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Fag og faglighed i beveegelse
—en introduktion

Af Bennyé D. Austring, Jimmy Krab,
Maja Rgn Larsen og Kim Rasmussen

Cand. Mag. Bennyé D. Austring og Cand. Mag. Jimmy Krab er
projektledere af Fagudviklingspraojektet og begge tilknyttet
afdelingen for Forskning og Innovation i UCSJ.

Cand. Mag., Ph.D. Maja Rgn Larsen og Mag. Art., Ph.D. Kim Rasmussen,
der i feellesskab har stéet for bl.a. undervisning og projektsparring,
er tilknyttet Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning ved
Roskilde Universitet.

BAGGRUND OG IDEER BAG FAGUDVIKLINGSPROJEKTET
Denne publikation er et resultat af et to arigt udviklingspro-
jekt. Projektet blev igangsat i 2011 af Forsknings — og udvik-
lingsafdelingen og uddannelseslederne pa Peedagoguddan-
nelsen i UCS]J. Det toarige fagudviklingsprojekt kan betragtes
som et paraplyprojekt for 10 mere afgreensede og emnede-
finerede fagprojekter, der danner baggrund for antologiens
artikler.



Udgangspunktet for fagudviklingsprojektet har veeret en
interesse for at udvikle fag og faglighed pa nye maéader i
Paedagoguddannelsen. Fagene i uddannelsen er relativt
nye konstruktioner, og uddannelsen kan sadledes ses som et
puslespil af mange fagligheder, som sgges indordnet i en
feelles profil. Dette ses bl.a. afspejlet i forskellige grundbgger
til Peedagoguddannelsen, hvor viften af fag og elementer

i fagene er blevet fortolket og konstrueret af forskere og
undervisere pa professionshgjskolerne. Fag ma séaledes be-
tragtes som noget, der vedvarende konstrueres og forandres
i relation til den politiske og samfundsmaessige kontekst,
Pedagoguddannelsen fungerer i.

Fagudviklingsprojektets mal var at seette skub til videre-
udviklingen af
* specialiseringsfagene (bgrn og unge, mennesker
med nedsat fysisk og psykisk funktionsevne og
mennesker med sociale problemer),
e linjefagene (VNT — vaerksted, natur og teknik,
SKB - sundhed, krop og bevagelse og UMD — Udtryk,
musik og drama)
e samt DKK (Dansk, kultur og kommunikation).

Ideen var gennem et feelles design at seette fokus pa de kon-
krete underviseres refleksioner over faglighed, for derneest
at undersgge hvordan udviklingen af fag og faglighed kan
forstds som konstruktioner skabt i samspillet mellem under-
visningspraksis og paedagogisk praksis situeret i en seerlig
historisk, gkonomisk og politisk kontekst.

Omdrejningspunktet i projektet har veeret at etablere et
participatorisk blik pa fagudvikling, det vil sige et blik og en
forstaelse, hvor delprojekterne skulle udvikles i et deltagende
samarbejde mellem uddannelse og praksisfelt. Hensigten
har veeret at arbejde med forskellige interaktioner mellem
undervisere, studerende, praktikere og brugere med fokus pa
udforskning af faglighed og praksis i paeedagogiske institutio-
ner. Det vender vi tilbage til, forst lidt om de bredere kontek-
stuelle rammer for fag og faglighed.



DIMENSIONER OG UDVIKLINGSKONTEKSTER

FOR FAG OG FAGLIGHED

Fag og faglighed er ikke faste og fixerede stgrrelser, men ma
forstds som levende feenomener, der konstrueres og rekon-
strueres lgbende i med- og modspil til en reekke dimensioner
og forhold i de faglige kontekster. Her vil vi fremhaeve fem
dimensioner:

1) Fagenes udvikling sker i en ”indre dynamik” mellem a)
faget i sin praksis, som det udfoldes i paeedagogiske institu-
tioner, b) faget i sin undervisningspraksis, som det preesen-
teres og praktiseres i uddannelsen, samt c) faget som teoretisk
felt med relation til videnskab, forskning, udviklingsarbejde
o. lign.

2) Fagenes udvikling sker ogsd i en dynamik mellem de
forskellige, men beslegtede fag, og i den dynamik der opstér,
néar der arbejdes pé tveers af fag (tveerfaglighed, flerfaglighed,
mangefaglighed, etc.).

3) Fagenes udvikling mé ogsa betragtes i forhold til deres
historie og historiske karakter, en udvikling drevet frem i
spendingen mellem fortidens og nutidens faglige konsensus
og selvforstaelse samt orienteringen imod en stadig mere
anmassende og pd samme tid mere diffus fremtid.

4) Fagene ma yderligere forstas i deres samfundsmeessige
kontekst. Fag udvikler sig i et stadigt samspil med omverdenens
og samfundets sociale, kulturelle, politiske og skonomiske
forandringer. Her fér f.eks. udviklingen og omstillingen fra en
velfeerdsstatsmodel til en konkurrencestatsmodel (Pedersen,
2011) betydning for, hvordan Peedagoguddannelsens fag skal
forholde sig til forskellige temaer, der politisk betragtes som
centrale konkurrenceparametre. Her kan eksempelvis nevnes
det stgrre fokus pa bgrns sprogudvikling, som faget DKK blev
indskrevet i, skoleparathed og kreativitet/innovation.

5) Endelig mé fag og faglighed forstés i et globalt perspektiv.
Paedagogfaget og fagets udvikling henter lgbende impulser,



indtryk, informationer og viden fra omverdenen — world
wide. I dag refereres der inden for paedagogik og i den politi-
ske kontekst bredt til eksempler og praksisser fra mange lan-
de og kulturer, og med eksempelvis udlandspraktikker og den
lgbende informations- og kommunikationsstrem via digitale
netvaerk og medier, er mange informationer og oplysninger
med relevans for paedagogfaget ikke leengere borte end et par
klik med musen.

Alt dette indvirker pa fag og fagudvikling. Et eksempel er
den stigende import af sdkaldte ’evidensbaserede’ metoder og
koncepter fra andre lande, som f.eks. Socialstyrelsen bidrager
til at eksponere. Et andet eksempel er udviklingen af uddan-
nelsespolitik, hvor politikere og uddannelsesplanlaeggere i
stigende grad sgger inspiration fra andre landes praksisser,
eksempelvis fra Canada, Finland og Kina, der betragtes som
lande med resultater og erfaringer, vi i Danmark med fordel
kan drage nytte af, og som ofte inddrages i den offentlige
debat om uddannelsespolitik og fagudvikling.

Fag og fagudvikling ma i det 21. &rhundrede ses i forhold

til disse forskellige dimensioner og dynamiske kontekster.
Samtidig er peedagogik i dag rammesat af stat (politik, lov

og gkonomi), kommune (lokale prioriteringer for politik og
gkonomi) og institution (institutionstype, mélseetninger, in-
stitutionskultur / institutionshabitus, etc.), pd mader, der ikke
kan ignoreres. Stat, kommune og institution stiller lgbende
en raekke eksplicitte og formelle krav til peedagogers arbejde
og dermed ogsa til fag og fagudvikling.

De skitserede dimensioner kan virke abstrakte og fjerne fra
det som fagfolk i paeedagogikkens verden er optaget af, nemlig
”sagen” (bgrnene, de unge, de voksne, de sociale relationer,
feellesskaberne, fglelserne, aktiviteterne, leereprocesserne
osv.). Set i et analytisk perspektiv kommer man imidlertid
ikke uden om, at dimensionerne i forskelligt omfang ind-
virker pé fagene. Fag kan med andre ord ikke alene forstas
ud fra ’sag’. Fag og sag henger naturligvis sammen, ligesom
fag og profession gor det. Men det sker i en ramme eller en



kontekst, hvor stat, kommune og institution i forskellig grad
virker ind pa faget, ligesom enkelte eller flere af de neevnte
dimensioner gar det.

DET 'PARTICIPATORISKE BLIK’ PA FAGUDVIKLING
Udviklingsprojektet skal forstas i sammenheeng med, at pro-
fessionsuddannelserne i disse ar lovgivningsmaessigt atkrae-
ves at veere og blive mere professionsrettede. I forleengelse af
dette krav — som kan forstas meget forskelligt og har mange
flertydige betydninger (Andersen og Sommer, 2011) — tager
dette projekt udgangspunkt i en seerlig form for forstdelse af
arbejdet med at professionsrette uddannelserne.

Projektets forstaelse af professionsrettethed er baseret pé
ideen om at give rum til, at underviserne kan beveege sig ud
i den peedagogiske institutionsvirkelighed og praksis for at
leere om og af denne praksisvirkelighed for derefter at kunne
vende tilbage til egen undervisningspraksis med nye indsig-
ter og andre perspektiver.

Det generelle sigte med etableringen af forskellige former for
‘mgder’ og deltagelse i fagudviklingsprojektet var at skabe
rum for gensidig dialog og udforskning af hinandens perspek-
tiver. Derved skabes der potentielt mulighed for etablering

af nye forstaelser af fag og peedagogisk faglighed indenfor
forskellige omréder.

I de forskellige empiriske delprojekter har de omtalte per-
spektiver pa fag og faglighed haft forskellig vaegt og betyd-
ning. Hovedvagten har veeret lagt pa at skabe situerede
analyser af fag og fagudvikling gennem forskellige konkrete
participatoriske samspil mellem paedagoger i vuggestuer,
barnehaver, SFQO’er, skoler, dggninstitutioner osv.), studeren-
de, undervisere, forsknings- og innovations-medarbejdere fra
UCS]J samt forskere fra Roskilde Universitet.

Da de forskellige konkrete og deltagende aktarers samspil
i institutionerne har péakaldt sig mest opmarksomhed i de
enkelte projekter, har det betydet, at flere af de indlednings-



vis navnte kontekstuelle forhold og dimensioner har haft en
mere implicit betydning i de forskellige delprojekter, mens
de bredere kontekstuelle forhold lgbende veret inddraget i
diskussioner og analyseworkshops i seks tvaergdende forsk-
ningsverksteder.

Projektbeskrivelsen gav mulighed for, at det enkelte delpro-
jekt i artikelform formidlede sine erfaringer og refleksioner
over projektets made at udvikle fag pa samt mulighed for
formidling af deltagernes undervisningsmaterialer. Det viste
sig, at alle projektgrupper valgte at publicere erfaringer, ind-
sigter og ny faglig opmerksomhed, hvilket kommer til udtryk
i denne bog.

PROJEKTET - BESKREVET SOM PARAPLY

MED 10 DELPROJEKTER

Da Fagudviklingsprojektet blev sat i gang og ideen skulle om-
seettes til praksis, kom der for alvor fokus pd uddannelsens
faggrupper og den videre udvikling af fagene Specialisering,
Linjefag og DKK. Her har projektet taget udgangspunkt i og
haft fokus pa den enkelte undervisers egen faglighed for at
understrege og undersgge, hvordan fag og faglighed ikke kun
ma forstds som konstruktioner skabt af de lovgivningsmaes-
sige satte rammer, men ogsa er knyttet til den enkelte under-
visers egne deltagerbaner, fag — og flerfaglighed og personligt
preegede interesser og erfaringer.

Den enkelte underviser har altsé en vis indflydelse pé, hvor-
dan fag og faglighed bliver til, bade i institutionslivet og i
uddannelsen. Derfor har det veeret centralt for Fagudviklings-
projektet at saette fokus pé den enkeltes refleksion over sin
eget fag / fagomrade og den faglighed, den enkelte underviser
er indlejret i.

I projektet har der deltaget undervisere fra UCS]J’s peaeda-
goguddannelser i hhv. Slagelse, Roskilde, Vordingborg og
Nykgbing Falster. Underviserne har arbejdet med 10 forskel-
lige delprojekter med indbyrdes forskellige problemstillin-
ger, knyttet til det enkelte fag eller fagomrade og baseret pa



undervisernes egne nysgerrigheder og interesser. Projekterne
under den rammesattende paraply har fordelt sig sddan:

Linjefag og DKK:
e Digitale forteellinger i SFO’en (DDK)
* Borns leg og leering via digitale medier i
daginstitutioner (DKK)
¢ Unge, kreativitet og teknologi (UMD)
* Veerkets betydningsfulde form (DKK og UMD)
¢ Fra Musik + Drama til UMD
¢ Kropsglede (SKB)
¢ Nye medier i VNT

Specialisering:
¢ Koncepter, inklusion og profession
¢ Omsorgsarbejde mellem det private, personlige
og professionelle
* Omsorgssvigt

Fagudviklingsprojektet har som paraply-projekt har haft to
udgangspunkter:

a) Hver enkelt projekt er formuleret ud fra undervisernes
perspektiver og oplevede problemstillinger i forhold til eget
fag eller fagomrade,

b) hvert projekt har vendt blikket ud i den paedagogiske
praksis med det formaél at reflektere over faglighed, vilkar og
praksisformer i den peedagogiske praksis — med henblik pa
at anvende denne refleksion i forhold til fagudviklingen i
uddannelsen.

PROJEKTSPARRING I FORSKNINGSVZARKSTEDER
Paraply-projektet har veeret organiseret pa en made, sé alle
underviserne og deres projekter har vaeret samlet til forsk-
ningsveerksteder pa RUC. Det er en praksis, som UCS] og
RUC har arbejdet sammen om i en del &r (Andersen og Weber,
2009). Mélet har veeret at skabe et rum for feelles dialog og
refleksion mellem de lokale projekter om fag, fagudvikling og
peedagogisk faglighed.
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Veerkstederne har veeret tilrettelagt sddan, at der har veeret
fokus pa forskellige metodiske tilgange (observationsmetoder,
brug af visuelle metoder, praksisforskning mm.) til at skabe
udvikling og viden, ligesom der lgbende har veeret droftet og
diskuteret forskellige perspektiver péa faglighed i fagene og

i det paedagogiske arbejde. Indholdet pa forskningsveerkste-
derne har veeret planlagt fortlabende og har desuden vaeret
orienteret efter deltagernes interesser, problemstillinger og
‘nysgerrigheder’. Tilsvarende har de enkeltes projekters pro-
blemstillinger, opdagelser og fund veeret udgangspunkt for dis-
kussion og videndeling pa tveers af fag og uddannelsessteder.

Hvor samarbejdet med de professionelle i den paedagogiske
praksis har haft til formal at skabe gensidig dialog, indsigt

og afklaring mellem de forskellige positioner og perspekti-
ver, som dels findes i den peedagogisk praksis og dels findes
blandt underviserne, var mgderne i forskningsveerkstedet i
hgjere grad kendetegnet ved at skabe rum for udveksling og
gensidigt indblik i hinandens fag og faglige problemstillinger.
Pé en made minder undervisernes arbejdsforhold i dag meget
om den oplevelse, som mange paedagoger ogsa har af mang-
lende tid til ’at teenke sig om’, ndr nye initiativer skal imple-
menteres (Ahrenkiel m.fl.2012). Leeringsrummet i forsknings-
vaerkstederne var derfor befriet for hverdagens handletvang,
et rum, hvor det ikke handlede om at fa skemaer til at g

op, at sikre plads til ens fag eller perspektiv i uddannelsen
(Bragger, 2013) eller at kunne levere undervisning ’til tiden’.
Et rum der erfaringsmaessigt set fra undervisernes perspektiv
er alt for lidt tid til. I forskningsveerkstederne har formélet
séledes bade veeret at skabe fremdrift i projekterne og at skabe
forstyrrelser (Neidel og Wulff, 2011) af hinandens forstaelser,
perspektiver og positioner.

FRA IDE TIL REALITET: HVAD GIVER MENING,

OG HVAD ER KRITERIERNE FOR GOD FAGUDVIKLING?
Et udviklingsprojekt bliver ligesom et fag ogsa konstrueret af
de ideer, fortolkninger, interesser, konflikter og vilkar, som
deltagerne selv har og magder gennem projektet, og hvordan
de kan koble projektarbejdet til det, 'man ellers er i gang med’
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eller gerne vil have gang i. Anders Fogh Jensen beskriver

i sin afhandling "Projektsamfundet”, hvordan den enkelte
medarbejder, som deltager i en konstant og neermest uende-
lig reekke af nye projekter, bliver ngdt til at etablere passager
mellem de forskellige projekter for at kunne skabe mening

i sit arbejdsliv (Fogh Jensen, 2010). At projekter derfor ikke
ngdvendigvis bliver som projektlederne teenker, er et indbyg-
get projektvilkar. Det interessante er at reflektere over, hvilke
typer af projekter, der i dette 'passagearbejde’ bliver mulige
og meningsfulde for den enkelte at udfare, samt hvilke (ledel-
ses — og samfundsmassige) diskurser og kampe om faglighed,
de indskriver sig i.

Pé den ene side forfelger underviserne nogle af de faglige
intentioner og ambitioner pa fagenes og paedagogfagets vegne,
som de her beveeger sig ud i praksis med — ligesom padago-
ger ogsa har faglige ambitioner med de brugere, bgrn og unge,
de er sammen med i deres praksis. Samtidigt kan projekterne
pé den ene eller anden méade ses som projekter med problem-
stillinger, som afspejler og kobler sig til centrale samfunds-
meessige diskussioner om paedagogarbejdet og Peedagogud-
dannelsen i disse ar. Det viser, at forstaelsen af peedagogisk
faglighed og uddannelsen til en peedagogisk faglighed af-
heenger af det perspektiv, der anlaegges pa den paedagogiske
praksis og pa, hvad en padagog skal kunne.

Denne bogs artikler giver derfor ogsa et — implicit eller
eksplicit — indblik i forskellige underviseres og fags blikke
pé peedagogisk faglighed og pa, hvad en pedagogstuderende
skal leere sig noget om pé uddannelsen. Artiklerne er dermed
ogsa en invitation til at g om bord i diskussioner om, hvad
peedagogisk faglighed er for en starrelse, og lese artiklerne
som indspark i en videre diskussion mellem studerende,
undervisere, praktikere og forskere om, hvad der er god fag-
udvikling i Peedagoguddannelsen.

PROJEKTET SET I BAKSPEJLET

Udforskningen af praksis og samarbejdet mellem studerende,
praktikere og brugere har pa forskellige méder givet mulig-
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hed for at kaste nye blikke og rejse nye spgrgsmaél til fagene i
uddannelsen. Delprojekterne har pad den méde medvirket til
at udvikle fagene, bidraget til at skabe nye tilgange til under-
visning og undervisningsforlgb samt udfoldet nye forstaelser
af, hvad samarbejde mellem uddannelsesstederne og praktik-
institutionerne kan besta i.

Set i bakspejlet har en del af projekterne lagt sig i forleengelse
af en kulturel tradition indenfor feltet, hvor underviserne fra
de 'gamle’ seminarier kom ud som eksperter i eksempelvis
drama eller refleksionsvaerktgjer til kommunikation og lavede
udviklingsprojekter i praksis. En forventningsstruktur og
historie, som var indskrevet i samarbejdsrelationerne. Udfor-
dringerne i at @ndre sin rolle fra en vant underviserrolle til
en mere udforskerede rolle har veeret et tema undervejs pa
forskningsveerkstederne, som ogsa rejser mere almene spgrgs-
mal til forsknings- og udviklingsprojekter, hvor underviserne
med et begreb fra Peter Jarvis skal agere som ’praktikerforskere’.

Set i et participatorisk perspektiv har rammerne for Fag-
udviklingsprojektet haft stor betydning, bade i forhold til
ressourcer, men ogsa ift. at undervisernes formél har veeret at
forbedre undervisning i Peedagoguddannelsen — og altséa ikke
som udgangspunkt ngdvendigvis at veere med til at udvikle
den paedagogiske praksis. Set fra peedagogisk praksis kan det
pé den ene side ses som en invitation fra uddannelsen om

at komme med input til uddannelsen, hvilket i hvert fald

en gang imellem udtrykkes af paeedagoger og studerende, at
uddannelsen har flyttet sig for meget fra praksis, og at der
ikke er sammenh&ng mellem teori og praksis (Jensen, 2010,
Haastrup, 2013). P4 den anden side kan den padagogiske
praksis’ praktikere dog ogsé sparge, under hvilke vilkar de
bliver indbudt til at give den feedback, og hvad der ’er i det
for dem’.

Projekterne har pa trods af det pd forhand ulige forhold for-
maet at etablere forskellige samarbejdsrelationer i de fleste af
projekterne, som har veeret med til at skabe nye perspektiver
pé fagudvikling i uddannelsen og i den paedagogiske praksis,
uanset om blikket primeert har veret teet knyttet til fagene i
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uddannelsen eller pa udvikling af nye praksisser i institutio-
nerne. Heri er der indsigter at hente for fremtidige fagudvik-
lingsinitiativer.

Denne bogs artikler preesenterer forskellige afgreensede og
udvalgte perspektiver fra projekterne, som pa forskellige ma-
der satter fokus péd udvikling af fag og peedagogisk faglighed
inden for de valgte fagomrader.

UDGANGSPUNKTER OG VILKAR FOR DELPROJEKTERNE
INDEN FOR DKK OG LINJEFAG

Linjefagsprojekterne udger pa papiret en nogenlunde ensartet
delprojektgruppe. I praksis afspejler de en reekke forskellige
aspekter af den omfattende forandringsproces, der har praget
Paedagoguddannelsen inden for det sidste arti.

I den tidligere udgave af Peedagoguddannelsen (frem til 2007)
udgjorde Linjefagene (Kultur- og Aktivitetsfagene) 40 % af
den samlede uddannelse, mens de i den nuverende udgave
er reduceret til godt og vel 14 %. De tidligere enkeltfag blev
samtidig sldet sammen to og to og derved tvunget til at se sig
selv i et mere tveerfagligt lys end tidligere. Dette viste sig bl.a.
at veere en stor udfordring (Faglgegruppen for Peedagogud-
dannelsen 2012, Rambgll 2012, Censorformandskabet 2012),
ikke mindst for Veerksted og Naturfag, der trods ret forskellige
traditioner og teoriforankringer blev slaet sammen til faget
VNT. Ogsa fra underviserne i UMD blev der meldt om proble-
mer med at finde ’feellesnevneren’ for de to oprindelige fag,
et problem som ét af delprojekterne har taget livtag med.

Hvad man end mener om denne prioritering af omfanget og
fagfagligheden for disse Linjefag, kan det neppe diskuteres,
at det koster tid og kreefter, inden fagene finder et en ny

balance efter sddan en kolbgtte. Det var jo de samme under-
visere, der skulle skabe og varetage de nye fag efter bekendt-
gorelseseendringen — stadigveek med deres oprindelige indi-
viduelle fagfaglighed og uddannelsesbaggrund i rygseekken.

Da linjefagsundervisningen saledes var reduceret betydeligt
i den nye uddannelse, indgik iseer Drama-, Musik- og Veerk-
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stedsundervisere i hgjere grad end for i undervisningen péa
det nye, brede DKK-fag, hvor der blev plads til f.eks. elemen-
ter af aestetisk teori, kropssproglig kommunikation og kul-
turanalyser, elementer der ikke leengere var sa meget plads til
i Linjefagene. Mgdet mellem disse fagelementer og de sprog-,
litteratur- og kommunikationselementer, der blev bragt ind

i DKK via undervisere fra det tidligere Dansk- og KOL-fag
(Kommunikation, Organisation og Ledelse) kaldte pa yderli-
gere tveerfaglig elasticitet.

Med til historikken og dermed til udgangspunkterne for
Fagudviklingsprojektet harer ogsa professionshgjskolernes
betydelige prioritering af IT i undervisningen og brug af de
nye digitale medier, en udvikling, der jo ogsa preeger det
paedagogiske praksisfelt. Fagudviklingsprojektet 14 her tids-
meessigt i direkte forleengelse af et sddant stort digitaliserings-
projekt, "UCS]J leering”, der over to ar via kurser i e-didaktik,
nye computerprogrammer, parallelundervisning m.v. satte
tydelige mal for undervisernes brug af elektroniske medier i
uddannelserne (Michael Jungfalk (red.) 2013). UCS]J leering
viste sig at preege ogsd Fagudviklingsprojektets delprojekter
i DKK og Linjefag, hvor 5 ud af 7 delprojekter baerer tydeligt
preeg af undervisernes gnske om at mestre de nye mediers
potentialer og integrere dem i deres undervisning. Samtidig
afslgrer disse projekter de paedagogiske institutioners til-
svarende behov for at leere at bruge tablets, smartphones og
egnede apps i det daglige arbejde.

