativt bgrnesyn, kan vi i

stedet vende os mod problematikken i at anskue bgrn som “ufeerdige”.

Som tidligere beskrevet, er Gert Biesta en af modstanderne mod at beskrive bgrn som
“ufeerdige”. Biestas blik pa bagrn som subjekter i eget liv (Biesta, 2020), giver bgrn plads til at
agere selvstaendigti en verden i relation til andre. Med dette syn er bgrn allerede aktgrer i
stand til at teenke, veere, vide og handle, hvilket vores empiri ogsa understreger. Eleverne i LOB
agerer aktivt i feellesskaber: de forhandler, de deltager pa forskellig vis og de forbinder sig med
hinanden og med de fysiske rammer, hvilket netop er med til at understrege, at vii hgjere grad
ber anerkende bgrn som vidende aktgrer, i stand til at preege samfundet. Ikke som nogen, der
er pa vej til at blive det. Ligesom Biesta, mener vi dog ikke, at barn altid skal have ret til alt, da vi
stadig er af den opfattelse, at klare rammer er en vigtig del af det at ga i skole og for at kunne
deltage i forskellige feellesskaber. Det betyder i hgjere grad, at eleverne skal have en plads som
betydningsfulde medskabere af verden. Dermed er der ogsa grundlag for mere
medbestemmelse — noget som vi ogsa harer, at eleverne i LOB efterspgrger eksempelvis
gennem et elevrad. Med et bgrnesyn inspireret af developmentalistiske tanker, kunne man her
forestille sig, hvordan ledelsen hjeelper eleverne med at oprette et elevrad, hvor de bliver tildelt
indflydelse af de voksne, sa eleverne kan “gve sigi at veere demokratiske medborgere”. |
kontrast til dette, forestiller vi os ud fra vores barnesyn, noget i retning af, at eleverne far nogen
friere rammer til selv at definere, hvordan de kan teenke sig medbestemmelsen pa skolen skal

se ud.

Hvis vi kobler Haraways perspektiver med Biestas, far vi dermed et bagrnesyn, der bygger pa
barn som allerede eksisterende aktarer, der deltager, ved og er i relation, og altsa ikke som
‘ufeerdige’ og ‘fremtidige borgere’. Det er ogsa et barnesyn, der bryder med den traditionelle

opdeling mellem kategorierne ‘bgrn’ og ‘voksne’, nar vi anser begge parter som situeret i hver
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deres kontekst — forstaet sddan, at der dermed ikke er noget hierarki i forhold til eksempelvis
viden. Slutteligt er det ogsa et mere relationsorienteret bgrnesyn, der med Haraways begreb
blive-til-med hinanden (Haraway, 2021), indfanger processen, hvor bgrn gagr hinanden kapable
(Haraway, 2021) og dermed aktivt ggr hinanden mere respons-habile i feellesskaber og

relationer.

8.2.1 Mellem formalsparagraffer og praksisfeellesskaber

Med det ovenfor beskrevne bagrnesyn, bliver det muligt at udfordre nogle af de dominerende
strukturer i skolen, i lovgivning og i den bredere samfundsdebat som netop bygger pa
forestillingen om barnet som vaerende ‘ufaerdigt’ og ‘pa vej til at blive til noget’ (Biesta, 2010).
Frem for at definere barnet ud fra det, det endnu ikke er - altsa i trdd med mangeltaenkningen
om barnet - bgr vi definere barnet ud fra det, det allerede er i gang med at blive. Et sadant skifte
vil formentlig betyde, at eksempelvis formalsparagraffen i folkeskoleloven burde revideres,
fordi den udtrykker et bgrnesyn, der ser bgrn som objekter for uddannelse og som
ufuldsteendige individer. Eftersom uddannelse og skolegang er sa reguleret som det er i dag, er
politiske beslutninger og strukturer helt afggrende for de vilkar bgrn og unge lever under i deres
hverdag (Biesta, 2013), og derfor ligger en stor del af ansvaret for at skifte barnesyn ogsa i den

politiske arena.

Det vil sandsynligvis ogsa betyde et skifte i forhold til at anskue elever i folkeskolen ud fra et
nutidigt perspektiv fremfor et perspektiv, der bygger pa tanker om, hvad bgrnene skal kunne i
fremtiden. Vi kan putte dette i kontekst med titlen pa Donna Haraways bog fra 2021: At blive i
besveeret. Besveer er for Haraway ikke negativt, det er blot et vilkar, en forudsaetning for livet og
altsa ikke noget vi skal overkomme eller fikse. | stedet er besveer en invitation til at forholde os
tilden verden og (nu)tid, vi lever i som sammenveevede vaesner i tid og rum. Vi mener, at der
med denne anskuelse er grundlag for at diskutere, hvorvidt det giver mening med de fremtids-
og malorienterede formuleringer i blandt andet folkeskoleloven (jf. afsnit 2), der dels
fremstiller barnet som “ufeerdigt”, men ogsa skal sgrge for, at eleverne kommer ud af

folkeskolen med de “rigtige” faerdigheder.

Selvom disse formuleringer skal fungere som en slags retningslinjer for laerernes arbejde med

eleverne i skolerne i dag, sa foregar rigtig meget af elevernes bliven-til-med hinanden udenfor
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de styrede rammer. Som vores empiri viser, indgar eleverne netop i en reekke processer og
feellesskaber med hinanden, der understreger deres situerede viden om verden og hvordan de
indgar i den. Spargsmalet er derfor, om det er ngdvendigt, at der udformes feelles nationale
retningslinjer for, hvordan elever i skolerne “bgr forberedes til livet som voksne”, nar de ser ud
til selv at klare det med hinanden gennem de mader, de indgar i deres praksisfeellesskaber pa?
Hvis vi heelder til det sidste, vil det unaegteligt veere gennem et bagrnesyn, der ser bgrn som

veerende situerede, aktive subjekter, i stand til at agere i verden.

Formuleringerne i folkeskoleloven udtrykker en grad af instrumentalisering af uddannelse og
skole - altsa at skolen bliver et middel til at skabe de “rigtige” borgere — men det bidrager
samtidig til en slags topstyring af, hvilken retning bagrn skal udvikle sigi. Det er et udtryk for et
barnesyn, der fremmer det, lovgiverne og politikerne ‘synes’ barnene skal udvikle sig til,
fremfor det de er, hvilket negligerer barnenes viden, indtil de har gennemgaet “barndommen”

og er blevet “voksne”.

Biesta bidrager her med hans kritik af “bgrn” og “voksne” som naturlige kategorier, da hanii
stedet ser dem som sociale og politiske konstruktioner (Biesta, 2010). | vores gjne er
kategoriseringen “bgrn” og “voksne” relativt grov, eftersom der findes uendeligt mange
forskellige mennesker i begge kategorier — alle situeret pa hver deres made. Vi anerkender, at
der findes diverse feellestreek for hver gruppe af mennesker, der gagr det muligt og nogle gange
oplagt, at putte nogen i en kasse og andre i en anden, men hvis et bgrnesyn, som det vi
preesenterer i dette speciale, skal sla igennem, er vi ngdt til at bryde med den skarpe opdeling

mellem bgrn og voksne, og i stedet forsta alle mennesker som situeret i forskellige kontekster.

8.3 Barn som aktarer i egen ret — ikke blot i fremtiden

Som vi indledte vores problemfelt med (jf. afsnit 2), sa kigges der ofte i barnenes retning, nar
der skal ggres noget ved demokratikrisen, klimakrisen, biodiversitetskrisen og alle mulige
andre kriser. Det sker ofte med afsaet i rationaler som: “det er nutidens bgrn, der kommer til at
skulle leve med effekterne i fremtiden” eller “vi er ngdt til at give vores barn de rette redskaber
for at kunne imgdega disse kriser”. Disse rationaler er udtryk for barnesyn, der enten anser
bern som sarbare mennesker, der skal beskyttes, eller som objekter vi er ngdt til at udstyre

med de rette redskaber, for at de kan klare sig i fremtiden. Begge dele, mener vi, er udtryk for
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en instrumentalisering af barnene som nogen, der kan veere lgsningen pa fremtidens
udfordringer, hvis blot de bliver ‘udsat’ for den ‘rigtige’ opleering, hvilket formodentlig placerer
et enormt stort forventningspres pa bgrnene. Vi kan ikke sige noget om, hvorvidt bgrnene
oplever dette pres, sa derfor er det i hgjere grad ud fra en kritik af dominerende barnesyn, at vi

siger dette.