Digitaliseringen af Peedagoguddannelsens fag som sddan har
imidlertid ikke virket ensrettende pa de varierende fore-
stillinger om, hvad god faglighed er, eller hvad den gode
underviser skal kunne. To af artiklerne inden for DKK og
Linjefag peger eksempelvis i forskellige retninger: En bruger
intensivt filmmediet til at anskueliggere, hvordan faglighed
kan knytte sig til produktkrav og til kvalitative, formsprog-
lige kompetencer inden for teater, mens en anden inden for
computerskabt musik pointerer diversiteten i padagogens
arbejde med at kvalificere bagrns astetiske skaben uden brug
af veerdidomme og med et mere processuelt fokus.
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Digitalisering, tveer- og flerfaglighed, fag i samtidig opbrud og
nydannelse, dette er den kontekst, som de DKK- og Linjefag-
lige delprojekter blev realiseret i — bade i forleengelse af og
pa tveers af teenkningen bag Fagudviklingsprojekt.

PRASENTATION AF DE ENKELTE ARTIKLER INDENFOR
LINJEFAG OG DKK

I artiklen Mediepaedagogik og digitale fortaellinger i SFO
af Lena Basse og Astrid Hestbech belyser forfatterne paeda-
gogens nye mediepaedagogiske rolle i relation til den nye
helhedsskole. De giver her et bud pé, hvordan pedagoger
kan indtage en mediepadagogisk rolle, hvor arbejdet med
forteellinger kan udfordre og kvalificere bgrns medielege og
multimodale kompetencer, idet der tages hgjde for, at de
6-11 arige allerede er interaktive medforbrugere. Modsaet-
ningsforholdet mellem skole- og fritidspeedagogik problema-
tiseres: Den peaedagogiske opgave er begge steder at kvalifice-
re de unges mediebrug. Her er peedagogens rolle at bibringe
bgrnene en reekke ngdvendige analytiske feerdigheder, tolk-
ningskompetencer og kritisk sans. Forankret i narrativitet,
genre, kreativitet og @estetiske leereprocesser giver artiklen
konkret inspiration til paeedagogisk brug af digitaliserede
forteelleformer ud fra den erkendelse, at de digitale medier

i hgj grad er kanal for unges feelles erfaringer og dermed
primare ’historie-fortellere’.

I artiklen Barns leg og leering via digitale medier i dag-
institutioner af Inge Bjerregaard og Charlotte S.L. Haven
introduceres leseren for iPad’ens peedagogiske muligheder

i barnehaven. I mange institutioner har man anskaffet sig
iPads og tablets uden ngdvendigvis at have en peedagogisk
tilgang til brugen af dem, men artiklen beskriver her konkret,
hvordan programmer som ”"Writereader”, "Puppet Pals” og
“Facetime” kan stimulere bade leg og leering, nér peedagogen
tilbyder bgrnene samveer og eksperimenterende feellesskab
omkring skeermene. Forfatterne, der placerer sig midt mellem
den skeptiske og den overbegejstrede position i debatten om
iPads i bgrnehaven, udfolder og definerer begreberne 'medie-
leg’ og 'mediefortelling’, og iseer i beskrivelsen af ’kameraleg’
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betones potentialet for fysisk interaktion med mediet.
Endelig skitseres kort, hvordan man i Peedagoguddannelsens
fag, DKK kan arbejdes med ovenstdende med fokus pa bgrne-
nes deltagelse, aktivitet og kreativitet.

I artiklen At undervise i en verden uden rigtigt og forkert
- kreativitetens paradoks af Mikkel Snorre Wilms Boysen
tager forfatteren udgangspunkt i et projekt med musik og
teknologi med elever fra 4. klasse og diskuterer, hvorledes
kreativitet kan forstas og faciliteres i en nutidig kontekst.
Ved hjeelp af programmet "Garageband” kan bgrnene selv
lave musik pa computeren uden egentlig at mestre musik-
kens genrer og teknikker kropsligt og intellektuelt. Som
konsekvens heraf nedtones betydningen af de traditionelle
musikalske feerdigheder, men ogsa af paeedagogens rolle som
‘mester’. Artiklen afsgger nye peedagogiske roller og leerings-
rum, og peger pd det paradoksale forhold, at barnene pa én
gang bade skal leere at folge og bryde regler for at leve op til
senmoderne succeskriterier for kreativitet: Det gelder for
bgrnene om at lere at veere 'forkerte pa den rigtige made’.
Undervejs diskuteres mulige holdepunkter for opfattelsen
af kvalitet, originalitet, veerk og ejerskab i det senmoderne i
bade bgrne- og voksenkulturel optik.

I artiklen Forestillingen om en forestilling — kunst og
aestetik i paeedagogisk arbejde af Edith Rose og Kirsten
Vagn beskrives ud fra empiriindsamling og interviews i tre
fritidsinstitutioner, hvordan psedagoger kan forene kunstne-
riske og paedagogiske mal, nar institutionerne arbejder med
teater og cirkusforestillinger. Via fire videofilm formidles
eksemplariske astetiske processer, hvor veegten er lagt pa
produktets kunstneriske kvalitet. En hovedpointe er her, at
alt ikke er lige godt, og at kunstpaedagogen ved at prioritere
forestillingens kvalitet samtidig opndr at realisere en lang
reekke paedagogiske mal i samarbejde med de unge selv. Pa
baggrund af, at aestetisk og kunstbaseret faglighed fér stadig
mindre plads i skoleregi, er det vigtigt, at klubber og SFO’er
fastholder og gerne gger indsatsen pa dette felt. Artiklen
slutter med 10 opmerksomhedspunkter i peedagogisk arbej-
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de med produktorienterede astetiske processer og med en
praesentation af de fire film, der kan ses pa UCS] TV.

I artiklen Musik, drama og dans som springbreet for foerskole-
born af Marie D. Ebbesen diskuterer forfatteren den aktuelle
sammentenkning af musik og drama i UMD-faget, der ganske
vist tilbyder en helhedsorienteret og tveerastetisk tilgang til
peedagogisk arbejde, men som samtidig reducerer repertoiret
af enkeltfaglige formsprog og genrer. Med udgangspunkt i et
skoleparathedsprojekt i en bgrnehave beskriver forfatteren,
der bade underviser i drama og dans, en reekke konkrete tiltag
og en didaktisk teenkning tilegnet de 5-6 arige. Her argumen-
terer hun bl.a. for dansen, der som udtryksform placerer sig
centralt mellem musik og drama. Artiklen belyser ogsa kens-
stereotyper, bgrns bemestringsstrategier og behov for stimule-
ring af sanseintegration, og den argumenterer for brug af savel
klassisk musik, ’slaslege’, stomp og massage i bgrnehaven.
Pedagogens rolle er her dels at vaere 'mester’, dels at kunne
improvisere for at folge barnenes egne interesser og impulser
i situationen.

I artiklen Fra mesterleere til flermedial leering i VNT af
Peter Hersted tager han udgangspunkt i veerkstedsfagets
traditionelle mesterleerebaserede formidling af primeert tavs,
kropslig forankret viden, men papeger samtidig, at denne
leeringsmade hastigt smuldrer i takt med pé den ene side
reduktion i fagets konfrontationstimer i Peedagoguddannelsen
og pé den anden de studerendes nye muligheder for selv at
tilegne sig viden og kundskaber via YouTube, TED talks Kahn
Academy m.fk. Med inspiration fra Grgnland, Uganda og

den indiske videnskabsformidler Arvind Gupta argumenterer
forfatteren for didaktisk brug af film- og videomediet, der er
langt bedre end det trykte ord til formidling af kropsligt
forankret viden og derved et godt supplement til konfron-
tationsundervisningen. Underviserens rolle bliver fremover
ogsa at producere sadanne videoer, og artiklen giver konkrete
eksempler pa denne type produktioner af leeremidler skabt i
programmet "Camtasia”.
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I artiklen Det er sjovt at hoppe, fordi man kan falde! af Sisse
Winther Oreskov og Annika Foxby gives et indblik i et pro-
jekt med fokus pa bgrnehavebgrns oplevelse af ’kropsglaede’,
hvor bagrnene selv har taget billeder af det, de kan lide at lave,
og steder hvor de kan lide at vaere. Artiklen argumenterer for
behovet for i starre grad at have et syn pa fysisk aktivitet, som
tager udgangspunkt i hverdagssituationernes betydning for
barnets kropslighed fremfor et syn pa kropslige udfoldelser,
som noget, der pa forhand er planlagt og struktureret. Igen-
nem bgrnenes fotos og samtaler med bgrnene om dem viser
Oreskov og Foxby, hvordan denne empiri kan anvendes som
et udgangspunkt for udvikling af psedagogisk faglighed.
Empirien benyttes sammen med padagogerne til at udforske
feenomenet kropsgleede ud fra bgrnenes perspektiver. Artik-
len viser, hvad der kan komme ud af dette og diskuterer
metodens anvendelighed og videre perspektiver for undervis-
ning i Sundhed, krop og bevegelse (SKB) pa Peedagoguddan-
nelsen og for udvikling af den pedagogiske praksis.

SPECIALISERING - MELLEM DET ALMENE

OG DET SPECIELLE

Specialisering som ’fag’ konstrueres som et forlgb pa den sid-
ste del af uddannelsen. Malet med specialiseringsforlgbet er
iflg. bekendtgarelsesteksten, at den studerende kan forbinde
sin generelle peedagogiske viden med de specifikke forhold
pé et bestemt arbejdsomrade. De tre specialiseringsforlgb —
bgrn og unge, mennesker med sociale problemer og menne-
sker med nedsat funktionsevne — blev indfert i 2007 som en
made at imgdekomme nogle af de forhold pé&, som iser fra
socialpadagogisk side blev anset for problematiske i den ge-
neralistuddannelse, som blev indfert i 1992. Her gik man fra
tre uddannelser, socialpaedagog, fritidspeedagog og bgrneha-
vepaedagog, til én felles uddannelse. Ideen var her at udstyre
pedagoger med en felles faglighed i uddannelsen, og at spe-
cialiseringen til seerlige omrader 14 efter grunduddannelsen
som efter- videreuddannelse i forbindelse med arbejdslivet,
hvilket minder om strukturen p& sundhedsomradet.
Padagoguddannelsen uddanner padagoger til arbejdet med
meget forskellige malgrupper med meget forskellige behov
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indenfor forskellige lovgivningsmessige rammer og indenfor
forskellige institutionstyper, hvilket lgbende har betydet, at
der har veret rejst diskussioner om behovet for en stgrre mal-
gruppe- og arbejdsomradespecialisering. Samtidig beveeger
de politiske udmeldinger sig hen mod en inklusionsoriente-
ring, hvor tanken er at ggre op med ideen om, at special-

og socialpaedagogikken tager over i serlige feelleskaber, nér
almenpeadagogikken giver op. Fokus er modsat netop at styr-
ke feelleskaber, hvor der er plads til alle. I denne optik skal
peedagogen etablere fokus péd det almene og seerlige ved alle
mennesker, og her problematiseres tendenserne til opdeling
og segregering af bgrn, unge og voksne til special- og social-
pedagogiske foranstaltninger.

Et af de centrale spgrgsmal er, hvordan man pda den ene side
uddanner til seerlige arbejdsomrader og seerlige mélgrupper, og
hvordan man pé den anden side uddanner til at kunne arbejde
med at skabe inkluderende feelleskaber, som ikke udskiller
mennesker til segregerede feelleskaber og logikker. Det rejser
en reekke dilemmaer at arbejde med at udvikle specialiserings-
fag i dette speendingsfelt. De tre projekter indenfor specialise-
ringsomraderne i fagudviklingsprojektet har alle valgt temaer
og problemstillinger, som kan ses som relevante og almene
problemstillinger og udviklingsomrader pa tveers af de tre
specialiseringsomrader. Projekterne diskuterer i deres bidrag
ikke specialisering som et spgrgsmél om, hvordan uddannel-
sen skal forholde sig til specialiseringsgrad eller specialise-
ringsform, men giver indspark til diskussioner om indhold og
forhold, som er af veesentlig betydning for udvikling af pee-
dagogisk faglighed, og som paedagogstuderende skal forholde
sig til igennem deres uddannelse. Det fagudviklende aspekt er
hermed at kvalificere diskussionerne om, hvad der er veesent-
ligt indhold for paedagogstuderende at mgde i uddannelsen
fremfor diskussioner om et specialiseringsperspektiv overfor
et generalistperspektiv. P4 denne méde bidrager artiklerne

— uanset hvordan de nye konstruktioner af fag kommer til at
tage sig ud i lovteksten i den kommende paedagoguddannelse
— til centrale diskussioner om paedagogisk faglighed og kvalifi-
cering til denne faglighed i Peedagoguddannelsen.
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I reformen af Peedagoguddannelsen som skal indfases i 2014
bliver paeedagoguddannelsen opbygget pd en ny méde med et
feelles indgangsar, hvor de studerende far en grundfaglighed,
hvorefter de skal veelge én af tre specialiseringsretninger:
daginstitutionspaedagogik, skole- og fritidspeedagogik eller
socialpadagogik. De studerende skal altsa specialiseres mere
og tidligere, end de bliver nu. Det bliver interessant at folge,
hvilke muligheder og dilemmaer, som dette bud pa speciali-
sering kommer til at fare med sig.

PRASENTATION AF DE ENKELTE ARTIKLER

INDENFOR SPECIALISERING

I artiklen LP modellen og Analysecirklen som refleksi-
onsveerktajer i arbejdet med at skabe kvalitet i inklude-
rende leeringsmiljoer undersgger og diskuterer Else Feerch
Gjerulff og Charlotte Pedersen muligheder og dilemmaer i
brugen af LP-modellen og Analysecirklen. De viser, hvordan
LP-modellen og Analysecirklens indfgrelse i daginstitutioner
og skoler kan ses i lyset af det samfundsmeessige fokus pa
evidensbaserede metoder og koncepter, som nye (politiske)
styringsredskaber, der skal skabe kvalitet i peedagogisk arbej-
de. Koncepter og metoder som aldrig kan ses som neutrale
styringsredskaber, men som netop ivaerksettes med seerlige
blikke og problematiseringer af den eksisterende praksis. Pe-
dersen og Gjerulffs artikel giver indsigt i og diskuterer, hvor-
dan og hvorvidt LP-modellen og Analysecirklen kan ses som
refleksionsveerkstgijer, som skal medvirke til, at peedagogerne
ud fra et systemteoretisk udgangspunkt kan arbejde mere
systematisk med refleksioner over skabelsen af inkluderende
leeringsmiljger. Endvidere leegger artiklen op til en videre dis-
kussion af, hvordan Pedagoguddannelsen skal arbejde med
at gore de studerende parate til at kunne navigere og handtere
dilemmaer, som de mgder i den peedagogiske praksis, nar
intentionen er at skabe inkluderende laeringsmiljger.

I artiklen Det peedagogiske arbejdsfelt mellem det private,
det personlige og det professionelle af Jette Eriksen tages
udgangspunkt i en kritik af Susanne Idun Mgrchs model om
det private, det personlige og det professionelle, en meget

2l



anvendt tankefigur som anvendes af studerende og paeda-
goger. Eriksen har i Fagudviklingsprojektet interesseret sig
for forholdet mellem ’de tre P’er, og artiklen identificerer

og analyserer med udgangspunkt i interviews med paeda-
goger og studerende centrale dilemmaer i forbindelse med
afgreensning og sammenheang mellem det private, personlige
og professionelle i det paeedagogiske arbejde. Et serligt tema,
som artiklen tager fat i, er de kropslige samspil i det paeda-
gogiske arbejde. Den viser de komplekse forhold, som spiller
ind pé vurderingerne af, hvornar noget anses som fagligt og
professionelt, herunder bredere samfundsmaeessige diskurser
om professionalitet og kropslighed. Eriksen argumenterer for
behovet for en faglighedsforstaelse, hvor det privat-personlige
indgar som en mere integreret del, end Idun Mgrchs model
har resulteret i, og diskutere hvordan man i en uddannelses-
massig sammenhaeng kan arbejde med det i fremtiden.

I artiklen Omsorgssvigt — en paedagogisk udfordring af Fritz
Jensen og Peter Gaarn Jylov tages der udgangspunkt i en ople-
velse af, at de studerende ikke far en nuanceret forstaelse og
viden om omsorgssvigt i den nuvaerende uddannelse, hvil-
ket baseres pé erfaringer fra de studerendes opgaver. Ifalge
Jensen og Jylov vil en mangel pa indsigt og viden i forhold til
konsekvenserne omkring omsorgssvigt og mangel af viden om
adfeerden, der er typisk for netop omsorgssvigtede, resultere

i ukvalificerede paedagogiske tiltag. Artiklen problematiserer,
at undervisning om omsorgssvigt ikke er et centralt kund-
skabs- og feerdighedsomrade i uddannelsen, da det dermed

i forfatternes gjne ikke synliggares som centralt perspektiv

i uddannelsen. Artiklen undersgger og diskuterer pa denne
baggrund, hvordan Peedagoguddannelsen kan bidrage til en
storre og mere nuanceret peedagogisk faglighed i forhold til
omsorgssvigtede bgrn og voksne. Her inddrages blandt andet
viden fra interview med en forstander for en dggninstitution
for anbragte bgrn og unge og studerendes erfaringer og deres
perspektiver pa, hvad der mangler i uddannelsen. Her peges
der blandt andet pa& mere psykologi i uddannelsen samt pa et
teettere og mere systematisk samarbejde mellem praktiksteder
og uddannelsesinstitutionen.
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Mediepaadagogik og
digitale forteellinger i SFO

Af Astrid Hestbech og Lena Basse,
Paedagoguddannelsen i Slagelse

Med udgangspunkt i projektet Digitale forteellinger i SFO
belyser artiklens forfattere peedagogens nye mediepae-
dagogiske rolle i forhold til den nye helhedsskole. Dernsest
giver de konkret inspiration til hvordan peedagoger kan
indtage en mediepaedagogisk rolle, hvor arbejdet med
forteellinger kan udfordre og kvalificere bgrns medielege
og multimodale kompetencer.

Projekttitel: Digitale forteellinger i SFO
v. Cand. Comm. Astrid Hestbech og Cand. Mag. Lena Basse

Deltagende institutioner:

Vinde Helsinge Friskoles SFO, Kirke Helsinge SFQO, Hpng SFO, SFO
Herredsasen, Rgrby SFO, Rynkevang SFO og Svebglle SFO 1 og 2.
Deltagere: 83 bgrn, 32 peedagoger samt 22 studerende fra
Peedagoguddannelsen i Slagelse
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OM PROJEKTET

Formaélet med projektet Digitale Forteellinger har veeret at
saette fokus pa paedagogens rolle i SFO-bgrns digitaliserede
hverdag og mediekultur samt undersgge, hvordan paedagoger-
ne kan udvikle medieforteellinger som estetisk, skabende og
identitetsskabende virksomhed i en paedagogisk praksis med
bern i alderen 6-11 4r.

Underviserne stod for at designe et mediedidaktisk kursus for
dels studerende og dels peedagogerne i SFO erne. De stude-
rende blev her kleedt pa til at arbejde med digitale forteellin-
ger pa workshops ude i SFO’erne i januar 2013. Her viste de
peedagogstuderende bern og ansatte, hvordan man kunne lave
aestetiske produktioner, fx tegnefilm og ibgger via computere,
tablets og iPads. Desuden fik alle ansatte i SFO’erne tilbud
om et endags kursus omkring bgrn og medier, og nogle af de
muligheder der er for at benytte digitale medier. De studeren-
de deltog her med opleeg og vejledning i brugen af tablets og
programmer.

Projektet viser, at bdde barn og
peedagoger i SFO erne tager udfor-
dringen med at arbejde aktivt med
mediefortaellinger op med stort
engagement. Barnene blev udfordret
pé, at der kan veere produktkrav til
en medieleg og responderede med
at udfolde fine digitale fortellinger.
Som en dreng udtrykte det: "Det

er bedre end World of Warcraft”.
Med andre ord er det lykkedes for
de studerende i projektet at engagere bgrn i en padagogisk
medieaktivitet, hvor de bliver udfordret pa det fortellemaes-
sige udtryk.

MEDIEPANIKKEN DER BLEV VAK

I teorierne om bgrns mediebrug mgder man ofte begrebet
mediepanik — et begreb der beskriver det fenomen at voksen-
generationen ’altid’ og naesten per automatik reagerer bekym-
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ret pd, hvordan nye medier pavirker bgrn og unge. Eksempler
kan veere TV, computer, mobil som alle har vaeret genstand for
kritisk debat. Nar vi derimod retter fokus pa de nyeste digita-
le medier som tablets og iPads — s& synes mediepanikken at
vaere blevet veek. De nye digitale medier opfattes neermest per
definition som gode — man hgrer neesten dagligt indleg om,
hvordan de nye medier bgr inddrages i berns leering fra vugge-
stuen til skole. Samtidig ser vi en tendens til at vi opfatter bgrn
og unge som naermest “naturligt” mediekompetente. Det er en
nasten offentligt vedtaget kendsgerning at voksne ikke kan
folge med over for barn og unges mediekompetencer. Resul-
tatet af disse to feenomener: Manglen pa mediepanik og synet
pa bgrn som mediekompetente kan ind imellem ser ud til at
veere at bgrn og unge far lov at passe sig selv i deres ’indfadte’
mediekultur. De udneavnes sédgar til generation 2.0 i mediepae-
dagogikken, som bgrn og unge der designer deres egen lering
gennem de nye medier. Vi vil indledningsvis forfglge denne
problematik og derneest belyse, hvordan mediepaedagogikken
kan knyttes til arbejdet med forteellinger.

“Udviklingen i den digitale teknologi har medfert, at com-
putere er meget andet end den kasse og skeerm, vi kender.
Computere er nu sd sma, at de kan indbygges i alt og anven-
des pd nye mdder (...) det dbner et veeld af nye muligheder
for at skabe nye typer af legeredskaber og legetwoj, som vi givet
vil se mange af i fremtiden”.
(www.carsten-jessen.dk/computeretillegepladsen.htm).

iPADAGOGIK?

Digitale medier skaber rum for anderledes leerings- og er-
kendelsesformer, og griber ogsé ind i institutionens mere
overordnede padagogik. Derfor er integrationen af de digitale
medier heller ikke uproblematisk. Den digitale udvikling
giver nye muligheder for digitale aktiviteter i institutionerne
som Carsten Jessen, lektor ph.d., siger:

“[Paden er blevet et sddan meget udbredt legetoj for bade
barn og voksne, men den er ogsd hurtigt blevet en del af flere
institutioners praksis, uden det nodvendigvist har betydet at
man har gjort sig paeedagogiske eller didaktiske overvejelser
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om brugen af dette ’legetoj’”.
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Bgrn har i dag feerdigheder, som gor dem i stand til i udstrakt
grad at bruge medierne, men de analytiske feerdigheder,
tolkningskompetencer og kritiske tilgange er ikke endnu fuldt
tilleerte. Derfor er det en udfordring for peedagogerne at mgde
bgrn og unge, der hvor de er, og sa gé ind i et samspil om at
udvikle deres kritiske og refleksive kompetencer. Mediepae-
dagogikken og didaktikken skal derfor med udgangspunkt i
bgrnenes mediekulturelle kompetencer udvikle bgrnene til at
blive mediebevidste brugere og dermed i et bredere perspek-
tiv kritisk engagerede borgere (jf. Christiansen 2010).

Film, billeder, forteellinger og ibgger, som vi har arbejdet med
i dette projekt, er komplekse medieudtryk der udfordrer bgr-
nenes mediekompetencer. Traditionelt har man med mediere-
de udtryk i skolen arbejdet didaktisk ud fra zig-zag-modellen
(Tufte 1998).

Analyse af elevproduktion

/

Medieproduktion

AN

Analyse af elevproduktion

/

Medieproduktion (pvelser)
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Rene B. Christiansen og Karsten Gynther argumenterer i bogen
Didaktik 2.0 for et generelt paradigmeskift i didaktikken, idet
de mener at den lette adgang til viden og det at bgrnene ogsé
er didaktiske meddesignere, er sa drastiske eendringer at det
fordrer en ny didaktik som de skriver:

“Det paradigmatiske nye- som gor, at vi taler om udvikling
af en ny didaktik 2.0- er fremkomsten af en leeremiddelkul-
tur 2.0, som har fdet den konsekvens at ogsd eleverne bliver
didaktiske designere. Og didaktik 2.0 er netop valgt som
metafor, fordi didaktikken nu ogsd er brugergenereret. ”
(Gynther: Didaktik 2.0, 2010: 52)

Christiansen og Gynther taler ud fra et laerer/skoleperspektiv,
men didaktikken udfordres alle steder. Derfor ma paedagogen
ogsa gentenke didaktikken og dens muligheder. Bgrn er inter-

aktive medieforbrugere allerede — den paedagogiske opgave er
at kvalificere mediebrugen.

MEDIER I FRITIDENS KULTURER

Medierne er i stadig sterre grad ramme for faellesskaber og
dermed ogsa for felles erfaringer. Medierne har delvist over-
taget nogle af de sociale funktioner og det er ogsa de digitale
medier der i dag er de primeere ’historie-fortellere’.