Fremfor at se dem som instrumenter i fremtidige l@sninger pa de store kriser, bgr vi se barn
som nutidige interessante medborgere, der skal have plads til at blive-til-med hinanden og
deltage med udgangspunkt i deres ‘situerethed’. Vores empiri forteeller os, at eleverne i LOB
har mange interessante bidrag, nar det kommer til, hvordan det er at ga i skole pa Bgrne U.N.I
og hvordan det kunne veere bedre, eftersom de er situeret i denne kontekst. Disse bidrag
kommer iseer til udtryk i fremtidsveerkstedet, hvor vi giver bgrnenes kritik og dramme plads til
at folde sig ud i konkrete materielle projekter, hvilket understreger, at hvis der skabes plads til
bgrnenes perspektiver, sa skal de nok vise sig i reflekterede overvejelser om deres skolegang.
Empirien fortaeller os ligeledes, at eleverne aktivt indgar i feellesskaber, der hele tiden ser ud til
at veere med til at forme hinanden og dermed ggre hinanden mere kapable. Vi anskuer dette
fund som et argument for, at elever i hgjere grad bagr anerkendes som de aktgrer, de allerede
er, og at de i hgjere grad bgr fa mulighed for at handle aktivt i verden i relation til andre (Biesta,

2020).

Dette speciale har vist, hvordan elevers situeret viden kan forstas og saettes i perspektiv ud fra
vores voksne, situerede forstaelsesramme. Med dette gnsker vi ogsa at gare det klart, at vi ikke
har afdeekket alt, hvad der er at afdaekke, eller at vi har fundet frem til et “rigtigt” eller “bedre”
barnesyn. Det vi har afdeekket og fundet frem til, er vores partielle perspektiv (Haraway, 2024)
som er situeret i os. Vi mener dog, at det bgrnesyn vi praesenterer i dette speciale, er et, deri
hgjere grad saetter bgrnene fri af de instrumentaliserede, fremtidsorienterede,

individualiserende og ‘vidensnegligerende’ bgrnesyn, der dominerer vores samfund i dag.
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9. Konklusion

Med afseet i en feministisk tilgang til vores undersggelse, har vi gaet kritisk til opgaven om at
pregve at forsta, hvordan elever i 6. og 7. klasse pa Bgrne U.N.I, gar deres deltagelse i
praksisfeellesskaber og hvordan deres mader at blive-til-med hinanden pa, abner op for nye
perspektiver pa bgrns position i samfundet. Vi har observeret eleverne i undervisning og
pauser, for at fa indblik i deres hverdag og feellesskaber og herudover har vi gennemfgart et
fremtidsveerksted med en mindre gruppe, for at fa en dybere forstaelse af, hvordan de oplever

deres skolegang og hvilke dramme, de har for “drammeskolen” i fremtiden.

Ud fra vores analyser og observationer i LOB pa Barne U.N.I. kan vi konkludere, at eleverne
aktivt deltager i og forhandler deres feellesskaber gennem hverdagslige praksisser, forskellige
aktiviteter og samarbejde. Gennem deltagelse i forskellige praksisfaellesskaber — bade i pauser
og undervisning — viser eleverne, hvordan feellesskab, deltagelse og relationer bliver skabt,
forhandlet og har betydning i gjeblikket. Det er tydeligt, hvordan eleverne bruger mindre
praksisfeellesskaber til at positionere sig selv ud fra forskelle i feelles repertoire, feelles
virksomhed og det gensidige engagement. Dette viser sig eksempelvis i brugen af

bordtennisbordet og de forskellige praksisfeellesskaber det danner ramme om.