Nar mediearbejdet foregar i SFO tiden giver det andre mulig-
heder for aktiviteter med medierne, end nar der er tale om

IT i skoletiden. Det er i hgjere grad medielegen, der kan vere
i fokus. En medieleg hvor der ikke bare er tale om under-
holdning, men ogsé om at opna ny leering og fa nye ople-
velser. Men det er ikke kun vigtigt at barnene bliver gode til
at producere og kommunikere via de digitale medier, det er
ogsa vigtigt at de laerer kritisk at tage stilling til det de ser og
hgrer via medierne. I en tid hvor vi taler om digital mobning
og barn ser x-faktor, og diverse reality serier pa skeermen, er
det vigtigt at barn kan gennemskue nogle af de virkemidler
medierne benytter. Derfor tog dette projekt udgangspunkt i
hvordan man kan lave sma medieproduktioner med bgrnene.
Og bgrnene tog godt imod opfordringen:

Eksemplet med pigerne her stammer fra Rynkevangskolens
SFO og vidner om at de nye medier har en steerk fascinations-
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De tre piger hviner og klapper i haenderne, mens de alle tre kgrer
rundt med fingrene pé iPad’ens skeerm. De er ved ar lave tegne-
film og mangler at lave slutningen, hvor de f&r en masse penge og
overtager verden.

og motivationskraft for barn og unge. Og det er netop denne
fascinationskraft, som vi gerne vil kanalisere ind i det paeda-
gogiske arbejde. Vi vil gerne fastholde den mediedidaktiske
pointe om at bagrn og unge skal udfordres til at bruge medier-
ne kritisk, aktivt og skabende.

Det interessante er at mediernes fascinationskraft ogsa slar
igennem hos paedagogerne. Det viste sig pd kurset for peeda-
gogerne i SFO’erne i Kalundborg. Vores erfaring herfra var,
at peedagogerne kastede sig meget uforfeerdede og interesse-
rede ud i selv at producere forteellinger pa fx iPad. Dette i en
kommune der har valgt at indkgbe iPads til samtlige SFO’er i
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kommunen og dermed setter barns mediebrug pé den politi-
ske dagsorden. Vores antagelser om, at paeedagoger ikke forstar
og bruger de nye medier blev gjort til skamme. Det ser saledes
ud som om at en barriere for udvikling af mediepeaedagogik-
ken er blevet nedbrudt med de nye mediers let tilgeengelige
brugerflade.

FRA FRITIDSPADAGOGIK TIL HELDAGSSKOLE

I en SFO planlegger man ifglge Pernille Hviid og Charlotte
Hgjholt aktiviteterne ud fra herskende fritidspeedagogikker
(Hviid og Hgjholt 2012). Helt afgorende for disse gennem ti-
den skiftende paedagogikker har altid veeret aktiviteter. Disse
aktiviteter kan veere mere eller mindre didaktisk planlagte,
men netop ndr man vil lave nye tiltag er det afggrende at
overveje didaktikken, sdledes at der ogsé her tages hgjde for
bade malgruppen og lerings- og oplevelsespotentialer.

Det er her vores projekt med digitale forteellinger finder sin
kerne, nemlig i ensket om at psedagoger erobrer et lille stykke
medieland — men samtidig insisterer pé at kvalificere bgrn

og unges medieforbrug og medieudtryk. I vores projekt sker
dette med fokus pa forteelling og eestetik.

SLIP FORTZLLINGEN LGS I DEN DIGITALE JUNGLE
Bern meder rigtig mange forteellinger i deres brug af digitale
medier. Det er f.eks. action-spillenes og strategispillenes fort-
@llinger om helte og heere eller leringsspillenes fortellinger
om bgrn, prinsesser og dyr, der skal lgse problemer osv.

Men det er sjeeldnere, at bgrn selv skaber forteellinger og fik-
tion i deres brug af medier. Der er ellers mange gode grunde
til at styrke det peedagogiske arbejde med bgrns fortellinger
ogsd i SFO. Set i udviklingsperspektiv er SFO barnet i fuld
gang med at konstruere forteellingen om, hvem det selv er:
identiteten.

Den selvbiografiske fortelling er udfordret af, at barnet nu
indgéar i nye og flere hverdagsarenaer: Hjemmet, skole, SFO,
fritidsinteresser og méske flere endnu. Barnet oplever des-
uden en medieverden, hvor man konstant fremstiller sig selv
gennem fotos, likes og opdateringer. Barnets opgave med at
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definere sig selv og skabe en sammenha&ngende selvfortael-
ling har altsa bade et ydre pres i kraft af omverdens forvent-
ninger til vores selvfremstilling, og et indre pres i kraft af
behovet for at forsté sig selv ind i forskellige sammenhaenge.
Maske kan man ved at introducere fortaelleteknik, forteelle-
programmer, forteelletemaer osv. tage noget af dette pres og
abne for mere legende, undersggende udtryk, hvor voksne
kan veere med til at kvalificere barnets forstielse af sig selv og
sin omverden.

Forteellinger er netop karakteriseret ved at tilbyde os rum
for fortolkninger og mening. Fortellinger tilbyder os f.eks.
ikke den logiske forklaring pé, hvorfor Albert ikke mé cykle
til skole. Nej, i forteellingerne er der andre ting pé spil: Hvad
sker der, nar Albert nu ikke ma cykle i skole?? En fortelling
kan begynde... Lad os i det folgende se pé tre argumenter for
at arbejde med fortellinger i den digitale jungle bgrn lever i.

Narrativ betyder ’det fortellende’.

Narrativer er forteellesekvenser.

Narrativ psykologi beskaftiger sig med,

hvordan vi danner mening og organiserer erfaringer
gennem forteellinger.

En central teoretiker inden for narrativ psykolog er
amerikaneren Jerome Bruner.

1. DET NARRATIVE ARGUMENT - DET NARRATIVE SELV
Den narrative psykologi opfatter mennesket som et menings-
sggende og meningsdannende veasen. Fortellingen defineres
som et kulturelt, symbolsk redskab, som danner grundlag for
eller model for vores fortolkning af os selv og vores omver-
den. Forteelling ses derfor som en méade at erkende og fortolke
omverden — og ifelge den narrative psykologi strukturerer
selv helt sma bgrn deres erfaringer i sma forteellinger (Niel-
sen, 2012). Igennem fortellingens struktur ordner vi vores
mangfoldige og undertiden rodede erfaringer i sma (fx sam-
taler og hverdagsfortellinger) og store (f.eks. anekdoter, livs-
historie) sekvenser af forteellinger. Nér vi forteller, relaterer
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vi erfaringer til fglelser, intentioner og mening (Gjems 2009).
Vi skaber pad den made mening gennem fortelling. Selv i
fiktive forteellinger sgger vi ofte at forsta os selv. Og det er da
ogsa karakteristisk, at barns fiktive forteellinger oftest hand-
ler om temaer fra deres eget liv (Brostrgm 1999). Et velkendt
tema i bgrns forteellinger er eksempelvis venskab. Det er sagt
om bgrns fortellinger at de er — Stories they tell themselves —
about themselves.

Samtidig spejler vi os alle i de mange kulturelle forteellinger
som fx eventyr, tv, spil, medier osv. tilbyder og som giver

os mulighed for at indleve os og afprgve andre identiteter,
motiver, handlinger osv. Forteellingen er et symbolsk og este-
tisk rum, hvor vi kan afsgge falelser (indlevelse), motiver og
identiteter.

2. DET GENREMASSIGE ARGUMENT

For at kvalificere og motivere bgrns forteellinger kan psedago-
ger saette fokus pa forskellige genrer. Genrer kan fungere som
en ramme som fortellingen kan udvikle sig i og som bgrnene
evt. kan samarbejde om. Vi vil her nevne to gode hovedgen-

rer som kan tages op i SFO-padagogikken:

Fiktive fortellinger: Legen med at digte historier abner for
berns fantasi og forteellelyst. Her kan bgrnene udvikle idéer
og lege med fiktive verdner og haendelser, som f.eks. at
Albert, der ikke ma cykle i skole, mgder en rumpirat pa vejen.
Fiktion og fantasi opstér dog sjeeldent ud af den bla luft. Og
idéen om Albert og rumpiraten skal nok have en ramme og et
afsaet. Derfor kan det veere en idé, at arbejde med genrer eller
fiktionskoder, som kan veere inspiration og stgttepunkter til at
seatte fiktionen fri. Teenk blot pd hvad: Der var engang &bner
for af muligheder... De digitale forteelleprogrammer har ofte
serlige universer og figurer, som slipper fiktionen lgs. Men
veer opmeerksom pa ogsd at tilbyde andre input til bgrne-

ne. Der skal godt réastof til at styrke forteellinger og fantasi.
Oplesning er oplagt som inspiration til digitale forteellinger.
Som eksempler pé genrer der kunne satte fiktioner i gang
kan nesevnes lggnehistorier, eventyr og actiondramaer.
Hverdagsfortellinger: De nye og lettilgeengelige apps dbner
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rig mulighed for at arbejde med hverdagens forteellinger, fx
ved at lade bgrn tage fotos i institutionen og arbejde med
dem i fx Book-creator. Man kan velge at arbejde med tema-
er som f.eks.: De bedste steder i SFQ’en, Nar vi leger, Mad i
SFO’en osv. Eller bgrnene kan producere billedforteellinger
om projekter og aktiviteter, der foregér i SFO’en. Hverdagsfor-
teellingen skal ogsé udfordres pd udtryksform, stil, sprog og
forteelleform. Som et kreativt og eestetisk projekt kan hver-
dagsforteellinger veere et alternativ til selvfremstillingen i de
sociale medier. Maske kunne man seatte hverdagsfortellingen
pé rim — eller rap. Lave en tegneserie om 'Livet i SFO’. Eller
skrive sma digte til hverdagssituationer. I gennem hverdags-
forteellingerne far man fat i bernenes daglige erfaringsverden
og selvfortelling. En selvforteelling bliver altid til i madet
med andre — men igennem digitale forteellinger kan vi fa
fortalt feelles forteellinger — historier bgrnene kan lene sig ind
i og veere en del af.

3. DET ASTETISKE, KREATIVE ARGUMENT

- FORTZALLELEG

Berns mediebrug er i hgj grad karakteriseret ved at medierne
topstimulerer dem pa kulturelle indtryk — men giver dem
feerre udfordringer pa kulturelle udtryk — altsa deres egne
skabende udtryk. Nér bgrn tilbydes astetiske udtryksformer
som f.eks. forteellingens formsprog, skabes der rum for bgrne-
nes fantasi og for at bearbejde og udtrykke erfaringer, fglelser
og idéer pa méder, som hverdagssprog ikke leegger op til. I de
digitale forteellinger kan bgrnene inddrage allehdnde udtryks-
former: Tegning/billedsprog/fotos, fortelling, lyd/musik/tale
og maske ogsa drama og kropslige udtryk.

Dermed oplever bgrn selv at veere kulturskabende — og det
gor en forskel.

Ifelge psykologen Winnicott kan bgrns leg opfattes som et
astetisk, symbolsk rum, hvor barnet kreativt kan udvikle for-
stdelse af sig selv og sin omverden. Winnicott beskriver legen
og kunsten som et domene imellem den indre, subjektive
verden og den ydre, sociale verden. I legen og kunsten er vi
sat fri til at afsgge og udtrykke vores indre og ydre erfaringer
(Austring 2011). De digitale fortellinger kan ses som sddan et
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legedomene, der dbner for kreative processer med en vifte af
udtryk: Fortelleformer og forteellingens formsprog, sproglige
udtryk, billeder, lyd. Det heldige er at selve mediet, iPaden,
smartphonen mm., ser ud til at have en iboende motivation
og fascination. Udfordringen er sé at inspirere bgrnene til at
skabe nye udtryk med eksperimenter og forfinelse af form-
sproget.

Ved at indga aktivt i berns mediebrug og tilfare redskaber og
idéer til deres egne forteellinger kan paedagoger bidrage til,
at bern videreudvikler deres forteellekompetencer og ud-
tryksmuligheder.

I det folgende preesenterer vi et par klassiske fortelleredska-
ber, der kan styrke kvalitet og forteelling i barns mediepro-
duktioner.

FORTZALLESTRUKTUR OG FORTZALLETEKNIK

I gang med fortallingen:

I arbejdet med digitale forteellinger kan selve mediet og
teknikken let overtage fokus og interesse. Med henblik pa at
styrke kvaliteten kan man derfor arbejde med fortellingens
5 grundelementer:

Figurerne/personerne  Hvem skal veere med i vores historie
Handlingen Hvad skal der ske i vores historie?

Er der en konflikt?

Malet/projektet Hvad vil vores hovedpersoner gerne opné?
Scenen/scener Hvor og hvornér foregéar historien?
Midler Hvilke redskaber, hjeelpere eller hjzelpe-

midler har personerne til at opnd malet?

Ved at lede bagrnene igennem disse spgrgsmaél — f.eks. ved
hjeelp af et skema til at skrive idéerne ned i — bliver forteellin-
gen og fantasien styrket og der etableres en fremdrift og dyb-
de i forteellingen, som det digitale medie maske ikke bidrager
sé meget til.

34



Fortallekort: En anden klassisk made at arbejde med idéud-
vikling er, at bgrnene hver iser skriver en reekke sma forteel-
lekort med: 1) Person, 2) tid, 3) sted, 4) problem. Der kan nu
traekkes kort som skal bruges til at fortaelle en historie. Det
kunne blive til en forteelleopskrift med falgende fire elemen-
ter skrevet pa sma kort:

En tidlig Alle popcorn

Fortallingens bro: En made at styrke opbygningen og udvik-
lingen af fortellinger og fortellestruktur er at arbejde med
forteellingens bro. Den visualiserer den klassiske opbygning
af forteellinger i: En begyndelse, en midte og en slutning.
Den gor det samtidig muligt at samarbejde om at bygge
forteellingen op. Det kan i praksis ofte vise sig som en udfor-
dring, fordi der typisk er nogle barn, der er lynhurtige front-
lgbere, nar der skal fortelles. For at &bne processen for flere
bgrn og for samarbejde kan forteellingens bro bruges visuelt
til at fylde ideer, figurer, heendelser osv. pé broens felter.
Samtidig kan forteellingens bro benyttes til at stramme for-
teellingen op. Er der en god begyndelse? Heenger historien
sammen i en helhed? Er der en udvikling/spending i histo-
rien? Er historien rundet af?

Indledning Handling Slutning

/\
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Storyboard i smastykker:

Da Disney skulle udvikle sine store tegnefilm arbejdede
hundredevis af tegnere sammen. For at styre den proces ud-
viklede Disney storyboardet til at strukturere og udvikle
processen. Inden for storyboardet kan man skitsere figurer,
scener, handling, tekst, tale, lyd osv. som en arbejdsskabelon
for den feerdige forteelling i det digitale medie. Igen er for-
delen, at man kan fokusere pa det forteellemaessige, idet f.eks.
persontegning, konflikt og replikker kan skitseres for forteel-
lingen gar lgs.

DR har i foraret 2013 udpeget de 20 bedste leerings apps
til mindre begrn (4-7 ar).
www.dr.dk/Nyheder/Levnu/Boern/
Artikler/2013/0323145054.htm

Velg programmer der er lette til en begyndelse. En del
programmer som fx Toon-tastic har en fast forteellestruktur,
som hjaelper barnene med at strukturere forteellingen. Det har
desuden en reekke figurer og scener, der appellerer til bgrns
fantasi og actionsans. Omvendt kan programmet hurtig veere
udtgmt for udfordringer og virke heemmende pé udvikling af
egne idéer og fantasi.
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Pé lege.app kan du finde vejledning til keb af apps
til bagrn og til brug af i-pad
www.lege-apps.dk

KVALITETSKRITERIER I PROGRAMJUNGLEN
Veer derneest mere kritiske og stil krav:
e Hvilke kreative muligheder giver programmet?
¢ Er programmet meget skabelonagtigt eller er der
mulighed for at selv at skabe og udvikle idéer?
e Giver programmet mulighed for at arbejde multimodalt
(jf. neeste afsnit)

Til androidtablets benyttes der blandt andet Creative Cartoon
og Create A Comic.

P& Computeren blev blandt andet benyttet Photostory, Toon-
Doo og Moviemaker, og her benyttede vi ogsé tilsluttede
tegneplader for at bernene lettere kunne tegne.

MULTIMODALITET OG SPROG

Vores moderne kultur kan betegnes som multimodal, idet
forskellige tegn og tegnsystemer (modaliteter) neesten kon-
sekvent blandes i medieverdenen. Bern er storforbrugere af
multimodale tekster og udfordres derfor pé at kunne aflese
mening i ret komplekse og blandede tegnsystemer. F.eks. kan
ord og billede i en billedbog nogen gange udtrykke meget
forskellige betydninger og dermed sette barnets evne til at
fortolke pé en prgve. Men det styrker ogsa bernenes aktive
afleesning af betydning, nér de skal finde helhed imellem for-
skellige modaliteter. Man stgtter ved at brugen af multimoda-
le tekster bgrns leseindleering. Det skyldes at bgrnene far
statte til at leese teksten, men ogsa til selv at skrive gennem fx
billeder eller lyd. Det er derfor en god idé at seette fokus p4,
at bgrn ogsa producerer multimodale tekster. Det giver dem
mulighed for at udforske, hvordan forskellige modaliteter
virker sammen og dermed at reflektere over virkemidler i de
moderne medier. De multimodale udtryksformer kan samti-
dig veere en god ramme for at barnet arbejder med sproget.
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Det kan bade veere talesproget og skriftsproget. I bernenes
digitale, multimodale fortellinger kan det at skrive og bru-
ge sproget som udtryk méske blive mere legende, ufarligt

og personligt udviklende, end det er i mere skolepreegede
opgaver. I projektet digitale forteellinger har vi sat fokus pé
pedagogernes kompetencer til at indgé i og udfordre bgrn
og unges brug af digitale medier. Ved at satse pa skabende og
forteellemaessige redskaber stgatter vi leereprocesser, der bade
rummer personlige, @stetiske udtryk og dbner for udvikling
af mediekompetencer og multimodale kompetencer. Hertil
kommer sé de sproglige og skriftsproglige kompetencer som
peedagogen ogsa bgr stgtte.

Det afggrende er for os at se, at peedagoger fastholder det
@estetisk, skabende arbejde med bgrn og unge i en medie-
verden, der ellers let bliver enten voksenfri og selvlert eller
platform for mere formel lering.

Multimodal kommunikation er kommunikation, der
blander forskellige tegnsystemer (modaliteter) som f.eks.
billeder, skriftsprog, musik osv.

Man taler om the visuel turn — det feenomen at vores
kommunikation i stigende grad sker gennem billeder mens
skriftsprog far mindre betydning. De ny IT
leeringsmaterialer i f.eks. skolen er netop multimodale.
Lees om multimodale tekster i artiklen:
www.videnomlaesning.dk/wp-content/uploads/
Anne-Lovland.pdf
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Lad os smugle den paedagogiske
dagsorden ind pa nye mader

To undervisere fra peedagoguddannelsen i Slagelse, Astrid
Hestbech og Lena Basse har haft studerende med ude pa
institutioner for at udvikle bgrnenes af digitale forteellinger
sammen med bgrnene i syv SFO’er i Kalundborg Kommune
— Lena Basse forteller:

Ikke alt skal veere forskning

Det er rigtig godt, at vi i dette projekt har faet rammer og
mulighed for at komme teettere pa de praksisneere forhold.
Vi skal vide, hvad paedagoger egentlig har brug for i hver-
dagens praksis, og det kan veere svaert at fa tid til det i den
daglige undervisning.

Professionshgjskolerne skal bidrage til at skabe ny viden —
men vi skal ogsa udvikle konkret peedagogik og faglighed.
Det bliver nogle gange glemt i bestreebelserne pa at blive
forskningsbaserede. Professionshgjskolernes styrke er, at vi
bade skal bedrive forskning, og at vi skal samarbejde med
praksisneere forhold om fagudvikling.

Det kan vi blive meget bedre til at definere og et udviklings-
projekt som dette styrker desuden vores netvaerk og sam-
arbejde med praksisfeltet.

Ud af vante roller

Vi har oplevet, at de studerende er meget motiverede og glade
for at have en aktiv og formidlende rolle i projektet, og at vi
har fiet et helt andet samarbejdsforhold i forhold til den mere
traditionelle undervisning. Vi er kommet ud af vores vante
roller, og projektet er pa den mdde ogsd med til udvikle vores
bevidsthed som undervisere.
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De studerende har fx haft den rolle at holde oplaeg om apps
til ipads og virke som en slags guides péa institutionerne.

Det var i gvrigt en interessant oplevelse, at peedagogerne
derude pa institutionerne slet ikke var sé forskraekkede for
at anvende alt den nye teknologi peedagogisk, som vi maske
nogle gange tror.

Nye medier foraerer peedagoger muligheder

Bade den nye peedagoguddannelse som treeder i kraft neeste
ar og endringer i forhold til folkeskolereformen peger pa
forandringer i den paedagogiske faglighed og p4d, at paeedago-
gers faglighed skal styrkes i skolen. Vores projekt udpeger
det digitale omrdde som ét, peedagoger kan veere med til at
styrke ved at prioritere det kreative og estetiske omréde.

I vores projekt har paedagoger og SFO bgrn i Kalundborg
Kommune arbejdet med at skabe digitale fortellinger.
Bgrnene lerer her i gennem ikke bare at veere mediefor-
brugende, men ogséd medieskabende. Bgrnene er fascineret
af medierne, og det er jo netop en vej til at ’smugle’ vores
pedagogiske dagsorden ind pd nye mader — fx ved at lere
at forteelle historier, som er noget de kan fa gleede af bidde
personligt og fagligt.

Marianne Olsen er peedagogstuderende pa 7. semester og
arbejdede i projektet med digitale forteellinger pa i en
Skolefritidsordning:

Det har veaeret sjovt for mig at leere ved at gere i stedet for at
sidde og lytte. Det har veret et meget intenst forlgb, hvor
jeg med det samme ogsa har skullet leere fra mig.

Jeg skulle leere bgrnene, hvordan de i digitale programmer

kunne velge mellem at leegge stemmer til en forteelling i en
tegneserie eller at lave en digital dagbog i billeder. I selve de
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digitale programmer var indbygget, at de skulle forholde
sig til opbygningen af forteellingen med begyndelse, point
of no return og afslutning.

Er ipaden bare en barnepige?

Jeg synes, at det her kursus virkelig har givet mig noget at
arbejde med. Nogle gange har vi en forestilling om, at ipaden
bare er en “barnepige” med spil, og at bgrnene bliver dumme
af alle de ting.

Men nej. Det viser sig faktisk, at bgrnene var meget sociale,
havde et godt samspil og lerte rigtig meget om, hvordan man
forteeller en historie. Det har dbnet mine gjne for, at de digita-
le medier ogsa kan anvendes padagogisk og gjort mig meget
mere nysgerrig.

Mange institutioner er begyndt at kebe teknologi, men mange
ved ikke, hvad det skal bruges til. Risikoen er, at det bare
bliver brugt til spil som derhjemme, men nér bgrnene er i
institutionerne, ma der godt veere leering inde over.

For bgrnene bliver sméa simple regnestykker i et program fx
jo ogsd til en leg.
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Berns leg og lzering via digitale
medier i daginstitutioner

Af Charlotte S.L. Haven og
Inge Bjerregaard

I artiklen kigger vi over skulderen p§ paedagogstuderende
Mikkel Hoffmann Jensen, ndr han sammen med to piger
fra Bengerds Bgrnehus i Ringsted arbejder med to apps
til iPad, "Writereader” og "Puppet Pals” Begge disse apps
leegger op til, at bgrnene leger, forteeller og er produce-
rende. Herudover redeggr vi for begrebet medieleg inspi-
reret af bl.a. lektor ph.d. Klaus Thestrup, ligesom vi giver
eksempler p4 medielege til bgrnehaver. Endelig skitserer vi
kort, hvordan der kan arbejdes med ovenstdende i paeda-
goguddannelsens fag, Dansk, kultur og kommunikation.

Projekttitel: Borns leg og leering via digitale medier i
daginstitutioner.