Vi har set, hvordan deltagelse tager mange former og ikke ngdvendigvis kreever fuld
tilstedevaerelse eller synlig aktivitet. Legitim perifer deltagelse, som eksempelvis
lommesedlerne i fremtidsveerkstedet eller brugen af fidgets i undervisningen, viser, at bagrn kan
engagere sig pa mader, der maske ikke umiddelbart genkendes i voksenlogikker, men som
alligevel har stor betydning for deres deltagelse og position i faellesskabet. Vores observationer
viser desuden, hvordan hierarkier kan udggre barrierer for deltagelse og dermed ende ud i

eksklusion, hvilket isaer bliver tydeligt i en skolekontekst med sociale hierarkier.

Elevernes dramme og udsagn i fremtidsvaerkstedet viser desuden, at deres dremme for Barne
U.N.l og blik pa fremtiden er teet forbundet med konkrete og situerede erfaringer fra deres
hverdag. De drammer ikke i abstrakte idealer, men i relation til behov, de oplever dagligt i
deres skolegang — som bedre toiletforhold, at have et bibliotek og flere muligheder for

feellesskab. De fysiske rammer, og de muligheder for udfoldelse de tilbyder, star saledes
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meget centralt i elevernes bevidsthed, mens de samtidig fungerer som ligeveerdige materielle

aktgrer i den praksis, eleverne ggr deres feellesskaber med.

Pa tveers af de tre analysedele fremgar det tydeligt, at barns viden og erfaringer er situerede og
vaesentlige, og at de i praksis deltager i komplekse demokratiske processer —bade med og
uden voksnes indblanding. Vi anlaegger et barnesyn, der frem for at se bgrn som ufeerdige
individer, anerkender dem som allerede deltagende og kapable aktgrer i en verden praeget af
de relationer de indgér i - bade med hinanden og deres fysiske omgivelser. Med et sadant
barnesyn bliver det muligt at gentaenke nogle af skolens rammer, strukturer og feellesskaber.
Det indebeerer blandt andet at give plads til bgrns egne mader at gare skole og feellesskab pa -
og at forstd dem som medskabere af det, de er, snarere end som kommende borgere i

samfundet.

Vi har med dette speciale ikke fundet nogen fuldendte svar pa, hvordan vi eventuelt kan gare
op med dominerende bgrnesyn, der anser bgrn som “ufeerdige objekter”. Det har dog heller
ikke vaeret hensigten. Vi peger i stedet p4, at de tiltag, der skal tages, formentlig skal tages pa
et hgjere plan end ude pa skolerne, eftersom bgrnesynet er steerkt praeget ‘oppefra’,
eksempelvis i formalsparagraffen i folkeskoleloven. Vi mener, at vores undersggelse
fremhaever eleverne pa Bgrne U.N.| som engagerede aktarer, der er aktivt involveret i at blive-
til-med hinanden gennem blandt andet deres praksisfeellesskaber, hvorfor det ikke giver

mening at anskue dem som instrumenter i l@sningen af fremtidens udfordringer.

Det er ikke et fuldt ud deekkende billede af hverken elevernes hverdagspraksis, deres drgmme
for fremtiden eller synet pa barns position i samfundet, vi her fremstiller, men det er et bidrag
til et felt. Der er mange aspekter, vi ikke har foldet ud, som ogsa er relevante for at forsta dette
relativt komplekse felt, men vi haber, at vi med vores bidrag, alligevel kan pege i en retning eller
inspirere andre til at forfglge nogle af de samme tanker. Om ikke andet, sa er habet, at vores
fremstilling af eleverne pa Bgrne U.N.I, viser, hvordan eleverne ogsa er vidende, taenkende og

aktivt deltagende - preaecis ligesom alle andre mennesker.

79



10. Hvad vi leerte af jer — om faellesskaber i LOB pa Barne U.N.I

Keere LOB. Tusind tak fordi vi matte komme og veere med i jeres hverdag. Det var sa fedt at fa lov til at

folge jer bade i timerne og i pauserne - stille spgrgsmal, spille lidt bordtennis, heenge ud og bare snakke

med jer. Ogsa stor tak for at s& mange havde lyst til at deltage i vores workshop om “fremtidens

dremmeskole - Barne U.N.l1 2050”. Vi kunne ikke have jer alle med, men det var inspirerende at hare jeres

idéer og dremme. Vi har skrevet en opgave om jeres feellesskaber og alt det, | og de voksne gor for at

skabe en god skolehverdag med hinanden. Her i artiklen har vi samlet nogle af de ting, vi synes var

allermest interessante og inspirerende - og som vi har leert noget af. Vi haber, at | har lyst til at leese med.

Bordtennisbordet

Der er et sted i LOB “s feellessrum, hvor der
naesten altid sker noget — og det er ved
bordtennisbordet!

Det er ikke kun et sted, hvor man spiller
med bat og bold - det er ogsa et sted man
haenger ud, pjatter, opfinder nye regler, far
lidt sved pa panden og maske vigtigst af alt:

Man er en del af feellesskabet.

Pa et tidspunkt blev Anders - “den voksne
og udefrakommende" inviteret med ind i

bordtennisspillet. En drgm gik i opfyldelse!

—Anders Karl Madsen & Katrine Thorning, 2/6/2025.

Lige siden han tradte ind i LOB, havde han
habet at fa mulighed for at spille. Og sa

skete det: “Skal du ikke veere med Anders?”

Det spgrgsmal aendrede pausen for Anders,
som blev inviteret med i spillet rundt om
bordet. Bolden flgj. Alle grinede. Og tro det

eller ej— Anders kom i finalen og vandt!

Anders startede som én, der bare sad og sa
til - sddan lidt pa sidelinjen. Det kalder vi i
vores opgave for “legitim perifer
deltagelse”, hvor man er med pa sin egen

made uden at veere midt i det hele. Men
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pludselig blev han inviteret med, og sa var

han med i spillet— med “fuld deltagelse”.

Det viser noget ret vigtigt. At bordtennis-

feellesskabet er abent og imgdekommende.

Der er plads til bade dem, der kigger pa og
dem, der spiller. Det er helt ok - og man kan

skifte imellem de forskellige mader at veere

med pa.

Vi har set, hvordan bordtennisbordet
samler jer pa tveers af bade 6. og 7. klasse
og bliver et sted, hvor opdelingen mellem
klasserne forsvinder. Men det er ogsa et
sted, hvor man kan spille bordtennis pa
mange forskellige mader, med seerlige

regler og i mindre feellesskaber.

Ved bordtennisbordet leerer | hinanden at
kende - | kan vaere med pa hver jeres made,
og | kan grine sammen, uanset hvem der

vinder eller taber.

Maske er det netop derfor, at
bordtennisbordet ser ud til at betyde sa
megetijeres hverdag. For det handler ikke
kun om at veere god til bordtennis — det

handler om at veere med!

Fun fact: Vidste du, at bordtennis faktisk er
en af de mest inkluderende sportsgrene i
verden? Det bliver spillet af alle slags
mennesker! Det er en aktivitet, hvor
tempoet, reglerne og banen nemt kan
tilpasses, sa alle kan vaere med - preecis
som | ggr i pausen, nar | spiller rundt om
bordet med forskellige typer regler. Sa naeste
gang du star med battet i handen, sa husk:
Du spiller en spil, der bringer mennesker
sammen over hele verden.

Et rummeligt feellesskab i undervisningen
Der er engelskundervisning i gang og tavlen
er fyldt med ord. Leereren forklarer, hvordan
man bruger dem. Alle kigger frem —det er
roligt, og der er fokus i rummet. Der er nogle
haender, som har travlt. En pige sidder og
drejer stille pa en spiral mellem fingrene. En
anden klikker let pa en fidget-terning. En

tredje trykker lidt pa et bladt squeezy-zeg.

Eleverne ligner maske nogen, der ikke falger
med — men det ggr de —ingen tvivl om det.
Der er bare lidt mere gang i haenderne end
hos andre, men fokus er samlet omkring

det faglige pa tavlen.
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Senere samme dag forteeller en anden elev
fra LOB, at pa Bgrne U.N.l er der plads til, at
man kan have en darlig dag. S& ma man
gerne lige ga lidt ud — og komme ind igen,
nar man er klar. Det giver ro, og det gar det

lettere at veere med.