Projektet er udfgrt i samarbejde med Bengerds Bgrnehus
i Ringsted

Deltagere er:

Paedagogstuderende Mikkel Hoffmann Jensen

Cand. Mag. Charlotte S.L. Haven og Cand. Peed. Inge Bjerregaard
Peedagoguddannelsen i Vordingborg
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”M, A”. Den spragde og distinkte computerstemme reagerer
prompte, nar Martines spaendte pegefinger rammer iPad’ens
touch-tastatur. "M, M, M, A, R, R”, mumler Martine for sig
selv, mens pegefingeren banker pad hendes pande som for at
komme i tanker om reekkefglgen af bogstaver i hendes navn.
Hun finder hurtigt R’et. ”T”, siger hun hgijt. ”T”, gentager
Signe tavende. Bade Martine og Signe bgjer sig koncentreret
ind over bordet for at finde T’et. Signe finder det forst. “Der”,
peger hun forsigtigt uden at rgre skeermen. Hun ved godt, at
det bliver hendes tur lige om lidt. Martine skriver tgvende de
sidste bogstaver i sit navn, og hun kigger tilfreds pa resulta-
tet, som star pa skeermen.

Hun sidder sammen med Signe og Mikkel i et mindre rum
pé 1. sal i Bengerds Bgrnehus i Ringsted. Pé vaeggene haenger
’er, Z’er, Aer og tal fra 1-10 i bl og rede rammer, og ogsé
papir, mapper og spil i de lave reoler langs veeggene signale-
rer fokus pa bogstaver og tal. Signe er Martines legekammerat
fra Delfinstuen, og pigerne ser ud som om, de allerede har
glemt, at vi filmer dem. Mikkel er paeedagogstuderende fra
Padagoguddannelsen i Vordingborg. Han er i 2. praktik i
institutionen. Et af Mikkels leeringsmal er, at han vil bidrage
til skabelsen af et nyt leeringsrum for bernene via de digitale
medier. P4 bordet mellem de tre ligger en af institutionens
iPads med et lysergdt cover, der er foldet om pé bagsiden.
Mikkel sidder for bordenden og har netop prikket sig ind pa
app’en "Writereader” for, at han, Signe og Martine sammen
kan lave en lille bog med billeder og tekst fra 1-1-2-dagen,

en oplysende aktivitetsdag arrangeret af beredskabstjenesten,
hvor bgrnehavebgrnene besgger brandvaesen, politi og red-
ningskorps.

NYE MEDIER DELER VANDENE

Mikkel og Bengerds Bernehus i Ringsted har veeret vore
samarbejdspartnere i forbindelse med et fagudviklingsprojekt
i faget Dansk, kultur og kommunikation, hvor vi har gnsket
at undersgge, hvordan forskellige apps og spil kan bidrage

til barnehavebgrns leg og leering. Da institutionen i Ringsted
havde investeret i iPads, blev de primert anvendt til at sgge
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pé internettet efter fotos og ny viden. Herudover blev der
installeret nogle gratisspil samt fa betalingsspil, men det blev
hurtigt klart, at der var tale om underholdningsspil, og det
gnskede man egentlig ikke mere af. De indkgbte iPads blev
opbevaret over bgrnehgjde pa kontoret. Bekymringen gik pé,
om de kunne holde til at blive taget med pé tur og i gvrigt
blive héndteret af bgrn. Ingen af dem er géet i stykker i skri-
vende stund.

”Writereader” er en af de apps, Mikkel har arbejdet med og
provet af sammen med bgrnene. Det er en amerikansk ud-
viklet leeringsapp, som oprindeligt er beregnet for bern fra
3-4-ars alderen. Med hjelp fra en voksen kan bgrnene lave
deres egne billedbgger med bade tekst og lyd. App’en bygger
pé teorien bag opdagende skrivning og emergent literacy, og
den er testet og udviklet pa dansk grund i samarbejde med
ledende forskere fra Institut for Uddannelse og Peedagogik
(DPU), bl.a. Anders Skriver Jensen og Jeppe Bundsgaard.

Vi forstar, at det flere steder er almindeligt at arbejde med
denne app gennem hele indskolingen, men ikke mindst set i
lyset af opmerksomheden omkring begyndende skriftsprog-
tilegnelse i daginstitutioner, finder vi den relevant.
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Vandene deler sig ofte, nér talen gar pa de nye medier. Frank
Stovelbeaek, som underviser pa et nyt medielinjefag, som han
selv har veeret med til at udvikle og etablere pd UCC, Paeda-
goguddannelsen i Sydhavn, mener, at mange bekender sig

til de to polariserede grupper, som han kalder henholdsvis
”jubelidioter” og ”skeptikere” (Stgvelbaek, 2011). Jubel-
idioterne — en kategori, han selv mener at tilhgre — har i den
grad “ja-hatten” pa og mener, at omtrent alt omkring den nye
teknologi, som bl.a. iPad’en tilbyder, er godt og gavnligt og
kan bruges til alt. Skeptikerne er i sagens natur mest imod

og mener ikke, at medierne hgrer hjemme i daginstitutioner.
Helst ville de kunne tilbyde en mediefri institution, hvor
bgrnene leger udenfor i og med naturen. Reaktionen er ikke
underlig. Professor Kirsten Drotner forteeller i en foreleesning
pé Danskernes Akademi om, hvordan nye medier gennem
tiden har veeret genstand for stor debat og kontrovers, lige siden
de moderne massemedier kom frem ved bogtrykkerkunstens
gennembrud i 1450’erne (Drotner, 2011). I disse mediepanik-
ker polariseres medierne netop. Spgrgsmaélet er, om medierne
gor bgrnene smartere eller dummere, om brugen af iPads blot
betyder, at bgrnene kommer til at sidde endnu mere stille og
spille, eller om bgrnene gar glip af veesentlige muligheder
for at leere, hvis de negtes adgang til mediet.

Selv gnsker vi at placere os mellem jubelidioterne og skepti-
kerne og arbejde med, hvordan iPad’en kan anvendes til leg
og leering i daginstitutioner. Vi er enige med Stgvelbaek, nér
han argumenterer for, at digitaliseringen er et vilkar — ogsa i
daginstitutioner (Stgvelbaek, 2012). Bern er allerede medie-
brugere, og det interessante ma veere, hvad iPads og tablets
bruges til. De skal ikke erstatte traditionelt legetgj, men veere
et supplement, der muligger nye interaktions- og samveers-
former. Ipad’en mé betragtes som et hjeelpemiddel som man-
ge andre, hvor fokus ligger pa at forteelle historier og veere
skabende. Lige som konsulent i Udviklingsforum Seren Gun-
delach giver udtryk for (Gundelach, 2013), mener vi, at pae-
dagoger med fordel kan anvende iPads, s& barn netop bliver
skabere i stedet for blot at blive modtagere og konsumenter af
spil, som andre har udviklet. Det vil sige, at det geelder om at
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introducere en mediebrug, hvor bgrn og voksne i feelleskab
kan lege og eksperimentere, reflektere og producere.

WRITEREADER OG PUPPET PALS

Martine og Signe ser ud til at nyde det. De udveelger nogle
fa af de fotos, der blev taget pa 1-1-2-dagen til bogen, de
sammen med Mikkel er i gang med at kreere. ”Sa skal vi
ogsd have noget med Jesper,” mener Signe. "Hvem var det nu,
Jesper var?” sparger Mikkel, mens han klikker iPad’ens fotos
frem. “Tryllekunstner,” messer Martine hgjt og tydeligt, mens
hun lader et imaginert kortspil sveeve magisk mellem den
ene hand, som henger hgjt over hovedet, og den anden hand,
der dingler ude foran kroppen, som var hun midt i et kort-
trick. ”Jeg har fundet et billede dér”, viser Signe beslutsomt.
"Prgv at trykke pé det engang”, siger Mikkel, og med fa prik
pé skeermen er fotoet sat ind i bogen.

Pigerne indtaler lyd til de forskellige fotos. ”Jeg vil gerne here
det,” kommer det klart og praecist fra Martine, og mens lyden
stremmer ud af iPad’ens hgjttaler, dukker Martine sig og
smiler til kameraet med en hel mund fuld af meelketeender.
“Det var for sjoveren! Det var godt”, konkluderer Martine.
Hun og Signe bliver enige om, at bogen er feerdig nu, sd Mik-
kel kan godt gemme den. Naeste gang kan de méske selv.

Ogsa app’en “Puppet Pals” har Mikkel gjort sig erfaringer
med. Med den kan bgrn fra 3 ar lave fortellinger og sméa
teaterstykker. Barnene udvelger figurer og baggrunde, og de
digter i feellesskab historier, som optages direkte pa iPad’en.
“Puppet Pals 2” er en udvidet udgave med flere funktioner.
Her kan man bytte om pa figurernes kroppe og hoveder, arme
og ben kan bevaeges, og figurens mund bevager sig, nar man
indtaler lyd. Hvor det i "Puppet Pals” er eventyrfigurer —
prinsesse, ridder, drage osv. — der preeger billedet, er der i
“Puppet Pals 2” lagt op til andre genrer. Her kan man vaelge
flere forskellige scener — bl.a. et grkenlandskab med pyrami-
der, en arktisk scene med igloer, et rumlandskab og en cow-
boyby, ligesom man kan valge baggrundsmusik — ogsa inden
for de forskellige genrer. Mulighederne, "Puppet Pals 2”
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tilbyder, er sédledes mere komplekse og henvender sig til de
starste barnehavebgrn. Med et tilkgb kan man i bdde "Puppet
Pals” og "Puppet Pals 2” lave nye figurer med bgrnenes egne
ansigter.

I dette program virker Signe og Martine mere hjemmevant.
De valger behendigt mellem baggrund og figurer, gor figurer-
ne stegrre og mindre, treekker dem ind pé scenen og ud igen
og spejlvender dem efter behov. Signe vil gerne styre feen.
“Er det en god fe eller en ond fe?” sparger Mikkel prgvende.
Pigerne tgver. "Er hun god eller ond i teaterstykket, Signe?”
sparger Martine, og hun og Signe ser kort hinanden i gjne-
ne. “Det skal vi jo blive enige om,” siger Signe diplomatisk.
”Mmm, jeg synes, hun skal vaere god,” slar Martine fast, og
sddan bliver det.

Pigerne har valgt, at en del dyr skal indga i deres forteelling.
De taler om, hvor bl.a. kragen bor. ”Skal vi sé prgve at starte
engang? Skal vi starte med, at de er ude i skoven?” sparger
Mikkel, mens han skifter baggrund fra "slottet” til "skoven”.
“Neej, faktisk ikke,” kommer det bestemt fra Signe. "Oppe pa
slottet”, statter Martine og traekker slotskulissen ned. ”Sadan
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der!” Pigerne forhandler videre om stykkets handling indtil de
mener, det er, som det skal veere. ”S4 tror jeg nok, det er feer-
digt! Er det dét, Signe?” ”Ja-ja,” svarer Signe, idet hun klikker
pé den firkantede stopknap pé skeermen, og derefter den
grgnne play-pil. Straks afspilles teaterstykket pa fuld skeerm.

SAMVAR OG EKSPERIMENTERENDE FALLESSKAB
Netop nér de digitale medier tillader design af forskellige op-
gaver, der ikke tidligere var mulige — som bgrns produktion
af bager og film — bliver iPad’en et innovativt bidrag til nye
udviklende lege- og leereprocesser, mener Sgren Gundelach.
Han giver pa Udviklingsforums internetadresse www.lege-
apps.dk mange gode tips og tricks videre. Her anmeldes de
ovennavnte og adskillige andre apps til forskellige alders-
grupper, ligesom der videreformidles aktuelle artikler ved-
rerende emnet.

Nar Martine og Signe samarbejder med Mikkel om produktio-
nen af en bog eller skabelsen af en mediefortelling, statter de
hinanden, forhandler og debatterer mulige ideer. Ind i mellem
tager pigerne styringen helt og overtager i fellesskab slagets
gang. Netop nar paedagogen ikke lader barnet veere alene med
iPad’en, men setter sig ved siden af barnet eller bgrnene —
ligesom de fleste paeedagoger ville gare, hvis der blev tegnet
eller spillet breetspil — sa kan paedagogerne bruge iPad’en pé
en made, hvor den er en del af det paeedagogiske arbejde med
en malgruppe og ikke et alternativ til en paeedagogisk aktivitet.
Det mener lektor Steen Sgndergaard fra UCC (Sgndergaard,
2013). Det er naturligvis veesentligt her, at peedagogen er op-
merksom p4, at aktiviteterne ikke bliver for skolificerede.

Legeforsker Carsten Jessen fastslar (Jessen, 2000), at leg er et
besveerligt teoretisk begreb, som man ikke uden videre kan
definere uden om den kontekst, begrebet anvendes i. I vores
projekt interesserer vi os for det samveer, den lering og den
leg, der kan komme i stand, nar bgrn og voksne beskeeftiger
sig med iPad’en.

Klaus Thestrup falger i sin ph.d.-afhandling (Thestrup, 2013),
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hvordan begrebet “medieleg” har sendret sig gennem de
seneste 30 ar ikke mindst i takt med, at nye medier er duk-
ket op. I 80’erne kaldte den svenske medieforsker Margareta
Roénnberg det medieleg, nér bgrn i deres lege var inspireret
af aktuelle film eller seriefigurer, og seerlige replikker eller
handlinger herfra var omdrejningspunktet for deres lege. En
del af medielegen bestod i, at bgrnene videreudviklede eller
forandrede den oprindelige medieforteelling. Dette synspunkt
blev fulgt op af bgrne- og kulturforsker Flemming Mouritsen,
der i sluthalvfemserne péviste, hvordan medierne blev brugt
som rastof for bgrns lege i deres egenkultur.

I forbindelse med legeforsker Carsten Jessens undersggelser
af barnehavebgrns leg med computerprogrammer pa samme
tid, anvendte han ordet computerleg om det sociale samveer
og den leg, der udspillede sig foran computeren og med com-
puteren. Thestrup mener, at Jessens computerleg kan ligestil-
les med begrebet medieleg. I samme periode og lidt senere
giver lektor Lars Henningsen bgrn i en SFO mulighed for at
lege med videokameraer og redigeringssoftware. Hans defini-
tion af medieleg ligger pa linje med Rénnbergs, men udvides
til ogsa at omfatte de udtryk, som bgrn skaber med elektro-
nisk udstyr. Herfra fortseetter Thestrup med at inkludere den
medieleg, som kan foregé inde i og igennem teknologien, og
endelig pa baggrund af sit ph.d.-projekt konkluderer han i
2013: "Medieleg er i det eksperimenterende faellesskab bgrns
og paedagogers lege med mediefortellinger og medietekno-
logier.” Samtidig definerer Thestrup det eksperimenterende
feellesskab omkring medieleg som ”et feellesskab, hvor peda-
goger og bgrn sammen finder pa, undersgger, udfolder, leger
og forteeller med medieleg” (Thestrup, 2013, s. 306f).

LEG MED KAMERAET

Inspireret af Thestrup var vi interesserede i at afpreve en
medieleg, hvor man tog billeder af nogle af bgrnene i insti-
tutionen. Ligeledes kunne man tage billeder af hverdagsgen-
stande, fx en stikkontakt, en stgvle eller en vandhane. Vi var
interesserede i at se, om bgrnene var i stand til at genkende
kammerater eller ting fra hverdagen, nédr man kun kunne
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se udsnit i ultraner — fx gjne og lidt af panden — af et barn.
Har pedagogen taget et billede ret teet pd, er det en smal sag
pé touchskeermen at zoome kraftigt ind, s kun detaljer af
den velkendte genstand eller kammerat er synlige. Det viste
sig at veere ganske vanskeligt for bernene at genkende deres
kammerater, nar de kun sé et gje og lidt af neesen af en pige
eller dreng fra stuen. De fleste gange synes bgrnene dog at
kunne stadfaeste kgnnet, men heller ikke dette sis konse-
kvent. Bgrnene skgd fra hoften — ”Alexander, Ida, Malte,
Oliver”, og som oftest lykkedes det forst i 3. eller 4. forsgg.
Hver gang bgrnene geettede forkert, blev der som en hjelp
zoomet lidt ud.

Medielege behgver ikke veere stillesiddende lege, som foregér
omkring et bord. Man kan bede bgrnene selv tage billeder af
eller filme det, de synes er sjovt at lave eller steder, de holder
af i barnehaven. Her tilbydes peedagogen en serlig iagttagel-
sesposition, idet hun via billederne far et blik pa verden, som
den kunne se ud gennem barnets gjne. Det kan der komme in-
teressante samtaler og fine bgger eller film ud af. En bgrnehave
har ud fra bgrnenes egne filmklip lavet en preesentationsvideo
til nye foraeldre og barn — altsa set fra bgrnenes perspektiv.
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En anden medieleg, der er udviklet i samarbejde mellem
bern og peedagoger i forbindelse med Thestrups undersggelser,
valgte bgrnene at kalde kameraleg — det var jo en leg, og de
brugte kameraet. En gruppe bgrn og psedagoger lgber rundt i
en cirkel omkring et barn, der sidder i midten med en iPad.
Barnet i midten skal fange de andre ved at tage et billede af
deres ansigt, mens de beveger sig rundt. Den, der bliver fanget,
gér ud af legen til neaeste runde. Fangelegen er velkendt som
feelles regelleg, og sammen med bgrnene kan der hurtigt opsta
varianter. Der kan accepteres billeder af andet end ansigtet,
bgrnene kan bevaege sig rundt og gemme sig i andre lokaler,
eller man kunne bruge flere kameraer. Nar et barn holder
iPad’ens skeerm op mod et motiv, eksisterer billedet som sddan
allerede, for det bliver taget, og med et enkelt klik eksisterer
det ogsa efterfolgende og er tilgeengeligt med det samme.

Endelig vil vi neevne FaceTime som mulighed for medieleg.
Det er gratis at ringe op fra en iPad til en anden via mailad-
resse eller telefonnummer, nar internetforbindelsen er betalt.
Sa hvis man har to iPads i en institution, kan et barn gemme
sig ude eller inde med en iPad og ringe op til en anden iPad,
som et andet barn sidder med. Det barn, der gemmer sig, kan
vise mere eller mindre af omgivelserne og evt. vende kamera-
funktionen, sé det barn, der skal finde, har en mulighed for at
geette den gemtes placering — alt sammen ved at veere op-
merksom pé omgivelserne. Gemmelegen kan ogsa leges uden
FaceTime, blot ved at tage neerbilleder af det sted, barnet
gemmer sig, hvorefter den eller de barn, der skal finde, far
iPad’en. Herudover kunne legen ogsa gé ud p4, at bgrn tager
nerbilleder af forskellige steder i institutionen, som andre
derefter skal finde og fotografere.

PADAGOGSTUDERENDES IT-KOMPETENCER

I undervisningen i Dansk, kultur og kommunikation pa 4. se-
mester gnsker vi at debattere og satte starre fokus pa de nye
medier og disses anvendelsesmuligheder. Dette skal bl.a. ske
ved, at de studerende selv skal veere skabende og produceren-
de ved hjeelp af apps som “iStopMotion” og “Book Creator”.
To apps, som laegger op til produktion af korte film og bgger.
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Ved hjelp af app’en ”iStopMotion” kan bgrn og voksne lave
en lille film ved at tage et klip ad gangen, flytte lidt pa figuren
eller figurerne, tage endnu et klip osv. Nér man fgrst har leert
at bruge app’en, er det ikke sveert at optage film og indtale lyd
til. Heller ikke for de stgrste bgrn i daginstitutioner. Pa trods
af enkelheden kan resultaterne blive ganske overbevisende.
“Book Creator” er ligeledes enkel og brugervenlig, og app’en
minder pé flere mader om “Writereader”, selvom der ikke er
faste skrivefelter og lyd pa tastaturets bogstaver. Til gengaeld
kan app’en ikke kun tilfgje tekst, billeder og lyd i skabelsen
af bagger, men ogsé video.

Peedagogstuderende mader teknologien overalt, ogsa i prak-
tikken i daginstitutioner. Vi vil gerne som undervisere pa
pedagoguddannelsen veaere med til at videreudvikle de
studerendes it-kompetencer og kendskab til apps og aktivite-
ter, som iPads og tablets kan laegge op til, og som har et klart
fokus pa deltagelse, aktivitet og kreativitet. De studerende fér
hermed en chance for at afpreve ny viden og nye feerdigheder
— ogsd sammen med brugere i praktikken. Vi er overbeviste
om, at nye, gode ideer til aktiviteter med produktion af bgger,
fotos, film og forskellige former for medieleg kan udvikles i
samspil med de studerende og i de studerendes eksperimen-
terende feellesskab. Medierne skal teenkes ind i en paedago-
gik, der inddrager bgrnene og stgtter dem i deres undersggel-
se af verden.
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At undervise i en verden
uden rigtig og forkert

—kreativitetens paradoks

h Af Mikkel Snorre Wilms Boysen
-

Med udgangspunkt i et projekt med musikog teknologi

p& Skolen ved Tuse Nees diskuteres i artiklen, hvorledes
kreativitet m& forstés og faciliteres i en nutidig kontekst.
Der peges p& det paradoksale forhold, at bgrnene p& en
gang b&de skal lzere at fglge og bryde regler for at leve
op til senmaderne succeskriterier for kreativitet, og der
afsgges mulige mader hvormed underviseren kan navigere
i dette flertydige laeringsrum.

Projekttitel: Unge, kreativitet og teknologi

v. Mikkel Snorre Wilms Boysen, Cand. Mag., MA, Ph.d.-studerende
ved SDU og lektor ved Campus Slagelse

Deltagere:

Jonas Horsted Larsen, musikproducer og laerer

4 A, B og C fra Skolen ved Tuse Nees
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Leereren Jonas spiller en harmoni pa klaveret. “Det her er
mol, kan I here den lyder sorgmodig?”. Bornene lytter. "Man
kan bruge molakkorden, hvis man vil lave noget uhyggeligt
eller sorgeligt for eksempel”. Jonas teender for musikanleeg-
get og afspiller et selvkomponeret stykke musik for bornene.
Jonas spoerger, hvad det lyder som. En af bernene siger, at det
lyder som et tog. “Lige preecist”, svarer Jonas. Bagefter saettes
bernene i gang med at lave deres egen musik. Jonas kommer
med forslag til, hvilke lyde, bornene kan bruge. "Men det er
jo selvfolgelig meningen, at der ikke er noget rigtig og forkert
her. I ma lave jeres lyde ligesom I har lyst til”, siger Jonas til
sidst.

Hvad der er rigtigt og forkert er til forhandling i den danske
folkeskole og det gvrige samfund i almindelighed (Ziehe &
Stubenrauch 2008 og Schmidt 2005). Det kan der farst og
fremmest siges meget godt om. Bgrnene inddrages og behand-
les med respekt. Bgrnene oplever, at virkeligheden ikke blot
“er”, men ogsa skabes gennem tolkning. Bgrnene oplever, at
de selv kan og ber bidrage mm. P4 den anden side resulterer
dette paedagogiske og filosofiske perspektiv i en reekke dilem-
maer og uafklarede spgrgsmal:

Er det virkeligt rigtigt, at der ikke er noget rigtigt og forkert?
Kan der findes en balance mellem at videregive regler og ud-
vikle nye? Og kan undervisning af born og interesse/respekt
for borns verden og perspektiv forega sidelobende?

Ovenstdende spgrgsmaél er aktuelle i relation til folkeskolens
fag og fagdidaktik generelt, men forsterkes serligt i fora, hvor
kreativiteten dyrkes. Her er distinktioner mellem rigtigt og
forkert endnu vanskeligere at definere, idet kreativitet netop
er karakteriseret ved at veere normbrydende. S& hvordan vur-
deres bgrns kreative arbejde uden tydelige bedgmmelseskate-
gorier og hvordan kan kreativitet legitimt udvikles og evalu-
eres? Teknologiske innovationer har yderligere kompliceret
sddanne udfordringer, idet traditionelle handverksbetonede
feerdigheder ikke leengere er nedvendige i samme grad som
tidligere. Bgrn kan saledes lave rockmusik og perspektiv-
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tegning med assistance fra computeren uden egentlig at mestre
sddanne genrer og teknikker kropsligt s vel som intellektuelt.
Som konsekvens heraf nedtones betydningen af sédanne feer-
digheder, hvorved basale bedgmmelseskategorier udhules.

I forteellingen om Jonas og bagrnene arbejdes der med musik-
produktion via teknologi og computere i et treugers forlgb
pé Tuse Skole. Med baggrund i de skitserede tendenser er
sporgsmal om “rigtigt” og “forkert” altsa seerligt udfordren-
de at handtere i en sddan kontekst. I den digitale workshop
leegges veegt pa eksperimenterende processer, hvor bgrnene
kan operere kreativt med et minimum af regler og rammer.
Bgrnene skal lave deres egen musik i en verden uden rigtigt
og forkert. P4 den anden side introduceres bgrnene dagligt
til grundleggende virkemidler, regler, normer og traditioner.
Dette behgves ikke ngdvendigvis at veere modsetningsfyldt.
Saledes kan der med udgangspunkt i dialektiske leerings-
forstaelser argumenteres for at barnet socialiseres ved pa en
gang at preege og blive praget af kulturen (Hermansen 2005).
Stadig forekommer det dog paradoksalt, at barnene og paeda-
gogerne i konkret paedagogiske praksis mé navigere mellem
normer og normlgshed. Ikke desto mindre er det rent faktisk
pedagogens, underviserens og bgrnenes udfordring at agere
i dette delikate felt, hvor verden péa en gang er fyldt med og
fritaget for regler.