Visynes det er ret sejt, at | giver hinanden
plads i undervisningen. Maske handler
leering ikke kun om at sidde stille og reekke
handen op. Maske handler det ogsa om at
finde sin egen made at veere med pa - og at

alle mader teeller.

| viste os, at man godt kan veere
koncentreret, selvom man trykker lidt pa
noget blagdt, klikker med en fidget eller
vender en spiral mellem fingrene. Det

vigtige er ikke, hvordan man sidder— men at

man er med!

Fremtidsvaerkstedet og luksustoiletter.
Det hele startede med en lille gul seddel i
fremtidsveerkstedet. P& den stod der:
“Toiletterne er ulaekre”, hvilket flere var

enige i.

Senere i drgmmefasen dukkede en ny
seddel op: “Luksus WC”. Og sa gik det lgs! |
byggefasen blev der samlet karton, lim og
legoklodser, og der blev gaet “all in” pa at fa
bygget et luksus-WC. Det blev praesenteret
for de andre med ord som saedevarme,

duftlys, massage — og ja.... spuling bagi!

Der blev nikket igen — ikke bare fordi det lgd

sjovt, men maske fordi mange faktisk falte

det samme?

Sa hvad handler drammen egentlig om?
Drgmmen om luksustoilet var maske en

made at sige noget vigtigt pa:
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e Vivil egentlig bare gerne have
toiletter, man har lyst til at bruge.
o Toiletter skal veere rene, rare og til at

holde ud.

Og maske er det lige det, dremme er gode
til: at ggre det nemmere at sige noget, der

ellers kan lyde lidt fjollet eller er sveert.

Fun fact: Vidste du, at der findes toiletter i
Japan, som kan spille musik, har varme i
saedet, sprgjte vand og endda tale til dig?
De kaldes “smarte toiletter” - og nogle af
dem har over 30 forskellige funktioner! Sa
ideen om et luksus-WC med massage og
rgvskyl, som blev bygget i
fremtidsveerkstedet, finder man faktisk
allerede nogle stederiverden.

I ved noget - og gor noget!

Noget af det vi har leert ved at veere
sammen med jer er, at | ikke bare gar i skole
-1 er medskabere af hverdagen pa Barne
U.N.l og af jeres egen skolegang. | tager jer
af hinanden - bade i timerne, pauserne og
nar | dremmer jer ind i fremtidens skole. |
har idéer, erfaringer og viden, som bgr tages
alvorligt. Jeres mader at vaere pa i skolen
viser, at | er vigtige — ikke bare i fremtiden

men lige nu!

Nogle voksne teenker stadig, at barn farst
skal uddannes inden de kan fa lov til at
deltage i verden og blive hgrt. Men | gar jo

allerede, teenker allerede, ved allerede og

drgmmer allerede - ligesom alle andre
mennesker. | er hver dag er med til at ggre

skolen - og verden —tildetden er.

Tak for alt det, | har delt med os. Vi haber, at
I fortsat vil gare, som | plejer at gore i jeres
feellesskaber i LOB og pa resten af Barne
U.N.I. I er nemlig super vigtige for hinanden,

skolen og faellesskabet!

Mini-quiz:
Hvad mener Anders og Katrine, nar de
siger, at “Bgrn er vigtige — ikke bare i
fremtiden, men lige nu?”

A. Atbgrn skal bestemme det hele

B. Atvoksne ikke betyder noget

C. Atbgrn allerede bidrager med

idéer, handlinger og feellesskab og

at vi skal tage dem alvorligt.

Hvad kan fidgets hjeelpe med i
undervisningen?

A. Atlave larmiklassen

B. Atholde fokus og koncentration

C. Atggre undervisningen sveerere

Hvorfor tror |, bordtennisbordet er et
vigtigt sted for feellesskabet i LOB?
A. Fordi man kun kan spille, hvis man
er rigtig god
B. Fordidet er et sted, hvor alle kan
veere med, grine og leere hinanden
at kende pa tveers af 6. og 7. klasse
C. Fordileererne elsker at spille

bordtennis
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