MUSIKLABORATORIET KORT FORTALT

I projektet arbejdes der med musikproduktion via com-
putere i samlet 20 timer fordelt pa 6 dage. Workshoppen

er indlejret i et sakaldt “praktisk forlgb” og bgrnene har
kunnet veelge mellem paskeudsmykning, marmorering og
musikproduktion. Ud af 60 bgrn har 20 drenge og 4 piger
valgt forlgbet med musikproduktion. Hver morgen indledes
dagen med en halv times undervisning. Efterfalgende arbej-
der bgrnene individuelt eller i grupper. Til rddighed er der
fem computere, en I-Pad, tre MIDI keyboards, mikrofoner,
en raeekke musikinstrumenter og bernenes egne mobiltelefo-
ner. Hver dag afsluttes med en evaluering og fremvisning af
bernenes arbejde.
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Mélet med musiklaboratoriet er todelt. P4 den ene side er
onsket, at barnene stifter bekendtskab med digital musikpro-
duktion, forskellige typer af software samt grundleggende
forhold vedr. lyd, harmoni, rytme mm. P4 den anden side

er tanken, at bgrnene skal arbejde kreativt og eksperimente-
rende indenfor en teknologisk ramme. Denne todelte stra-
tegi afspejles ogsa i rollefordelingen, der etableres mellem
Jonas og undertegnede. Som hovedansvarlig leerer indtager
Jonas den primeere funktion som underviser. Jonas star for
den feelles introduktion til musikteori og musikproduktion,
ligesom Jonas er ansvarlig for lgsning af sociale problematik-
ker i bgrnegruppen. Undertegnede indtager derimod primeert
en vejledende, spergende og observerende rolle, hvorved en
antropologisk tilgang tilneermes. Det er en af pointerne i ar-
tiklen, at de to skitserede underviserpositioner reprasenterer
vaesentlige modpoler i peedagogers/lereres virkeomrade og
samtidig reflekterer grundleeggende paradokser i forhold til
leering og kreativitet i det senmoderne.

KREATIVITETENS PARADOKS

I2003 udgiver den danske musikskribent Henrik Marstal
bogen ”hitskabelonen” og udtrykker efterfolgende offentligt
bekymring for om kreativiteten indenfor musik-feltet er ved
at dreebes af kommercialisering og ensretning. Marstal haefter
sig bl.a. ved, at stort set alle sange er i samme tempo, har
samme leengde, samme form, samme rytmiske struktur, osv.
Hitmageren Remee gdr til modveerge og heaevder, at der ikke

Jonas underviser
bornene i musik-
forstdelse og

musikproduktion

-lf.-"
|
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kommer noget godt ud af at indfere maerkelige musikalske
pdfund - forandring af musik ma derimod ske (og vil ske)
“af sig selv”, hvis musikken skal blive mere og andet end
skore eksperimenter. I 2004 udgiver Franz Ferdinand sing-
len "Take Me Out”. Sangen bliver et keempe hit, og anmel-
dere fremheever begejstret, hvordan sangen skifter tempo
og karakter halvt inde i nummeret. Noget, som ellers aldrig
forekommer.

Kravet om originalitet er udbredt i en kunstnerisk savel som
i en peedagogisk kontekst. Kunstnere, som bryder normerne,
fremheves ofte positivt (fx Marstal 2003) og bgrns originale
sertreek eleveres jeevnligt til peedagogisk ideal (Lieberkind
2006). Pa den anden side modsvares kravet om originalitet af
kravet om (brugs)veerdi. Det nytter ikke, at noget er originalt,
hvis det ikke kan bruges. Det nytter ikke, at en sang er origi-
nal, hvis den ikke ogsa “lyder godt”. Det nytter ikke at veere
et originalt barn, hvis man bare er mearkelig. Det handler om
en rigtig form for originalitet. Det handler om at veere forkert
pé den rigtige made.

Hvor tids opfattelse af kreativitet er relateret til dette grund-
leeggende paradoks. Saledes bestér kreative produkter, ifglge
en af de mest alment accepterede kreativitetsforstaelser, af
noget, som pé den ene side er nyt og pa den anden side brug-
bart eller “passende” (Klausen 2010: 349). Kreativitet handler
altsd bade om at bryde rammer og regler og samtidig imeade-
komme de selv samme rammer og regler.

At skabe noget, som dels er "passende” og dels er "nyt”, er
selviglgelig ikke umuligt. Tveertimod er denne definition
netop udviklet med basis i empiriske eksempler, der lever
op til dette succeskriterium. Problemet opstar, nar kreativi-
tet indfares som mal og/eller middel i en didaktisk kontekst.
Her savner underviseren tydelige retninger og holdepunk-
ter i forhold til at rammesaette og evaluere kreativt arbejde
(Hansen 2004). Man mé med god ret spgrger, hvordan kan
underviseren bade introducerer regler og samtidig hylde,
nér reglerne brydes?
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HVORDAN GIVES DER FEEDBACK I DET

REGELLOJSE RUM?

Drengene Nis, Mik og Jesper sidder omkring en computer og
laver musik. Leeren Jonas kommer forbi, og drengene sporger,
om han vil here deres sang. Nis starter sangen. Halvt inde i
sangen hores en atypisk sammensetning af to rytmer. “"Det
der lyder lidt ddrligt”, siger Nis. ”Jaa, den passer mdske ikke
helt...” supplerer Jonas. Lidt efter forandrer musikken plud-
seligt karakter. "Det er da en fin overgang. Det synes jeg fak-
tisk”, siger Jonas. "Det er sejt det der drenge”. Pludselig hores
en meget kraftig tromme. Alle drengene udbryder misfornojet
“eeejjjj”. “Ja, det er maske lidt vildt det der”, bekreefter Jonas
og griner. "I kan skrue ned for den der”.

I ovenstdende episode evalueres bgrnenes arbejde og produkt
af leereren Jonas, som med stor ekspertise navigerer i et felt,
uden klare retningsangivelser af “rigtigt” og “forkert”. P4 den
ene side fremheeves drengenes originale detaljer positivt. Fx

i sekvensen hvor Jonas omtaler et pludseligt musikalsk stem-
ningsskifte i midten af sangen. Fra et mainstream perspektiv er
drengenes musikalske valg pé dette punkt hgjst useedvanligt.
Ogsa i sammenligning med den refererede Franz Ferdinand
sang ”"Take Me Out”, der skifter karakter, men langtfra i en
grad som i drengenes musikalske produktion. Séledes bryder
drengene i udpraeget grad med geldende normer og anerken-
des derfor. En sddan positiv respons pa originale detaljer er
gennemgdende i hele musikforlgbet. Fx med kommentarer som
”det er fedt med en slutning, der tager en et helt andet sted
hen”, “fedt nér noget er helt overraskende” eller ”det der er
avantgarde”. Pa den anden side kommenteres det, nir noget
bryder for voldsomt i forhold til geeldende normer. I ovensta-
ende eksempel kommenteres fx et beat, der “ikke passer helt”
samt en afsluttende trommelyd, der forekommer lidt for vild”.
I begge situationer er det dog i ferste omgang bagrnene, der gar
opmerksom p4, at noget er galt, hvorefter Jonas responderer
bekreftende. Der er altsa i hgjere grad tale om en afstemning
end en egentlig autoritativ ’dom”. Sddanne autoritative dom-
me, hvor bgrnenes selvsteendige ideer enten affejes eller blot
kategoriseres som "forkerte”, ses ikke i musiklaboratoriet.
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Bornene pad vej ud
i grupper for at ind-
lede arbejdet med
musikproduktion

Selvom bgrnene anerkendes for at bryde normer, anerkendes
de dog samtidig for at falge normer. Fx roser Jonas en gruppe
bern, der strukturerer kompositionen i vers og omkvaed og
dermed implementerer en generel anvendt musikalsk form.

I det konkrete eksempel heefter Jonas sig yderligere ved, at
bgrnene antageligt har en ide og en plan med det komposi-
toriske arbejde og ikke blot arbejder “tilfeeldigt”. Normative
forestillinger om produkt er pad denne made sammenvavet
med normative forestillinger om proces. Men hvad er en
’rigtig” proces?

AT LAVE NOGET PA DEN "RIGTIGE” MADE

I musiklaboratoriet arbejdes der i de fleste grupper relativt
selvsteendigt med computer og musikproduktion. Dette geelder
dog ikke for gruppen, som samles omkring Jonas i musik-
lokalet. Her indtager Jonas rollen som producer og bernene
indtager roller som henholdsvis tekstforfattere, musikkere osv.
Saledes laver Julie sangtekst og synger, Thomas spiller klaver
og indsynger rap, og Liam optager tromme. Jonas optager bor-
nenes spil, strukturerer musikken, putter effekt pd@ mm.

I evalueringen fremheever Jonas, at barnene selv har indspillet
instrumenterne. De andre born supplerer med annerkendende
kommentarer som, “det er godt klaret, iseer ndr man teenker pa
at Thomas selv har spillet det”. Bornene fremstdr i den ende-
lige fremvisning udpreeget stolte af deres produkt, og stemnin-
gen blandt tilhorende er seerlig intens under denne preesenta-
tion. Boarnene rocker til musikken, griner af Thomas’ rap osv.
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Det fremfores ofte, at bgrn i dag har en anden tilgang til
astetisk virksomhed end tidligere generationer. Der tales om
sampling, digital aestetik, bricolage, sharism osv. (Crow 2006
og Krogh 2010). I litteraturvidenskaben tales om feenome-
net hypertekst, hvor leeserpositionen og forfatterpositionen
sammensmelter i processer, hvor “laeseren” via link springer
fra den ene tekst til den anden og saledes “forfatter” sin egen
tekst (Kelly 1996). Inden for musikken tales om, hvordan
DJ’en sampler musik fra forskellige kilder og saetter det sam-
men i nye former. DJ’en behgver ikke at kunne spille musik i
traditionel forstand men kan blot kombinere preeproduceret
materiale. Pointen er, at nye &stetiske formudtryk og proces-
ser oplaser tidelige tiders forestillinger om, hvad der konsti-
tuerer en legitim kreativ proces og et legitimt ejerskab over
et feerdigt produkt. Ovenstaende forteelling om Julie, Thomas
og Liam peger dog p4, at det neppe forholder sig helt sa en-
tydigt. Tydeligvis vurderes musik indspillet af bgrnene selv
anderledes end musik baseret pa praeeproduceret materiale.
Bade Jonas og klassekammeraterne giver sédledes udtryk for,
at det feerdige produkt er seerligt veerdifuldt i lyset af, at det
er indspillet af bgrnene selv.

Flere forhold er dog i spil her. P& den ene side handler det
om, at mestring af en feerdighed anses som noget eftertragtel-
sesveerdigt. Dette er tydeligt under hele musikforlgbet, hvor
bern, der besidder tekniske feerdigheder pd musikinstrumen-
ter, indtager en serlig position i gruppen. P4 den anden side
handler det om ejerskab til det feerdige produkt. Hvornér
kan komponisten betegnes som den retmeessige og autono-
me kreatgr af et feerdigt veerk? Hvornar er noget lavet pa den
“rigtige” made? Og er det ovehovedet vaesentlige spargsmal?
Blandt bgrnene er der dog tydeligvis noget pa spil her, hvil-
ket ogsa fremga af folgende eksempel.

De tre drenge Michael, Seren og Benjamin arbejder pd en
sang. Michael og Seren vil arbejde med sangen “As Long as
You Love Me” af Justin Bieber. De har lagt sangen ind i et mu-
sikredigeringsprogram og vil supplere sangen med forskellige
instrumenter. Ifelge Benjamin er denne fremgangsmdde dog
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ikke legitim. Sangen bor derimod vere noget, som de hoved-
sageligt “selv laver”. Drengenes sang skal ikke veere Justin
Biebers, men derimod deres egen. I lobet af kompositionsar-
bejdet forseger Benjamin at overbevise Michael og Seren om
dette forhold, bl.a. med kommentarer som "vi skal jo lave
vores eget”, ” jeg synes bare det lyder helt forkert — den er jo
lavet!” og “den har jo alle lydene og alt det — den er jo helt
feerdig den der sang”. Soren og Michael har dog ikke helt
forstdelse for dette perspektiv, og gruppearbejdet gar efter-

héanden i oplosning.

I forhandlingen demonstreres forskellige tilgange til kreativ
virksomhed. Fra Michael og Sgrens perspektiv kan man godt
skabe et stykke musik ved at tilfgje lydflader og lydeffekter
til en preeproduceret sang. Fra Benjamins perspektiv er dette
derimod ikke en legitim fremgangsmade. Sangen skal jo veere
”deres egen”. Ifglge denne tankegang mister de tre drenge
ejerskab over musikken ved at indbygge et allerede feerdig-
produceret stykke musik fra enden til anden. Séledes figure-
rer forskellige forestillinger om, hvad der konstituerer kreativ
virksomhed.

KREATIVITET I LYSET AF AKTOR-NETVARK TEORI
Eksemplerne fra musiklaboratoriet viser, at der bl.a. eksisterer
normative forestillinger om at kreative processer fremfor alt
er individbaret og autonome. Inden for de kreativitetsteoreti-
ske omrader er der ligeledes en lang tradition for at fokusere
péa det enkelte individ. Fx indtager biografiske analyser, sa-
som Gardners undersggelse af Mozart og Einstein, en central
rolle i nutidig kreativitetsforskning (Gardner 1993). Ogsé

i daglig tale forbindes kreativitet med individet. Man taler
séledes i hverdagssproglige vendinger om, at "nogle er mere
kreative end andre”, “man ma udnytte sit kreative potentiale”
osv. At kreativitet til dels bor i individet skal ikke betvivles
her. Samtidig er dette dog en temmelig ensidig og unuanceret
beskrivelse. I musiklaboratoriet i Tuse er der sadledes mange
eksempler p4, at kreative ideer ikke blot fades i det enkelte
barn, men derimod opstar i et samspil mellem bgrn, compu-
ter og software. Barnene veelger forskelligt preeproduceret
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musik og setter det sammen pa nye mader. Dette bevirker,
at der kan stilles spagrgsmal ved kreativitetens egentlige
ophav. Hvem er egentlig det centrale kreative individ i en
sddan proces? Er det trommeslageren, der indspillede en af
de preeproducerede trommesamples? Er det producenterne
af softwaren? Er det bgrnene? Hvoraf udspringer egentlig
kreativiteten?

En alternativ made at perspektivere og belyse kreative pro-
cesser er ved hjelp af akter-netverk teori. Ifalge denne
teenkning er processer ikke isolerede, men udfoldes derimod
i komplekse netveerk bestdende af forskellige mennesker og
teknologier/materialer, ogsé kaldet humane og non-humane
aktgrer (Latour 2005). Der er séledes ikke ngdvendigvis tale
om et specifikt centrum for kreativiteten. Mange aktgarer er
pé forskellige niveauer deltager i processen. Med baggrund i
dette perspektiv er det muligt at se den kreative proces som
andet og mere end et individuelt fenomen. Dette har flere
fordele. For det forste giver det anledning til at forsta kom-
plekse forhold vedrgrende kreative processer, der ikke kan
rummes i et traditionelt fokus pd individet. For det andet
giver det mulighed for at forsta teknologi som en del af den
kreative proces. For det tredje udfordrer det vores normative
forestillinger om en “rigtig” kreativ proces.

Forfatteren og
leereren Jonas
evaluerer barnenes
arbejde.
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I den afrundende evaluering pa den sidste dag viser det
sig, at mange af bernene har brugt den samme sample [dvs.
et stykke preproduceret musikmateriale]. Forst synes jeg
egentlig, at det er lidt synd for bernene. PG samme made
som ndr damer kommer til at tage den samme kjole pa til
fest. Efterfolgende studerer jeg mine videooptagelser igen-
nem for at finde drsagen. Det viser sig, at bornene har besogt
hinandens grupperum og opfordret hinanden til at bruge
bestemte samples. Fra boernenes perspektiv var det sdledes
ikke vigtigt “at holde pd en ide”. Bornene havde ikke suve-
reent ejerskab over musikproduktionen, men var stadig en
del af en skabende proces.

Eksemplet viser, hvorledes kreative processer ikke ngdven-
digvis bgr associeres med autonomi og individ. Ligeledes
beretter eksemplet om, hvorledes normative forestillinger om
individbarne kreative processer udfordres af andre forstéel-
ser. Fra bgrnenes perspektiv fremstar det saledes ikke i dette
tilfeelde problematisk, at de ikke er autonome ejere af det
skabte produkt. Der er dog ingen entydige konklusioner, der
kan drages her, for som tidligere anfert, er barnene samtidig
optaget af autonomi og ejerskab.

DIDAKTIK OG KREATIVITET - KAN DET LADE SIG GOURE?
I musiklaboratoriet i Tuse ses hvorledes bgrnene pa den ene
side introduceres til normer, traditioner og konventioner og
pé den anden side anerkendes for egne utraditionelle pafund.
Denne balance er ligeledes hovedtemaet i Ankerstjernes
udbredte og velformulerede model, hvor psedagogiske dilem-
maer vedr. estetiske leereprocesser adresseres (Ankerstjerne
2004). I modellen placeres kulturens formtilbud og betyd-
ninger som en modpol til barnets egne erfaringer. Tilsvarende
placeres “kulturens teknikker” overfor barnets egne teknik-
ker. Det er Ankerstjernes pointe, at peedagogen mé arbejde
mellem disse poler. Hvis barnets egne teknikker og erfaringer
alene udger det didaktiske indhold, udvikles barnet ikke.
Hvis barnets egne teknikker og erfaringer ikke anderkendes
og gives plads, draebes barnets motivation og skaberlyst.
Barnet ma derimod mgde tilpas udfordring.
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Ankerstjernes model er ssmmenfaldende med udbredte fore-
stillinger og teorier om kreativitet. Ifglge sddanne teorier mé
det skabende individ kende og kunne reglerne og betydning-
erne indenfor et domaene, for individet kan bryde domanets
rammer, skabe nyt og dermed vaere kreativ (Csikszentmihalyi
1999). Fx matte Beethoven leere at spille instrumenter, skrive/
leese noder, komponere i bestemte stilarter mm., for han kunne
komponere musik, som samtiden opfattede som nyskabende.
Ligeledes ma bgrn i dag leere noget om leesning, skrivning,
litteratur og poesi, far de kan bega sig som kreative forfattere.

Sadanne forestillinger er dog beheftet med en reekke proble-
mer. For det forste antages det implicit, at kulturens betyd-
ninger og teknikker er en relativ stabil og homogen starrelse.
Stabile domaner kan naturligvis findes pd mange felter.
Eksempler pé sddanne er klassisk musik, ballet og traditionel-
le former for billedkunst. Her kan der indkredses specifikke
tekniker og regler, sisom malerteknikker, instrumentelle feer-
digheder, dansetrin osv., som barnet ngdvendigvis ma lere
for at udtrykke sig indenfor dette omrade. Indenfor andre
typer af domaner er denne stabilitet dog ikke en selvfglgelig-
hed. Mange musikalske genrer udvikles fx voldsomt hurtigt,
hvilket medfarer, at det er ganske svaert at definere, hvilke
teknikker og regler, der udger domenets kerne. Dette gaelder
fx rap-genren, elektronisk musik osv. I trdd hermed ma pee-
dagogen hele tiden forholde sig til et flydende og dynamisk
transformerende domene med betydelig risiko for at intro-
ducere bgrnene til stof, der enten er irrelevant eller er i feerd
med at bliver det. Det kan selvfglgelig heevdes, at peedagogen
naturligvis altid mé halte bag efter forandringer indenfor et
domene, men det kan ikke underkendes, at et foraget udvik-
lingstempo komplicerer paeedagogens virkefelt.

Det andet problem er iscenesettelsen af barnet som enkelt-
stdende individ overfor kulturen. Ifslge Ankerstjernes model
indgar barnet i et dialektisk forhold med den etablerede kul-
tur og de etablerede konventioner. Som n&vnt er peedagogens
opgave dels at udvide barnets horisont og repertoire ved at
indfegre barnet i kulturen og dels give rum og plads til barnets
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egne horisont og erfaringer. Hvis barnet ikke indfares i etab-
lerede kulturer, er der risiko for, at barnets arbejde resulterer
i “naivisme” og “teknisk primitivisme” (Ankerstjerne 2004:
22). Hermed undertones efter min mening en horisont, som
hverken udggres af etablerede kulturer og ej heller kan redu-
ceres til barnets idiosynkratiske erfaringsomrade og reper-
toire. Et eksempel fra Tuselaboratoriet pé et sddant feenomen
er bgrnenes genbrug af den selvsamme musikalske sample.
Med baggrund i etablerede musikkulturer og konventioner
giver denne type komposition ikke ngdvendigvis mening.
Meningen ma hentes et andet sted. Evt. kan et begreb som
bgrnekultur med fordel inddrages her, omend betegnelsen

er mangetydig (Rasmussen 2011). Fra et sddant perspektiv
skabes kulturer ikke kun af voksne men ogsé af bgrn. Barnets
kreative produktioner kan sdledes veere funderet i kulturer
etableret og udfoldet indenfor bgrnenes eget univers, med
teknikker og betydninger, som ikke tilhgrer den etablererede
voksenkultur, men stadig udger et udfordrende og motive-
rende leeringsmiljg for det enkelte barn. Peedagogens rolle

er siledes ikke blot at veksle mellem at vere katalysator for
barnets interaktion med etablerede kulturer og give plads til
barnets egen erfaringer og teknikker. Peedagogens rolle er lige-
ledes at veere undersggende i forhold til bernenes skabelse af
betydning og overveje hvorledes sddanne forhold kan indga
som et udfordrende og dynamisk element i leeringsrummet.

Med udgangspunkt i ovenstdende diskussion gges kom-
pleksiteten i Ankerstjernes model. Peedagogen og leeren skal
ikke blot finde en balance mellem barnets perspektiv og den
etablerede kultur. Peedagogen ma ligeledes stille spgrgsmal
til karakteren af den kultur, der introduceres, og hvorvidt
de normer og regler, der videreformidles i undervisningen,
reelt er foreeldede eller irrelevante. Hermed ikke sagt, at
“gammelt” er lig med ”déarligt”. P4 ingen méde. Men normer
og standarter kan ikke ureflekteret transporteres i tid og rum
uden fare for at resultere i anakronismer (Brincker 2004).
Ligeledes ma han med antropologiske gjne &bne op for den
mulighed, at barnets produktioner og processer er en del af
et bgrnekulturelt repertoire, som han ikke ngdvendigvis har
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fuld adgang til og forstéelse for. Igen handler det dog forment-
lig om at finde den rette balance. Hvis underviseren konse-
kvent forholder sig undersggende til barnenes arbejde, er det
vanskeligt samtidig at undervise. Hvis underviseren derimod
ikke forholder sig nysgerrigt til bernenes verden reduceres
underviseren til en fremmed, som nok kan vaere inspireren-
de, men samtidig er begrenset i forhold til en reel forstaelse
for og kommunikation med bgrnene.

BALANCEN OG PARADOKSET

P& mange mader er musiklaboratoriet i Tuse eksemplarisk

i forhold til at opretholde de beskrevne balancer. Bernene
undervises i kulturens teknikker, men gives samtidig rum til
selvsteendigt at definere og udvikle. Barnenes perspektiv ind-
drages, men samtidig leerer de om etablerede kulturformer.
Nyopstaede teknikker og kulturformer bergres og bearbejdes
ligeledes, bl.a. i form af digital redigering og elektroniske
musikgenre.

I forhold til den kreative proces indgar pedagogen i det man
kan betegne som et undersggende og konstruerende leerings-
feelleskab. Spergsmal om regler og retninger behandles og
udvikles lgbende i dette feellesskab. Samtidig er leereren og
pedagogen dog autoriteter, der forholder sig til det kreative
arbejde ud fra deres idiosynkratiske perspektiv med baggrund
i egne erfaringer og ekspertise. Heri ligger ogsa udfordringen.
For hvornar skal underviseren undervise og hvornar skal
underviseren undersgge? I musiklaboratoriet er strategien at
skabe to afgreensede leeringsrum med seerskilte dagsordner.
Farst undervises bgrnene og dernast er der plads til eksperi-
menter. Hermed tydeliggeres rammer, spilleregler og forvent-
ninger. Stadig er det dog bernenes opgave at finde mening og
sammenheng i de to leeringsrum. Det er bgrnenes opgave at
tolke og implementere regler, der bade skal falges og brydes.
Bgrnenes skal leere at veere forkerte pa den rigtige made og
ikke det modsatte. Dette er didaktikkens og kreativtetens
paradoks i det senmoderne leringsrum.
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Teknologien bryder med vores
forestillinger om kreativitet
—i alle fag!

Lektor Mikkel Snorre Wilms Boysen fra Peedagoguddan-
nelsen i Slagelse forteller om sit samarbejdsprojekt med en
musiklarer og en 4. klasse:

Jeg har arbejdet med kreativitet inden for musik og ny tekno-
logi i tre uger sammen med en musiklerer i hans 4. klasse.

Noget af det jeg oplevede som steerkt var, at der opstod en
klar rollefordeling. Leereren var underviseren, og jeg var un-
dersggeren. Det er meget sveert at have begge blikke samtidig,
og det var et stort plus, at vi var to personer med forskellige
perspektiver i forlgbet.

Det er altid det vaesentlige i uddannelsen at have fingrene i
den paedagogiske praksis og mgde bgrn af vor tid, hvordan
de teenker lige nu, og hvordan de forholder sig til kreativitet.
Det kvalificerer til at kunne veere en god underviser.

Hvad er egentlig rigtigt og forkert?

Jeg harer nogle gange kritik af, at uddannelsen kan vere for
teoretisk. At der kun undersgges, og at handleperspektivet
glemmes. Jeg tror det geelder meget om at finde balancen,
sddan at undersggelse ogsé leder til handling — og omvendt.

Det er en stor udfordring i musikfaget i dag, at teknologien
abner sd mange muligheder. I gamle dage kunne vi starte
med at leere nogle grundleggende instrumenter, men i dag
kan bgrnene sample og kaste sig ud i det hele. Hvorfor skal
vi egentlig leere instrumentet, vi kan jo lave noget kreativt
og fedt pa computeren — og hvad er det sa egentlig, bernene
skal leere? Og hvem skal bedemme hvad der er godt, og
hvad der er darligt? Hvad er egentlig rigtigt og forkert?
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Ogsa derfor er projektet vigtigt. Den gode underviser skal
veere dygtig til begge dele og finde balancen mellem de
kernemusikalske feerdigheder og de teknologiske muligheder.
Til at skabe leeringsrum med regler og normer pa den ene
side og kreative rum pa den anden side.

Glemmer vi virkeligheden?

Teknologien bryder med vores forestillinger om kreativitet.
Indtil for fa ar siden var det fx en udbredt opfattelse, at det
“at copy paste”, det var den forkerte vej.

Det geelder for s vidt bade i musikfaget og i de akademiske
fag, nar viden bliver hentet fra fx wikipidia — det er ikke helt
rigtig arbejde, er der mange, der nok tenker eller har teenkt.

Men i tankegangen er det som om, vi glemmer virkeligheden.
Kreativiteten er i dag i beveaegelse pa vej mod et andet sted og
rykker ved de helt grundleggende forestillinger om, hvad det
vil sige at veere skabende. I den forstand rykker perspektiver-
ne i projektet i virkeligheden ved alle fagene.

Studerende Katrine Kolls Christensen pa 6. semester pa
Paxdagoguddannelsen i Slagelse forteller om at vaere med i
projektet:

Det her har veeret helt anderledes fra den almindelige un-
dervisning. Jeg har lavet mange projektet fgr, men det her er
anderledes. Jeg har veeret meget teettere pad underviseren, og
det har jeg veeret glad for.

Jeg har brugt en uges arbejde pa projektet, og det har veeret
rigtig interessant at se, hvordan teknologi kan bruges til at
fremme kreativitet.

Jeg synes, det er vigtigt, at vi som studerende laver en del ude
i praksis. Nogle gange kan undervisningen vaere lidt svere
at relatere til, for det bliver meget overordnet og teoretisk —
ogsa derfor er sadan et projektforlgb godt.
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Forestillingen
om en forestilling
Kunst og aestetik i paedagogisk arbejde

% Af Edith Rose og Kirsten Vagn

Ud fra besgg i tre institutioner har vi produceret fire film
der viser, hvordan psedagoger kan forene kunstneriske og
paedagogiske mal, nar institutionerne arbejder med teater
og cirkusforestillinger. Vi finder det vigtigt at formidle
eksemplariske aestetiske processer og vil i denne sam-
menheeng fremhaeve ngdvendigheden af, at studerende
far tid og mulighed for at arbejde serigst med skabende
eestetiske feellesskaber som vigtige laeringsmal.

Titel: Veerkets betydningsfulde form — Kunst og esstetik i
peedagogisk arbejde
Af MA Kirsten Vagn og Cand. Mag. Edith Rose

Deltagere:

Ladegérdsskolens fritidshjem

v. leder Conny Clementsen, paedagog Lars Bahr m fl.

Cirkus Keephgj,

fritidstilbud i Holbask kommune v. leder Erik Otterstrgm m.fl.
Dronens SFO

v. paedagogisk leder Katrine Majborn, scenekunstner og teater-
medarbejder Pernille Nedergaard Haugesen.
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Vi gnsker med filmens aestetiske midler at formidle nogle

af de intense processer, der er i den type kunstpeaedagogisk
arbejde. Med artiklen gnsker vi, ud fra bl.a. besgg pa tre insti-
tutioner at seette fokus pd sammenheaengen mellem proces og
produkt, at belyse elementer i astetisk praksis og afslutnings-
vis vil vi fremheave 10 opmarksomhedspunkter i paeedagogisk
arbejde med produktorienterede astetiske processer. Disse
opmerksomhedspunkter er valgt ud fra refleksioner over den
praksis, vi har oplevet, og vores egen viden og erfaringer i det
kunstpeedagogiske felt.

KUNST OG PADAGOGIK

Lyset strdaler og fokuserer pa spillerne, musikken dunker og
beerer barnene frem i straleglansen, kostumerne symboliserer
de kendte forteellinger om Chaplin, cowboys i en Saloon, og et
indslag refererer til en Fotex reklame, — og de indbudte born
teenker ikke et ajeblik over, at de optreedende har et mindre
handikap.

(Filmen “Ladegardsskolens teater. Proces og produkt”)

Aistetikken i paedagogisk arbejde kommer med fornyet kraft
pé dagsordenen i 90’erne, hvor bl.a. professor i musik Jon
Roar Bjgrkvold og professor i paedagogik Erling Lars Dale
repraesenterer et nyt teatersyn med kundskabskrav til og
opmerksomhed pa selve mediet, et gnske om at tage veerket
alvorligt (Braanaas,1999).

Bjegrkvold forsvarer det kunstneriske i bgrnekulturen, som
spontanitet og kreativitet med legen som ramme, og han
mener, det er dét, kunstpeedagogerne bar bygge videre pa.
Her kommer begrebet kunstpaedagoger ind. Det skal forstas
som paedagoger, der ved noget om et saerligt kunstfagligt
omrade. Kunstpaedagogikken rummer bade kunstens hénd-
veerk og erkendelsesmuligheder og ikke mindst en didaktik,
hvor pedagogen streeber efter at give deltagerne formsprog
og muligheder for at udtrykke, hvad de har pa sinde.

Det er saledes ikke ngdvendigvis kunst, fordi vi bruger kun-

stens arbejdsformer og symbolsprog, men det kunstneriske
og det peedagogiske svinger sammen pa seerlig vis.
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Gennem den kunstneriske arbejdsform og ved at arbejde
med symbolske repraesentationer som fx billedet, musik-
ken, dansen og dramaet, far vi en erkendelse af verden, — vi
forstar vores verden pa en ny made, i en ny sammenhaeng.
Som nér drengen i Chaplin scenen i filmen “Ladegardens
teater. Proces og produkt” kredser om baenken: Ah ja!.. her er
den universelle kerlighed og kunsten at turde nerme sig sin
udkérne. Samtidig kan vi erkende subjektive emotioner, idet
vi, méaske ret ubevidst, kan fgle suset af kysset i vores egen
erfaringsverden, og samtidig er oplevelsen symbolforankret i
vores kultur, hvor mange af os kender til bdde Chaplins livs-
bekreftende staeedige kampe og til den naive Fgtex melodi.

I den estetiske oplevelse kan vi sdledes pa én gang erfare
noget om verden og om os selv i verden.

Det med at vise sig frem? Jeg tror jo dybest set, at det er en
gleede og en stolthed, over at man har ndet nogle mdl, som
man selv har sat sig sammen med nogle andre, som man
har veeret i dialog med, og at man gerne vil kundgoere for
alverden: "Det har jeg leert!”. Og sd forhabentlig for en del
af numrene bade gore verden lidt smukkere og lidt sjovere.
(Leder Erik Otterstrgm i filmen ”Cirkus Keephgj — rundt om
manegen”)

Vi har pé vore besgg i institutionerne set, en steerk drivkraft
hen mod at skabe et kunstnerisk godt produkt. Forestillingen
er vigtig som en slags motor, der er med til at drive processen
frem. Alt er ikke lige godt! S& produktet diskuteres: Er det
godt, nar man ter lade som om man kysser pa scenen?
Hvordan udtrykker man i dansen, at man er bange? Et godt
cirkusnummer er et, hvor man har kontakt med publikum,
eller er det et, hvor man ikke fejler? Her er det muligt at
forholde sig til veerket, til verden og til sig selv.

FORMSPROG

Der er mange mader at udtrykke sig pa. Man kan gare det i
verbal- og skriftsprog, men ogsé i fx billeder, film, dans,
musik og teater. Hver kunstart og hver teknik har sin egen
form og virkemidler og derfor ogsa sit eget formsprog.
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Det har stor betydning, i hvor hgj grad man behersker det
enkelte formsprog, idet der er stgrre chance for, at man kan
udtrykke det, der ligger én pa sinde, hvis man mestrer hand-
veerket, ndr man fx i en linedans skal illudere, at man géar hen
over trolden fra “De tre bukke bruse”. S& skal man kunne
kombinere linedansens udtryk og evnen til udtrykke angst i
ansigt og kropssprog.

Mange gange, arbejder bgrn og unge i ren form — eller neesten!
Som nér pigerne skal finde en feelles dans med trin og de seer-
lige ‘moves’, der karakteriserer house-inspirerede dansefor-
mer, som mange unge bruger i dag, eller som nér musikeren
bare vil finde den gode rytme eller den gode blues. De spejler
kulturens hotte udtryk og giver dem derved et nyt og serligt
indhold.

Formen kan ogsé skabe nye betydninger — skabe et nyt ind-
hold. En felles dans, hvor deltagerne méaske fgrst har teenkt
pé, at det skal veere sjovt og ensartet at se pd, kan fa en ny
betydning, nar de optreeder sammen med en videoprojekti-
on af en genstand fra deres barndom. Det er helheden af de
forskellige formsprog, der giver indholdet.

DE TRE FORESTILLINGER REPRZESENTERER OGSA
BRUG AF FORSKELLIGE FORMSPROG

Planeten Tinitus er ikke kun en forestilling i Ladegdrdens fritids-
hjem. Bernene og deres tilskuere har veeret der selv. I forestil-
lingen pd scenen og i deltagernes sanser ligger betydningen af,
hvad Tinitus er. Tinitus er en planet, der har mistet sine lyde
og alle gode kreefter bliver sat ind pd at finde lydene til den
Iydlese planet. Forestillingen i teaterets veerk mimer en sub-
jektiv virkelighed — maske. Under alle omstendigheder er det
godt at erfare, at lydene og meningen er pa vej hen mod den.

Ladegardsskolen fritidshjem bruger mange visuelle sprog
som fx dans, videofilm og mime og meget lidt verbalsprog.
Deres billeder refererer indholdsmeessigt til musik, eventyr,
reklamer og film. Det er kulturelle udtryk som bgrn, unge og
publikum kender, og der skabes herved en felles forstielse.
Brugen af videofilm mellem de enkelte numre er med til at fa
forestillingens grundhistorie til at heenge sammen.
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Bag cirkusmanegens rode forheeng ser en dreng og en pige
speendt ud pd publikum. Publikum har forventningens
gleede med sig ind i cirkusforestillingens fantastiske uni-
vers af kropslig udfoldelse i mange sma forteellinger. Under
cirkusteltets himmel handler det om at gribe det helt rigtige
ojeblik. De er artister i det ojeblik, de moder publikums
ojne og lader deres kunster folde sig ud.

F @ Oen rode trdd &

I Cirkus Keephgj harer udtrykket "Mine damer og herrer”

til blandt mange traditionelle cirkus-formsproglige udtryk
ligesom den runde manege, klovnenes lgben efter hinanden
og musikkens placering over indgangen. Men der er ogsa et
nyere formsprog; genren "Ny cirkus” rummer en gget brug af
forteellinger og dette kan ogsa ses i Cirkus Keephgj. Med gen-
nemgdende temaer som ” Den rade trdd” og de sma forteel-
linger i de enkelte numre.
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7 piger pa en sofa glider langsomt, lydlost ned pd gulvet i en
samlet beveegelse. De er i gang med at give estetisk form til
deres drommes univers. Pigerne ligger nu pd gulvet i UCS]
auditorium og venter pd at den naeste scene skal i gang.
Pigerne har arbejdet med forestillingen "Drommenes univers”
pa deres teaterhold pd SFO Dronen. I en del af scenerne,

som de selv har udviklet, mister de deres foreeldre. Sa er det
vigtigt at mor og far sidder pa tilskuerbsenken og ser med og
klapper inderligt ndr stykket er feerdigt.

Dronens formsprog kan karakteriseres som den seerlige genre,
der kaldes fysisk teater. Barn og instrukter arbejder meget
kropsligt med at udtrykke stemninger og drgmme. De tager
ogsé afsat i inspirationer fra byens rum, som néar en reekke
skraldespande giver et serligt indhold til deres forteelling.
Her er en bevidst brug af sproget/udtrykket fra byens bygning-
er og genstande sammenkoblet med pigernes fortellinger.
Der er sdledes mange formsprog repraesenteret pa de tre in-
stitutioner og i de tre film. Det er ikke ’bare lige’ for bgrn

og pedagoger at kaste sig over de forskellige sprog — det tager
tid at finde ind til, gve og eksperimentere med udtryk.

SPROGTILEGNELSE ER OGSA FORMSPROGLIG
TILEGNELSE

Den estetiske laereproces kan ogsa beskrives som tilegnelsen
af et astetisk formsprog i lighed med tilegnelsen af sprog i
gvrigt. Malet for sproget er, at det skal have en udformning,
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der er veerd at here pa i den betydning, at det skal veere me-
ningsfuldt, og at det kan fungerer som bindeled mellem den
enkelte og verden. I vores kultur er der stor fokus p4, at bern
skal leere at tale og skrive sproget godt sikkert og helst tidligt.
Det er ikke helt det samme, der gar sig geeldende for tilegnel-
sen af estetiske formsprog inden for folkeskolens rammer.
De estetiske formsprog stér sjeldent pa skemaet isoleret,
men indgér ofte kun som formidlingsdimensioner af andre
fag. Derfor ligger der en stor opgave i fritidsinstitutionerne
omkring at kunne skabe en astetisk virksomhed sammen
med bgrnene.

I vores udvalgte fritidsinstitutioner arbejder bgrn og voksne
sammen om at skabe et @stetisk udtryk, der téler at blive vist
for andre end tdlmodige foreldre og venner. Arbejdet med at
skabe en forestilling bliver drevet frem af ideen om at std pa
scenen og indgé i et formsprogligt rum, et teaterstykke eller
en cirkusforestilling. Ifslge scenekunstner og teatermedar-
bejder Pernille Nedergaard Haugesen er det gvelsen i selve
formsproget, der giver barnet rammen for at kunne agere pa
scenen eller cirkusarenaen med den naturlighed, en vellykket
preestation rummer, og det giver i tilgift en bevidsthed om
eget kropssprog.

At arbejde med aestetiske formsprog adskiller sig dermed

fra arbejdet med padagogiske opgaver af mere hverdagsag-
tig karakter. Arbejdet med astetiske udtryk bygger videre

pé bgrnenes almene interesser og kompetencer i en bestemt
retning under vejledning af kunstpeedagogen. Barnets tillid
til at kunne lgse opgaven til den kommende premiere skaber
motivation for at arbejde mere maélrettet i hverdagens gvelser.
Dette kreever, at de i det daglige far mulighed for at arbejde i
dybden med deres udtryksferdigheder.

En udtryksfeerdighed er ogsa at vide, hvad der virker. Bgrne-
ne pa Dronens teaterhold og cirkusbgrnene pa Kephgj kan
opremse en reekke ting, man skal vaere opmaerksom pa og
dygtig til: “Det skal veere morkt hvis man skal lave en uhyg-
gelig stemning” — "Det er vigtigt at man ikke mumler ndr
man skal sige noget” — ”Og sd skal man treene, for der er ikke
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noget veerre end at se en darlig forestilling”. @velse gar me-
ster. En motiverende faktor er, at bgrnene oplever hinandens
forestillinger og optreedener. Pa Keephgj er bgrnenes tidskrae-
vende treening en kilde til gentagne forsgg pa at gennemfo-
re et helt nummer, bade i og udenfor arenaen. Pa Dronens
teaterhold er der givet mulighed for, at de mere gvede bgrn
selv kan udvikle en forestilling, hvor de aftaler ideen, instru-
erer hinanden og viser det for andre bgrn. De afprgver forms-
progets muligheder, som om det var en ’rigtig’ forestilling.
Bgrnene traeder dermed ogsa ind i rollen som tilskuere og de
ved, at det er noget seerligt de skal se. De gentagne visninger
af forestillingen pé video for deltagerne pé institutionerne

er en kilde til megen morskab og giver ideer og viden om
udtrykkets kvalitet til neeste forestilling. I et leengere perspek-
tiv er gvelsen en spejling af de teaterstykker og cirkusoptrae-
dener, de har set sammen med deres kunstpaedagog og deres
foreeldre.

FORESTILLINGEN OM EN FORESTILLING

Publikums forventning til forestillingen er stor, isaer er det
interessant at se, hvordan bgrnene klarer det. Der er ikke s&
store forventninger til om stykket kunstnerisk heenger sam-
men. Den type forventning reserverer vi til den professionelle
teateroplevelse. Forestillingen om bgrns evner til at skabe
kunstneriske oplevelser er med andre ord ikke seerlig udtalt.
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Samspillet mellem de optreedende bgrn og deres tilskuere
fungerer via en fiktionskontrakt, en usagt aftale mellem spil-
lere og publikum om forestillingens preemis, at det er bgrn
der spiller.

I fiktionskontrakten for bgrn og unges forestillinger, rummes
ogsa muligheden for at fejle uden at risikere at udtrykket
mister sin mening og relevans. I Keephgjs cirkusarena er det
nemt at komme til tabe en bold, men ogsa helt i forestillin-
gens and at samle den op og fortseette nummeret. Peedagogisk
leder Katrine Majborn i Dronens SFO mener, at en fiasko
skal accepteres som en del af en lereproces. Afprevning af
en forestilling er et vigtigt element i erfaringsdannelsen hos
bgrnene. Det er her, de far muligheden for at opdage at ikke
alt virker lige godt og en anden lgsningsmulighed ma prgves.
Der er pa forhand ikke fastlagte normer for, hvad der er godt
eller darligt i arbejdet med @estetiske udtryk, som der er nar
man skal arbejde med fx leesefeerdighed.

Dermed er det i de gentagne forsgg pa at lave en god forestil-
ling, at der opstar en sarlig faglig ressource sével hos med-
arbejderne som hos bgrnene. Nér faglige ressourcer nar et vist
selvsteendigt niveau, og nar deltagerne kan anvende forms-
prog, begynder den enkelte og gruppen at kunne fornemme,
nar noget er et godt udtryk. Det handler om at kunne arbejde
intuitivt med det aestetiske udtryk og fornemme, nar noget
fungerer i den sammenhang det indgér i.

Helt grundleggende er forstdelsen af kunst og aestetisk en
lang og gammel diskussion. Allerede Clive Bell (Bell 1913)
definerer det serligt kunstneriske som en estetisk falelse
eller oplevelse af en betydningsfuld form. Altsa et formgivet
udtryk, der rummer mere betydning end andre. I Bell’s teenk-
ning findes kunsten primeert som en oplevelse hos tilskue-
ren. Kunstneren arbejder med formgivning i et formsprog,
der eventuelt kan skabe et veerk. Et veerk kan kun potentielt
give en @stetisk oplevelse. Hvornar og hvorfor den astetiske
oplevelse indtraeffer, kan ikke forudsiges eller bevidst genta-
ges. Vi kan méske forberedes pa at opna flere betydningsfulde
oplevelser i livet gennem oplevelsen af kunst. Den symboli-
serende kunstneriske made at gengive verden pé giver os nye
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mader til at se og opleve. At kunne se det @stetiske i bgrns
naturlige spontane udtryk er en serlig evne til at betragte
barnet ud fra en kunstnerisk inspiration. Kunstpsedagogens
intuitive oplevelse af et barn bliver p4d den made inspiration
til et bearbejdet udtryk i en forestilling.

I pedagogisk sammenheang er forstdelsen af aestetik og kunst
blevet pavirket af antropologisk forskning i kultur og kultu-
relle fenomener. Det astetiske udtryk vil ikke blive betragtet
som kunst, men som personlige udtryk for livserfaringer

og fascination af omverdenen. I forestillingen “Drgmmenes
stemmer” blev teaterpigernes fascination af Justin Bieber vist,
da de skabte en hel scene om jalousi og drgmme om ham.

I en bredere diskussion om kulturanalyse og definitioner er
der ikke noget modstridende i at have et antropologisk syn
pé arbejdsprocesserne i skabende arbejde i samspil med et
aestetisk kultursyn pé oplevelsen af veerket. Det kunstneriske
udtryk skabt af begrn kan stadig vurderes ud fra ideer om,
hvad der er kunstnerisk kvalitet.

Pernille fra Dronen har en klar opfattelse af, at en god fore-
stilling rummer bgrnenes autentiske oplevelser og reaktioner
pé dem. Derfor arbejder man pa Dronen med teaterforestillin-
ger pé baggrund af bgrnenes ideer, altsa med et autobiografisk
udgangspunkt. Det sker pa almindelige eftermiddage efter
skole og bliver en naturlig del af bgrnenes hverdag og en del
af deres forestillinger omhandler da ogsé forskellige temaer
fra denne hverdag.
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PERSONLIG OG KULTUREL IDENTITET

Kamma fra Dronens teaterhold ved generalprgven til ”Drgm-
menes stemmer”:

“Hvis I kan lide Justin Bieber er det godt at se forestillingen.
Hvis I ikke kan lide Justin Bieber er det ogsd godt at se fore-
stillingen.”

Bgrn er ikke leengere kun objekt for andres dannelsesinitiati-
ver, men sgger deres egne sociale grupper og den dannelses-
proces der sker her. Den utraditionelle selvdannelse rum-
mer en legende dimension i det som bgrn og unge opsgger.
Det handler om at veere med i det vennerne er med til. Det
legende i en astetisk virksomhed giver peedagogisk arbejde i
fritidsinstitutioner serlig mulighed. Lektor i specialpaedago-
gik Sgren Langager beskriver det som ”At kunne fastholde et
paedagogisk dobbeltmal” (Langager 2009). Dobbeltmalet inde-
holder ideen om, at bgrn streeber mod at blive som de andre,
men samtidig blive det pa deres egen made. Det er vigtigt for
den enkelte at kunne indgé i et socialt feellesskab, der danner
en kulturel identitet uden at miste sin personlige identitet.
Det kraever et socialt kodekendskab, en social indstilling, en
social fremtoning og en social attraktivitet (Langager 2009).

I det legende univers er meget paedagogisk potentiale givet

i arbejdet med at udforske forskellige @stetiske formsprog.

Et helt afgarende socialt krav i arbejdet pa holdet er at made
op og deltage i de gvelser, der skal til for at kunne lave en
forestilling. Det er enkelt og konkret og giver mening for
bernene. Det sociale kodekendskab og dets fremtoning opstar
i samarbejdet om at skabe et formsprog, der virker pa scenen.
De sociale feerdigheder danner tilsammen en naturlig bag-
grund for hinanden i arbejdet med at skabe et formsprog, der
rummer gruppens samlede udtryk. En virkningsfuld scene i
“Dremmenes stemmer” pd SFO Dronen er to piger, der som
mor og datter mimer at kare i en dgds-rutsjebane, ingen har
hidtil overlevet. I scenen falder pigens mor ud og scenen slut-
ter med at datteren ler og raber: ”Jeg klarede det, jeg klarede
det, jeg far mit billede i ramme”. Ved bagvaeggen star resten
af holdet og danner tomme billedrammer. Datteren opda-
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ger, at hendes mor ligger dgd pa gulvet, og hun raber fra sin
billedramme: "Mor, mor, mor!” med stadig svagere stemme.
Scenen spejler angsten for at miste sine foraeldre, et gennem-
gdende tema i flere scener i "Drgmmenes stemmer”.

Nar malet for aktiviteten er at skabe et aestetisk produkt, fin-
des der identifikationsmuligheder for den enkelte og grup-
pen i arbejdet med at lave smé rytmiske fortellinger. Bade i
forhold til savel egen identitet som den kulturelle identitet.
Spillerne og deres tilskuere far en oplevelse af, hvad der
preeger den tid de lever i. I Dronens forestillingen ”Vi maler
byen rad” undersggte barnene byens rum ved at ga pa opda-
gelse 1 byen og leegge meerke til forskellige ting som skilte,
trafik, lyde, bygninger m.m., samt hvad de vidste og teenkte
om det at bo i byen. I forarbejdet til forestillingen "Drgm-
menes stemmer” blev de enkelte scener valgt pa baggrund
af de dremme, bgrnene kunne forteelle om. Fortellingen om
personlige oplevelser har stor betydning for de erkendelses-
muligheder bgrnene far i processen hen mod en forestilling.
Undersggelsen af forestillingens oplevelsesmaessige indhold
giver intensitet i scenen og udvikler et feellesskab, der skaber
mening pa tveers af de individuelle forskelligheder.

Bgrnene bliver deltagere og aktgrer i det kulturelle liv, der
omgiver dem gennem arbejdet med deres forestillinger.

De bliver medskabere af en hverdagskultur i et aestetiseret
betydningsrum, der hvor de optreeder som fx i Kulturfesti-
vallen SamVeerk 2012 pa Frue Plads, pad Kephgjs turneer og
med Ladegardsskolens arlige forestilling for bgrn og voksne i
lokalsamfundet. Teatrets estetiske formsprog med de forteel-
lende elementer er medvirkende til, at kulturen omkring barn
og unge udvikler sig i den retning deltagerne er i stand til at
pavirke. ”Kulturlivet retter sig hverken mod uddannelses- el-
ler arbejdsliv. Det retter sig mod os som mennesker. Mélet er
at berige vores personlige liv” (Junker, 2013). Det er altsa ikke
malet, at fritidsinstitutionernes veerkstedsarbejde skal skabe
god kunst, men skabe gode oplevelser for deltagerne og deres
publikum.
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FZALLESSKAB ER NOGET MAN SKABER

"Det feelles tredje’

Ifglge filosof, cand. mag. Michael Husen er det feelles tredje,
nar den voksne og bgrnene i feellesskab udfarer en arbejds-
proces omkring et mal, de er feelles om og som ikke kun ved-
rgrer deres indbyrdes relationer (Husen, 1996). Motivationen
og ansvarligheden vokser ud af arbejdet mod det, man skaber
sammen. Det er et fenomen, som har visse lighedspunkter
med ildsjelens afsmittende indflydelse og det autentiske
engagement. Barn og unge oplever en autenticitet, nar peseda-
gogen er sammen med dem, fordi alle skal hjelpes ad med
det her projekt, ikke kun fordi han/hun skal passe mig.
Autenticitet skabes ogsa ved det faelles fokus péa det, der giver
mening!

Fra filmen ”Cirkus Kephgj - rundt om manegen”:

Mathias og David er 16 ar! — de har gaet pa Keephoj i 5 dr.
Kirsten: Kan I sige lidt om, hvad det har betydet for jer at
ga pa Keephgoj?

Mathias: Det er klart! Det at kunne jonglere, det kan man
altid bleere sig med et eller andet sted.

David: Nar man laver Cirkus, sd har du en meget storre
ansvarsfelelse ... Fordi dine venner regner med, du kommer
her og er en del af det her faellesskab, for det er der nodt til at
veere, for at vi kan fa en forestilling pa benene.

Kirsten: Hvad betyder det, at der er stor forskel pad en
10drig og en 15drig?

Mathias: Jeg synes ikke, der er sarlig stor forskel heroppe.
Jeg synes, at pa en skole eller en SFO, er der peent stor for-
skel ... det synes jeg ikke der er ligesG meget heroppe af ...
Hvis man sadan er i samme gruppe, sd kan det vere fra
10-15 dr, og s kan man ogsd fa et feellesskab med de sma.
David: Jeg kan finde ud af at veere sammen med folk, og jeg
kan veere dben og imedekommende over for dem, og jeg er
sikker pa at hvis jeg ikke var gdet her sa var jeg ikke blevet det.
Da jeg startede her var jeg sddan en genert en, der stillede
mig over i hjornet og spillede bordtennis med mig selv op
ad veeggen ... Og det man har lzert, ndr man har géet her i
sa lang tid, det er det der feellesskab, og sd ved du bare,
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hvordan du skal veere sammen med mennesker.
(Interviewet er lettere redigeret af Kirsten Vagn)

Et feellesskab er ikke bare noget der ’er’, det er en dynamisk
proces, som flere personer skaber sammen om noget tredje.
Det eksisterer i et nu og i det neeste nu vakler det, hvis der
ikke gares noget aktivt for at holde det sammen. I det moder-
ne liv er der ikke s mange feellesskaber, man fades ind i.

I det moderne liv skal et feellesskab aktivt veelges, og mange
veelger aktivt de sociale medier som stedet, hvor de er sam-
men. Det er nemt at melde sig ind, men ogsé meget nemt at
melde sig ud og forsgge noget nyt. Ifalge lovgivningen skal
peedagoger udvikle bgrn og unges evne til at indgé i forplig-
tende feellesskaber, og her er kropslige skabende arbejdsfeel-
lesskaber en oplagt mulighed, og forpligtelsen og ansvarsfg-
lelsen lyser da ogsa ud af David og Mathias, som bestemt ikke
melder sig ud. De bliver smidt ud! — og skal videre i livet. P4
Kephgj skal man nemlig veere mellem 10 og 16 ar. Opgaven
med at skabe en forestilling giver mening, og her er masser af
ngdvendigheder. Ud over eget artisteri skal man sla plgkker i,
bere linen ind og ud af manegen, sleebe tunge rekvisitter, og
man skal veere stille, mens de andre er pa osv. osv. Her er mu-
lighed for direkte anerkendelse som feedback “Flot danset i
dag” og ”Sejt du failede ikke i dag” — og feed forward: "I skal
huske at aflevere devilsticks, sa de er klar til neste nummer”.

Kirsten: Men hvordan kommer det feellesskab! For det
kommer jo ikke bare lige. Hvad kommer faellesskab af?
David: ”Altsd feellesskab det er jo, ndr du bliver nodt til at
skubbe dig sammen ... for fx her at fGa en opgave lost, sa
kommer der nogle sociale relationer,... og ansvarsfolelse er
en af de starste sociale relationer, du kan have til et andet
menneske!”

Er der plads til alle i skabet?

Ja, ifalge drengene her skulle man tro, at det bare kgrer. Glede,
humor og mestring er tydeligvis en del af motivationen. At
kunne ifgre sig et sjovt og maske barnligt kostume, som en
zebra med pink paryk, hvor alle griner bade af og med dig.
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At kunne give en teknik videre til en anden i truppen og at
kunne fole gleede ved egen og andres mestring. Leder Erik
Otterstrom fra Keephgj papeger at “"Det skabende arbejdsfeel-
lesskab nulstiller ikke alle konflikter og sociale problemer.
Det er en udfordring OG en styrke at arbejde med den store
aldersspredning, og det er en udfordring OG en styrke at
kunne inkludere alle bgrn, ... her er vi kun glade for, at de
kan kravle pé veeggene!”

OPMARKSOMHEDSPUNKTER

Det er en lang og spendende proces at udvikle en kunst-
pedagogisk faglighed. Ud fra iagttagelser og erfaringer vi har
gjort pd institutionerne vil vi fremhaeve folgende kompeten-
cer som padagogen ber tilegne sig:

e At kunne satte rammen, som afklarer, strukturerer og
stimulerer kreativitet. Som nar rammeforteellingen
fastseettes af peedagogerne, eller nar der stilles sarlige
krav til brug af kropssprog.

e At videreudvikle det man braender for og selv har
meerket i eestetiske processer, det skaber energi
og autenticitet.

¢ At have interesse i bgrnenes liv og oplevelser
og kunne inddrage deres initiativer.

¢ At tro at bgrnene gnsker at leere noget ved at blive
sat i nye situationer inden for forestillingens rammer.

e At kunne se det enkelte barns potentiale i dets krops-
sprog og se hvor neeste skridt i udfoldelsen i figuren er,
saledes at den enkelte ikke bliver udstillet i forestillingen.

¢ At kunne samle det kunstneriske udtryk. Peedagogen
skal turde skille elementer ud, der ikke fungerer i
sammenheangen, med respekt for det enkelte individ.

¢ At kende til forskellige formsprog, da det er gennem
formsproget at deltagerne skal udtrykke sig.

¢ At kunne fremhaeve og vise det gode eksempel.

e At kunne motivere til at “gvelse gor mester”

e At kunne samle deltagerne i astetiske og maske rituelle
feellesskaber, som fx feelles kropslig opvarmning,
en feelles slutsang eller 'det stille feelles minut’.
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Vi gnsker med disse opmerksomhedspunkter at fremhaeve de
feerdigheder, der er vigtige at forholde sig til som udgver af
kunstpadagogiske projekter. En del af kompetencerne opbyg-
ges i den paedagogiske kultur omkring bgrns liv og fritid, og
det giver god mening at se pa det kunstneriske arbejde og det
overordnede padagogiske mal for institutionen pa hver sin
preemis.

Pa paedagogstudiet er det ud fra den kunstpaedagogiske
arbejdsmade afggrende, at de studerende far egne erfaringer
med kunstpadagogiske forlgb og dermed far afprovet deres
egne formsproglige forudsetninger.

PRASENTATION AF INSTITUTIONER OG FILM

”Ladegdrdsskolens teater. Proces og produkt. 2012”.

/ Varighed 17 min.

= Ladegérdsskolens fritidshjem er for psykisk
udviklingsheemmede folkeskolelever med
generelle indleringsvanskeligheder. Hvert ar
fra jul til paske arbejder alle bgrn og voksne
med en teaterforestilling, som de opfarer flere
gange som eftermiddagsforestilling for omkringliggende
daginstitutioner og som aftenforestilling for foraeldre og
spskende. Til forestillingen er bern og voksne involverede i
processen omkring at sy kostymer, lave rekvisitter, gve musik
og teater.

Malet med filmen er at praesentere malgruppen 'Bgrn og unge
med funktionsnedsasttelse’ i en kunstpaedagogisk proces.

Her vises peedagogers engagement i arbejdet og rammemo-
dellen som en teaterform, der kan bruges for alle mélgrupper,
og peedagoger, bl.a. Lars Bahr, der arbejder med et ambitigst
teaterprojekt med hgje forventninger til et produkt.
http://tv.ucsj.dk/search/perform?search=teater
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”Cirkus Keephej - rundt om manegen. 2012-2013".

2 Varighed 22 min.
Cirkus Keephgj v. leder Erik Otterstrgm er et
kommunalt fritidstilbud i Holbeek. Her gar 70
bgrn og unge i alderen 10-16 ar. Truppen er me-
get bredt sammensat, lige fra de resursesterke
til de der har sveert ved at falde til i almindelige
aktiviteter, herunder et par hdndfulde med diagnoser. Hele éret
arbejdes der med cirkus, og om fordret ssmmensattes en feelles
cirkusforestilling ud fra et tema. Alle bgrn og voksne deltager i
det skabende arbejde bade i og udenfor manegen. Desuden ta-
ger sma grupper ud og optreeder ved forskellige arrangementer
og laver workshops pa skoler og institutioner i lgbet af &ret.

Malet med filmen er at vise peedagogers og bgrns engagement
i det feelles arbejde med forestillingen. Her vises, at bdde bgrn
og voksne har en mening om, hvad en god forestilling er, at
de unge kan lide at kunne noget sarligt, veere unikke, — og at
ansvar og feellesskab har meget stor betydning.
http://tv.ucsj.dk/search/perform?search=cirkus

”Pernille - en teatermedarbejders verksted”.

Varighed 18 min.

Fritidsinstitutionen Dronen er placeret midt i
Kgbenhavn og har medlemmer fra 12 forskel-
lige skoler. Der findes et fritidshjem, SFO og en
junior klub. I Dronens SFO er veerkstedstanken
dominerende, og det er op til medarbejderne

at fa veerkstederne til at fungere med et stort antal barn med
forskellig baggrund. I denne sammenheng har vi fulgt Dronens
teaterhold, som er et selvsteendigt veerkstedstilbud i SFO’en.
Det er 3 forskellige teaterhold i lgbet af ugen, og de er opdelt i
tre hold alt efter barnenes erfaring med at arbejde med teater-
forestillinger. Det er et mal for teaterholdene at lave forestillin-
ger, der skal spilles for bade et internt og et eksternt publikum.

Malet med filmen er at formidle en veerkstedsfaglig arbejds-
maéde, hvor produktet setter rammen for den arbejdsproces,
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der ligger bag en teaterforestilling. Teatermedarbejder og
scenekunstner Pernille Nedergaard Haugesen forteller om
sin arbejdsmdade og udgangspunkter for hendes teaterhold.

I filmen vises bgrnenes arbejde med en forestilling og ud-
valgte scener fra en tidligere forestilling.
http://tv.ucsj.dk/video/8798543/0/pernille-en-teatermedarbej-
ders-vaerksted-2#.UmTx8iTrlsU

”Katrine - en leders veerksted”.

Varighed 18 min.

Katrine Majborn er paedagogisk leder for Dronens
SFO. Katrine er med til at skabe en institution,
hvor veerkstedsarbejde er hgjt prioriteret ud fra
tanken om, at bgrn har behov for at fa stgtte

til at udvikle deres "handverksfaglige’ fer-
digheder i samspil med sociale og personlige kompetencer.
Katrines mal med det peedagogiske arbejde i institutionen er
at veerkstederne afspejler de interesser bgrnene har, og at kva-
lificere medarbejderne til at lgfte denne opgave. Det er derfor
vigtigt, at medarbejderne har en serlig interesse og faglighed
inden for det veerkstedstema, de arbejder med.

Mélet med filmen er at formidle hvilken betydning det har
for medarbejderne, at institutionen er mélrettet — ikke ud

fra paedagogiske koncepter og teoretiske trends, men ud fra
konkrete veerkstedsfaglige kompetencer hos medarbejderne.
Hensigten med filmen er dermed ogsa at skabe diskussion af,
hvilke kompetencer peedagogstuderende skal have med sig i
uddannelsen.
http://tv.ucsj.dk/video/8798253/0/katrine-en-leders-vaerk-
sted-3#.UmTylyTrlsU
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Lad os anvende kunst og aestetik
som det (nye) sociale kit

Lektorerne Kirsten Vagn Andersen og Edith Rose Laursen
ra Pedagoguddannelsen i Roskilde forteller om deres
projektsamarbejde med flere institutioner:

Vi vidste med det samme, vi ville arbejde med film som
metode. Vi mener, at det er vigtigt at fi dokumenteret de gode
eksempler pa paedagogisk arbejde bade i forhold til fagudvik-
lingen pa uddannelsen, men ogsé i institutionerne generelt.

Det har vaeret utroligt givtigt for os at fa tid og rammer til at
bruge og leere mere om filmhéandveerket i en peedagogisk sam-
menheng. Det har ogsa givet os en rigtig god erfaring at made
og samarbejde med ledere, beboere og medarbejdere om,
hvordan vi kan arbejde de kunstneriske og astetiske proces-
ser ind i paedagogikken og institutionerne.

Filmen kan virkelig noget seerligt i forhold til at vise fglel-
sesmaessige udtryk og relationer, som tekster ikke kan. De tre
institutioner, vi har samarbejdet med, har alle fiet et konkret
produkt i form af en film pa ca. 18 minutter, der forteller om
deres arbejde med cirkus og teater.

Vi ved, at en skole allerede er begyndt at vise projektfilmen

til nye ansatte om, hvad der skal ske, nar de skal arbejde med
teater i 3 maneder, og pd den méade har institutionerne faet et
meget handgribeligt udbytte af at indgé i samarbejdet med os.

Vi stiller nu sterre krav til de studerende
Vi har leert meget af nogle af de krav, der stilles til arbejdet med

kunst og estetik i institutionerne. Fx til hvordan ledelsen i en
institution gnsker, at de nye medarbejdere har de preecise kom-
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petencer til at indgé i veerkstedsaktiviteterne pa hgjt niveau.

Ja, vi er faktisk blevet inspireret til ogsa i undervisningen at
stille sterre krav til selve udferslen af de studerendes frem-
leeggelser. Vi tror ogsa, at paeedagogerne i den kommende
pedagoguddannelse skal kvalificeres bedre til arbejdet med
de estetiske processer.

Man skal kunne noget fagligt konkret og praktisk, det teoreti-
ske er ikke nok.

Skaber ansvarlighed og fellesskab

Et af de paedagogiske mél er at anvende kunst og estetik
til at skabe relationer og feellesskab. Det er helt tydeligt fra
projekterne, at teater og cirkus giver en ganske seerlig
mulighed for at skabe ansvarlighed overfor hinanden i
mere forpligtende feellesskaber.

Som to 16-drige drenge siger fra Cirkus Kephgj: Pa skolen
er der paent stor forskel, det synes jeg ikke, der er her. Dine
venner regner med, du kommer, og man kan ogsé veere i
gruppe med nogle i andre aldre.

Eksemplet viser, hvor vigtigt det er, at vi hgjner kvaliteten i
det paedagogiske arbejde omkring kunst og astetik, som i
hgj grad kan virke som det nye “socialt kit”.

En chance for at udbrede budskaber

Det er vores indtryk, at institutionerne har veeret glade for
at deltage i projektet, og at de ogsé ser det som en mulighed
for at udbrede deres ideer til andre.

De har ogsa gennem projektet faet bekreeftet, hvad det er for

indsatser og forandringer, de har gang i, nar vi som eksterne
kommer ind i deres hverdag og lytter med og diskuterer.

94



Vi har veeret meget glade for samarbejdet med institutionerne
og vil gerne opfordre til, at det overvejes, om institutionerne
ude i praksis ogsa kan fa bedre muligheder og ressourcer til
at afseette noget tid til projektsamarbejdet, nar vi kommer

ud til dem i deres travle hverdag.
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Musik, drama og dans som
springbrat for ferskolebgrn

Af Marie Delgado Ebbesen

| Peedagoguddannelsen er fagene musik og drama blevet
delelementer i faget UMD, der i sin fagbeskrivelse lseg-
ger op til ogs§ at kunne rumme faget dans. Jeg, Marie D.
Ebbesen, og min kollega Lise Sanders Olesen satte os for
at undersgge effekten og muligheden af at gennemfgre
et sammenheengende, tveersestetisk og oplevelsesprseget
UMD-skoleparathedsforlgb i Bernehuset Sofiehuset, der
havde vist interesse for at indgé i projektet. Fra Sofiehuset
deltog alle fgrskolebgrnene og to paedagoger. Artiklen
beskriver projektets indhold, metodik og resultater samt
hvilke konsekvenser praojektet burde & for uddannelsen
af kommende paedagoger.

Projekttitel: Fra Musik + Drama til UMD
v. Statsaut. Musik paedagog Lise Sanders Olesen og
Cand. Mag. Marie D. Ebbesen, Peedagoguddannelsen i Nykgbing F.

Deltagende institution: Bernehuset Sofiehuset

Deltagende personale: Paedagogerne Ylva Pettersson Vosoughi
og Anette Morel samt leder Grete Jensen

Deltagende born: Alle institutionens ferskolebgrn
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SKOLEPARAT-START-SPRING!

En af de sidste dage i marts 2013 var alle de bgrn der skulle
sige farvel til bgrnehaven samlet for at holde afslutningsfest.
De optradte bl.a. med den musik de havde leert i slutningen
af projektforlgbet. Som det er tradition i bernehaven, skulle
de til slut én ad gangen stille sig op pa et bord, svare pa et
sporgsmal af passende sveerhedsgrad og derefter springe ned
pé en madras — for at markere springet ind i en ny epoke af
deres liv. Denne gang oplevede institutionslederen noget hun
aldrig havde oplevet for: Alle bgrnene stod glad frem, svarede
pé deres spgrgsmal og sprang! Ingen udviste generthed eller
modvilje, ingen opgav. Barnene havde undervejs i projekt-
forlgbet bade leert at sta frem, at sige noget i en gruppe og
veere trygge i egen krop. De var ved projektets afslutning rent
faktisk néet dertil hvor de selv fglte sig skoleparate. De var
klar til at springe.

Projektets aktiviteter fandt sted i UCS]’s bygning, der er nabo
til bernehaven, s gaturen fra institution til projekt tog kun
5-10 min. Jeg hentede normalt bgrnene, og fulgte dem ogsa
tilbage til institutionen for at skabe en god atmosfere. Vi
havde et godt samspil i transitionsfasen, hvor jeg hver gang
fik snakket med de bgrn der holdt mig i hdnden. Bl.a. fik vi
én af gangene set om vi kunne teelle til 100. Der stod altid
"VELKOMMEN” p4 tavlen nar de kom, og ved siden af havde
jeg lavet en lille tegning af mennesker i gang med dagens
hovedaktivitet. Leeringsrummet skulle virke imgdekommende
og veekke deres nysgerrighed. Det er vasentlig for indlering
at skabe den rette atmosfeere (Dupont og Liberg 2008).

Jeg omtalte projektet som at "komme over at lege med mig”.
Leg stér centralt indenfor de kreative fag, fordi leg er den na-
turlige made for bgrn at leere pa. Det er det vi som mennesker
er skabt til. Sa selv om jeg havde planlagt og struktureret ud
fra en didaktisk teenkning, var det veesentligt at barnene ople-
vede at leere og gore sig erfaringer gennem leg. Musik, drama
og dans er af natur legende og udforskende medier, og pas-
ser derfor som fod i hose med bgrns made at leere p4; det er
lystfyldt, hvilket fremmer indleeringen, og det er medier hvor
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begrnene har mulighed for en meget aktiv og kropslig delta-
gelse (Knoop 2002). Endelig er der god mulighed for at skabe
balance mellem faste rammer for samveret, der giver tryghed,
og plads til individuel frihed og initiativ, f.eks. i improvisati-
onsaktiviteter, hvilket kan veere med til at skabe et harmonisk
feellesskab mellem bgrnene. Vi legede dejligt sammen.
Ved pro]ektets start valgte farskolebgrnenes foraeldre om

: deres bgrn matte deltage i projektet. Alle tak-
kede ja til tilbuddet, hvorfor o. 16 bgrn deltog.
Projektet strakte sig over 6 méneder, hvor jeg,
Marie D. Ebbesen, stod for 9 forlgb med drama
og dans efterfulgt af 6 forlgb med musik, som
Lise Sanders Olesen forestod.

METODER TIL DATAINDSAMLING

Vi gik ind i projektet med det delmal at ville arbejde med at
skabe skoleparathed hos ferskolebgrn igennem et UMD-for-
lgb, samtidig med at vi ville undersgge hvordan det ville
spende af i forhold til at opfatte UMD som ét sammenhaen-
gende fag. Derudover valgte vi at veere nysgerrigt &bne overfor
hvad vi métte stgde péa af interessante opdagelser, og med det
in mente valgte vi at benytte os af flere forskellige dataind-
samlingsmetoder, der kunne give os sa bredt et billede som
muligt. Data blev indsamlet ved at:

e Institutionens leder samt psedagog 1 svarede i
forbindelse med opstarten pa spgrgeskemaer,
der primeert bad om kvalitative svar.

e Paedagog 1 blev bedt om at notere observationer
hun gjorde sig i forbindelse med projektforlgbet.

e Lise Sanders Olesen og jeg nedskrev egne observationer
hver gang vi havde veeret sammen med bgrnene.

e Efter mine aktiviteter var afsluttet blev foreeldrene til
de deltagende bgrn bedt om at udfylde et spergeskema,
hvilket ca. halvdelen gjorde.

e Udvalgte foraeldre blev i projektets sidste del bedt om
at udfylde et skoleparathedsskema.

e Efter projektets afslutning blev peedagog 1, paeedagog
2 samt institutionens leder interviewet. Vi anvendte
semistruktureret interview optaget med diktafon.
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UMD - ET FAG?

I forhold til at fokus var at se p& faget UMD som et sammen-
hengende fag er det for sa vidt symptomatisk at forlgbet
bestod af to dele med hver sin underviser med hver sin fag-
lighed. P4 trods af at Lise og jeg hver iser har en hel del kom-
petencer inden for hinandens fagomrade, er det vores erfaring
fra flere ars samarbejde, at der er et godt stykke vej derfra og
sd til den kompetence vi hver iser har inden for vores eget
fagomréde, noget vi begge respekterer. Fra bgrnehavens side
var det af praktiske arsager arrangeret sa det var 2 forskellige
pedagoger der deltog: Ylva Pettersson Vosoughi, som deltog

i farste del hos mig, har veeret paedagog i en del ar og har haft
drama som linjefag, dengang det hed Kultur- og Aktivitetsfag,
mens Anette Morel, der deltog i anden del hos Lise, blev fer-
dig med merituddannelsen til peedagog undervejs i projektet
og har haft UMD som linjefag.

Progressionsmaessigt fungerede det fint. I drama- og danse-
delen blev der arbejdet med mange mindre gvelser og for-
skellige temaer og teknikker, hvilket dannede grobund for at
det var muligt i musikdelen at arbejde med et lidt leengere
sammenheangende forlagb, afsluttende med at bgrnene havde
leert at spille stomp.

Selv om det viste sig, det godt kunne lade sig gare at fa skabt
en fornuftig progression i et UMD-forlgb, der far faget til at
foles sammenheengende for de deltagende, ma det noteres

at de netop far en oplevelse af ssmmenheang, fordi der med
hérd hénd er valgt ud hvilke af til eksempelvis dramafagets
facetter de bliver praesenteret for. Jeg valgte bevidst at arbejde
med de mere kropslige, rytmiske og lydlige dele af faget,
hvilket gav en naturlig overgang til musikdelen af projektet,
mens det mere klassisk teaterpraegede, replikhandtering og
dramatisering af menneskers interaktioner samt dukketeater
ikke blev anvendt selv om det sagtens kunne have relevans
for malgruppen. Dans fér til gengeeld en naturlig placering i
faget, fordi den ligger i krydsfeltet mellem musik og drama.

Jeg har i forbindelsen med udviklingen af det nye fag Udtryk,
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Musik og Drama fundet det logisk at treekke pa mine studier

i ”"Dansens estetik og historie” v. Kbh. universitet. Dansen er
dér hvor rytme, musik og dramatiseret beveegelse mgder hin-
anden og skaber sit helt eget udtryk. Dans er utroligt mange
ting, lige fra balletforestillinger over standarddans og hip-
hop til "hoppe rundt pa gulvet”-dans pa diskoteker, og kan
dermed ogséa bade vere kunstnerisk udtryk, sport og, ikke
mindst, social arena. Dans er et af menneskets mest eksisten-
tielle mader at udtrykke sig pé, kroppens eget sprog, og findes
i forskellige former i alle kulturer. Ligesom i det verbale sprog
er der mange finesser man kun har mulighed for at leere hvis
man far adgang til dem. Derfor finder jeg det vigtigt at bern
mades af voksne der tager dans alvorligt og introducerer

dem til forskellige trinsprog, samt leerer dem at udtrykke sig
gennem dans og gor det tydeligt at dans er for alle mennesker
uanset kgn, sddan som dans er det 1 det meste af verdenen
(Winther, Engel, Ngrgaard og Herskind 2002).

Musik og drama/dans kraver tilsyneladende forskellige
didaktiske tilgange. Vi oplevede at mens jeg flere gange maétte
dele bgrnene op for at arbejde med en fornuftig gruppestar-
relse 1 forhold til aktiviteten, kunne Lise konsekvent have alle
begrnene samlet i musikdelen. Samme tendens har vi oplevet
i vores arbejde som undervisere ved peedagoguddannelsen,
hvor jeg, dengang drama og musik var adskilte fag, havde stu-
derende der skabte teaterforestillinger i grupper af alt fra 3-16
personer, hvilket gav stor variation i forestillingerne. Efter
implementeringen af det feelles fag UMD, har de studerende
konsekvent valgt at lave én stor UMD-forestilling for at have
nok personer bade til at lave musik, std pa scenen og tage sig
af det scenetekniske, og for at rumme bade musik og drama i
én forestilling. Det betyder at de sma intense kammerspil, der
var plads til i dramafaget, simpelthen er forsvundet, med den
konsekvens at de studerende der har haft UMD ikke opnér
reelt kendskab til de typer af drama der kreever stgrre reflek-
sion og replikbehandling end de musicalagtige forestillinger
de typisk laver. For mange brugergrupper er dette et keempe
tab, da netop refleksionen, og det at kunne bearbejde ogsa
sérbare og smertelige oplevelser kunstnerisk og sobert, er en
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af de store forcer ved brugen af drama i peedagogisk arbejde.
Samtidig smerter det ogsd pa musiksiden at musikken nemt
kommer til at blive lydkulisse i UMD-forestillingerne; musik-
ken far ikke lov at std frem som ren musikalsk oplevelse.

Fagene giver altsa keb pa noget af deres seerpreeg og intensi-
tet i forsgget pa at nd hinanden i det nye fusionsfag, og der
er ikke tid nok til at de studerende kan fa opgvet de hédnd-
vaerkstekniske feerdigheder, man er ngdt til at beherske for at
folde fagene ud i en peedagogisk sammenheaeng. Eksempelvis
har jeg métte opgive at undervise i at ga i rolle som klovn,
fordi det er en disciplin der tager en vis tid. Men klovneri

er i pedagogisk sammenhang en yderst relevant disciplin,
bade som en tilgang i det daglige arbejde i en institution (det
at kunne vende tingene pa hovedet og finde skaeve vinkler at
takle opgaver ud fra) og ved at paedagogen direkte gar i rolle
som klovn og har et samspil med bern eller brugere, som
eksempelvis hospitalsklovnene gor sa fantastisk.

P& musiksiden er det iseer tid til at leere instrumenthéndte-
ring, der savnes. Instrumenthandteringen betyder meget for
arbejdet med musik i paedagogisk praksis, bade hvis pedago-
gen skal kunne akkompagnere en bgrnesang, eksempelvis pa
guitar, klaver eller perkussion, og hvis peedagogen skal veere
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i stand til at understgtte bgrnene i selv at kunne udtrykke sig
pé instrumenter.

PROJEKTETS AKTIVITETER OG DIDAKTIK

”Da da da da da” — Det forste bgrnene lerte, var at nér jeg la-
vede en gjaldende trompetfanfare skulle de sette sig ned i en
rundkreds. Bade i forhold til skoleparathed, og af hensyn til
de ting jeg lavede med dem, var det vigtigt at de kunne sidde
stille og modtage en kollektiv besked, og da UMD-aktiviteter
ofte har et vist lydniveau skulle de reagere pa noget der kun-
ne hgres, ogséd hvis en aktivitet var i fuld gang. De leerte det
hurtigt og eksperimenterede ogsa lidt selv med at lave trom-
petfanfarer de forste gange.

Rundkredspadagogik har faet en del verbale taesk de sidste
10 ar, men det @ndrer ikke ved det faktum at det er nemmere
at fa alle til at modtage en besked, hvis alle kan se afsenderen
af beskeden. Det giver mulighed for bade at hgre ordene og
afkode kropssproget, og barn (og voksne) fjoller mindre hvis
de ved at alle kan se dem. Samtidig giver det fornemmelsen
af et feelles rum, hvilket gar det tryggere for bgrnene selv at
ytre sig.

I projektets drama- og dansedel, min egen del, indgik op-
varmningsgvelser med fokus pa koncentration, det at stille
sig frem for de andre og turde sige noget, farver, lyd, rytme,
dramatisering, mimesis (dvs. kropslig efterligning f.eks. ved
at spejle hinanden eller at forsgge at bevaege sig som dyr
faktisk gar det), udvikling af fantasi og anvendelse af gestus.
Derudover var der hver gang en hovedaktivitet; vi arbejdede
med dyrebevaegelser, samba reggae, klassisk ballet, ekspres-
sivt beveegelseseventyr, stagefight og stunt, vurderingsgvelser
og billedteater — de to sidstnavnte i forhold til temaet ven-
skab. Der var séledes fokus pa koordination, rytme, lyd, dra-
matisering, socialt samspil, musikalitet, motorik og bevaegel-
seskvaliteter. Dette fordi skoleparathed béde kraever motorisk
og sanseintegratorisk modenhed for at barnet kan vaere pé det
forventede indleeringsniveau, have forstdelse for omverdenen
og social kompetence, sd man kan indgé i en klasse i samspil
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med de andre bgrn og leererne. Dette indebeerer ogsa at man
er ngdt til at have en fornemmelse af sin egen kropslige styr-
ke, og hvordan det er fornuftigt at bruge den, da den péavirker
relationerne, maske iser i legen i frikvarterene hvor bgrnene
i gruppen har lidt stgrre spillerum til at preve sig af i forhold
til hinanden end i klassen. Den skoleparathedstest udvalgte
foraeldre blev bedt om at udfylde ved projektets afslutning
opererer med kategorierne sansemotorisk, intellektuelt,
socialt, falelsesmaessigt og sprogligt niveau. Disse kategorier
blev alle adresseret pa forskellig vis i forlgbet, bdde gennem
indholdet i aktiviteterne og i det samspil mellem bgrnene

og mellem bgrnene og mig, der var omkring det at deltage i
forlgb og aktiviteter.

Jeg anvendte forskellige typer musik, bade til at danse til og
til visse opvarmningsgvelser, for at introducere bgrnene til
andre genrer end dem de kendte til pa forhand. Bgrn lytter
og danser gerne til bade klassisk og rytmisk musik, men det
kreever at de bliver introduceret til det. I de seneste ar er der
i Danmark blevet talt meget om negativ social arv, og det er
et faktum at selv om bgrn har samme intelligensniveau er der
ikke chancelighed. Hvis man gerne vil skabe chancelighed
ma det veere essentielt at give ogsa de bgrn der ikke alle har
en positiv social arv at bygge pa adgang til almen dannelse.
Chancelighed fordrer at alle bern far adgang til de kulturelle
koder, der skal til for at de kan fele sig hjemme i uddannel-
sessystemet. Derfor var det et meget bevidst valg at bgrnene
blev introduceret for Chopin, Bob Marley, Olodum (fra Bra-
silien) osv. frem for MGP, Hits for Kids eller lignende. Sidst-
neevnte kan de ikke undgé at rende ind i, mens mange bern
aldrig vil mede farstneevnte hvis ikke de bliver introduceret
for det i deres institutioner.

Bevaegelsesmaessigt arbejdede vi i dansedelen bade med
lette opadrettede bevegelser i ballet, tunge nedadrettede
(grounded) i sambareggae, og fjedrende hoppende sidelens
bevegelser i vores abedans. Bgrnene blev introduceret for
bevegelser pa mesterleeremanér i ballet og sambareggae (jeg
viste bevaegelsen og de efterlignede den), men fik s snart de
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kunne nogle fa bevagelser mulighed for at afprgve dem frit
i danseimprovisation. Der blev arbejdet helhedsorienteret,
forstdet pa den made at jeg ikke gik efter at de skulle kunne
bevaegelserne perfekt, men at de skulle opleve at danse og
fornemme at de havde bevegelser de falte sig trygge ved at
bruge. Abedansen var ren improvisation, hvor bgrnene blev
mere og mere modige i deres bevasgelser for hver gang.

I aktiviteten fik de bl.a. treenet grovmotorik, udtryk og ryt-
mesans, samtidig med at de fik fornemmelse for forskellige
bevaegelseskvaliteter.

I disse tider hvor kensstereotyperne er igjnefaldende bade i
institutioner og samfund med bgrn der f.eks. farvekodes fra
punkt nul, ser jeg det som vigtigt at introducere alle bgrn for
et bredt spekter af beveaegelser, sd de hver iseer har mulighed
for at finde ud af hvilke beveegelseskvaliteter der serligt klin-
ger med deres personlighed. Stort set alle reklamer, herre- og
dameblade m.m. er enige om at kolportere et menneskesyn
hvor kvinder skal veere lette og tynde (og pé konstant slan-
kekur) mens mend skal vaere tunge (ikke tykke) med musk-
ler der kan ses; og sé skal de i gvrigt veere heteroseksuelle,
hvilket vi véd at ikke alle bgrnene skal veere nér de bliver
store. Den paedagogiske opgave mé vaere at udvide bgrnenes
raderum, i stedet for at indskreenke det ved kun at tilbyde
bgrnene det man tror passer til deres ken. Derfor bar alle
born meade en bred vifte af kropssproglige formtilbud allerede
i daginstitutionerne (Kirk, Scott, Siemen og Wind 2010).

I forbindelse med introduktion af forskellige dramagvelser
blev bgrnene pé skift bedt om at veere ’demo modeller’, dvs.
at alle barn oplevede at komme hen til mig, og efter en kort
instruktion demonstrere gvelsen for de andre sammen med
mig, inden de alle gik i gang. Det gav bgrnene mulighed for at
veenne sig til at have alles gjne pa sig, og fordi de var optage-
de af opgaven og samspillet med mig glemte de som regel at
veere generte.

Der blev hver gang afsluttet med rolig massage og bergrings-
lege parvis, for at fa bgrnene til at falde lidt til ro og veere
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parate til at vende tilbage til institutionen, inden de gik i
gang med opgaven at fi tgj pa og komme af sted. Massage og
bergringslege er med til at give bgrnene fortrolighed med de-
res egen krop og respekt for de andres kroppe (se: "Bergring
og dens betydning Massage som padagogisk redskab”, Eirik
Tollefsen og Hanne Borup, Forlaget Systime, 2002).

I musikdelen blev der i opvarmningen arbejdet med sange
med tilhgrende gestus, inklusiv krydsfatninger, og som ho-
vedaktivitet med indgvning af et stomp-forlgb. Intensionen i
musikdelen var at bruge aktiviteter der kunne tilpasses med
henblik pa at skabe flow, s deltagerne uanset kompetencer
og niveau, havde mulighed for at kunne deltage ligeveerdigt.

Lise gnskede igennem de valgte musikalske aktiviteter at
udfordre bgrnene i forhold til at kunne holde koncentration,
modtage kollektiv besked, teelle, veere eksemplariske, vente
pé tur, improvisere samt imitere. Derudover var der naturlig-
vis fokus pa det musiske: at synge, opleve rytmiske forlab,
spille instrumenter, fa kendskab til flere rytmiske instru-
menter og at f en oplevelse af hvordan musik kan indikere,
hvornar noget starter og slutter.

Opvarmningen havde fokus pé en styrkelse af rytmesansen,
bgrnenes kreativitet, samspillet mellem de to hjernehalvdele
og indleering af tekst understattet af beveegelse.

Stomp-forlgbet blev bygget gradvist op ved at arbejde med
rytmer og ved at bernene fik leert at bruge rytmeboks. Barne-
ne lerte at spille forskellige rytmer pa samme tid, dvs. at de
leerte skille egen rytme fra de andre bgrns rytme hvilket er

et trin pé vejen til at kunne synge flerstemmigt. At holde sin
egen rytme, samtidig med at andre spiller noget andet styr-
ker desuden bgrns koncentration og giver dem en gryende
fornemmelse for musikkens metrik (Bonde og Ubbesen 2002).
Intentionen var ogsd at de, ved at indgé i et orkester, skulle

f& en oplevelse af ssmmenhang.

Bgrnene fik ogsa prgvet at dirigere hinanden, dvs. holde en

105



dirigentstok og angive takt og lydstyrke. Formalet var at leere
bgrnene at tage teten, vaere opmaerksom pa de andre bgrn og
om de var med. Samtidig fik det enkelte barn en mulighed for
at veere i centrum og opleve at det kunne styre et rytmisk for-
lgb over en kortere periode. Barn der normalt ikke bryder sig
om at sige meget har i denne aktivitet mulighed for at veere
den der er i centrum nonverbalt.

I bade drama, dans og musik indtog vi som ledere af aktivi-
teterne rollen som aktive deltagende voksne i stgrstedelen af
aktiviteterne. Det indebar at jeg f.eks. rodede rundt pa gulvet
nér vi var slanger, eller dansede som en abe og gik i kontakt
med de smé aber. Samtidig lod vi dem se vores professionelle
niveau; nar jeg dansede, dansede jeg for alvor, ligesom Lise,
der er konservatorieuddannet, sang bade for og med bgrnene
og ofte sluttede af med at spille lidt pa trommer for bgrnene
inden de skulle tilbage til institutionen, fordi de syntes det
var sjovt. Barnene fik altsa lov til at opleve rollemodeller der
tog sig selv, bgrnene og de kunstneriske aktiviteter alvorligt.

Bgrnenes her og nu opmerksomhed var svingende, meget
alderssvarende, sa de enkelte undervisningsgange i starten
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blev delt ind i mange smabidder for at sgrge for at barnene
var med. Det betgd til gengeeld at deres overordnede op-
merksomhed holdt 45-60 minutter hver gang, hvilket er ret
lang tid for bgrn i den aldersgruppe, og kunne tyde pa at de
undervejs i forlgbet oplevede at veere i en flowtilstand, dvs.
var sa optaget af aktiviteterne at de glemte tid og sted (Knoop
2002). Vi stoppede altid nar de stadig gerne ville lave "lige
lidt mere”, hvilket ifglge institutionens leder fgrte til at hun
sd bgrnene hoppende og glade nar de kom tilbage til institu-
tionen.

FEEDBACK OG REFLEKSIONER

Udtalelser fra bern og peedagog 1 tyder pé at bernene har
opfattet det hele som ét sammenhaengende forlgb, selv om
Lise overtog fra mig undervejs og sidste del af forlgbet ude-
lukkende havde fokus pa musik. Bernene bed maerke i at det
var deres forskoleforlgb, de fik lov til at lave noget sjovt, og at
det foregik ovre i Peedagoguddannelsens bygninger. Peedagog
2 mener derimod at bgrnene opfattede det som to serskilte
forlab, iser fordi julen kom mellem forste og anden del af
projektet.

Det svinger en del hvor uddybende foraldrene har svaret pa,
om der er noget de har lagt meerke til, at deres barn har leert
ved at veere med i projektet. Mest uddybende feedback kom
fra en foraelder der havde lagt meerke til at datteren havde
gleedet sig meget nar hun skulle over til os, og skriver: ”ja
hun er blevet mere rytmisk i kroppen. Og blevet bedre til

at huske.” og videre: ”jeg synes jeg har faet en datter, der er
blevet bedre til at udtrykke sig rigtigt med fglelser.” Om en
deltagende dreng hedder det: ” identitet som snart-skolebarn”
og om den mest generte pige i gruppen: "Hun er blevet mere
bevidst om og veere en af de store i bgrnehaven og mere klare
over vere skolebarn.” Disse foraeldre oplever altsa en mod-
ning og en sterre skoleparathed.

Pa sporgsmaélet om der var noget foreeldrene havde oplevet

at deres bgrn var specielt glade for, blev der svaret: Musik,
dans, sige som dyr, rulle, abedans, drama og sldskampe, at de
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voksne fra bgrnehaven har veeret med og har fjollet, rollespil
(og rollefordeling), "frys”/statue-leg, "fald ud af bilen”-stunt,
sla koldbgtte, og, sidst men ikke mindst, sjove og gode sange.

Det interessante i listen er at den daekker alle de hovedak-
tiviteter der blev preesenteret for bgrnene, sa ideen om at
praesentere dem for flere aktiviteter i stedet for at ga i dybden
med én i drama og dansedelen af forlgbet, lader til at have
veeret en god disposition. De fleste af bgrnene har mgdt noget
de var specielt glade for, men det er meget individuelt hvad
de var gladest for. Og sa er det veerd at bide meerke i gleeden
ved at paeedagogerne var med og “fjollede”, dvs. deltog i nogle
af aktiviteterne og opforte sig anderledes end i institutionen.
I virkeligheden vil jeg mene at ordet "fjol” er misvisende,

det bgrnene reagerer positivt pé er at institutionens voks-

ne indgér pé lige fod med dem i aktiviteter, og ter vise flere
facetter af sig selv end de viser til dagligt. De gor det legitimt
for bgrnene at udforske deres eget udtryk ved at vise at de
(peedagogerne) ogsa kan, og tar, udforske deres.

Pedagog 2 forteeller at barnene har snakket meget om musik-
delen og forsggt at leere det stomp de selv har leert videre til
de smé pa deres stue ved f.eks. at sld pa ting i dukkekrogen,
mens padagog 1 har oplevet nogle af pigerne lege mig (Ma-
rie). Se uddybning senere i afsnittet om mestringsstrategier.

Progressionen med drama og dans over leengere tid hvor bgr-
nenes koncentration, samarbejde, rytmesans, koordination,
evne til at modtage beskeder m.v. er blevet traenet, efterfulgt
af et kortere musikforlgb hvor bgrnene har oplevet at fordybe
sig mere i en enkelt aktivitet og arbejde frem imod et produkt,
lader til at have fungeret godt for bgrnene.

NOGET OM KUN

Da der er indkommet svar om 8 bgrn, men heraf kun én
dreng, er det sveert at se om der er kensspecifikke treek i hvad
foreeldrene oplever at bgrnene har leert. I forbindelse med
stagefight og stunt falte jeg mig af sikkerhedshensyn ngdt til
at dele bgrnene op i to grupper, og valgte at lave et drenge-
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hold og et pigehold. Opdelingen ud fra kgn skyldes at flere
af drengene generelt fyldte meget kropsligt og én iser ogsé
sprogligt, mens iser en enkelt af pigerne var meget genert
og tilbageholdende. Denne type opdeling (kompensatorisk
ligestillingspeedagogik) giver mulighed for at bgrnene ikke
positionerer sig kgnnet i forhold til hinanden, men i stedet
far plads til at udvide deres repertoire og indtage en anden
rolle end den der kensstereotypisk forventes af dem; f.eks.
kan drengene fi bedre plads til at vise omsorg og pigerne
mulighed for at tage rummet i besiddelse (Kirk, Scott,
Siemen og Wind 2010). Opdelingen gav mulighed for at se
nogle interessante forskelle.

Foreldrene til to piger forteeller at pigerne har ”brugt ’slés-
legene’ herhjemme og vist dansetrin herhjemme”, og det om
en anden pige hedder at hun har: ”sunget og vist flere sange”,
hvilket méa betyde at hun har fremfart sange med tilhgrende
fagter, og hun ”har talt lidt om brydning”. Stagefight og stunt
er altsa blevet taget med hjem af pigerne péd niveau med sang
og dans.

Bade peaedagog 1 og jeg havde noteret os at pigerne var meget
mere opmerksomme pa hinanden, og mere koncentrerede i
spejlingsgvelserne end drengene under opvarmningen, mens
drengene exelerede mere i at lave lyd. Det sidste fandt jeg
iseer interessant. I én gvelse skulle hvert barn efter tur rulle
hen ad en madras samtidig med at han/hun lavede lyd, bille-
det de fik pé det var at ”"]lade som om man falder ud af en bil
og ruller hen ad jorden”, et stunt jeg regnede med de fleste af
dem ville have set pa film. Efter en genert opstart fik drenge-
ne hurtigt mere og mere lyd pé, bad om flere ture og bad om
aktiviteten igen naeste gang vi sés. Pigerne derimod havde
meget sveert ved at lade sig selv give slip og sette lyd pé,
hvilket var bemeerkelsesveerdigt fordi de i projektforlgbet i
gvrigt lavede preecis lige s meget larm og pjat som drengene.
Faktisk var de pa intet tidspunkt i forlgbet sé stille som da
de blev bedt om at lave lyd, og dermed blev opmerksomme
pé hvilken lyd der kom ud af dem. Neste gang vi sds bad jeg
pigerne satte glade lyde p4, og det gik bedre, men var stadig
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slet ikke lydmeessigt pd hgjde med drengenes hyl. Det kunne
godt se ud som om at disse piger i femérsalderen allerede i
deres socialiseringsproces har lert, at piger helst ikke skal
larme og fylde, at de helst ikke skal give udtryk for negative
felelser, og at positive folelser er mere acceptable. Jeg finder
dette bemaerkelsesveerdigt og for pigerne uhensigtsmeessigt,
og synes at det kunne vere veerd at arbejde videre med i
UMD-regi.

Som det fremgér af foreeldrenes svar arbejder pigerne vide-

re med deres indtryk hjemme. Det at drengene umiddelbart
virker som om de breender mest for aktiviteten kan altsé veere
misvisende. Muligvis er drengene bare mere trygge i aktivite-
terne fordi de har prgvet dem fer i fri-leg situationer.

Projektet viser at pigerne i institution ogsa har lyst til at
deltage i denne slags aktiviteter, selv om de ikke leegger lige
sd vildt ud som drengene. Det er altsa ikke kun for drenge-
nes skyld der gerne matte veere mere slaskultur, stagefight og
stunt i institutionerne, pigerne vil ogsa gerne og har maske
pé nogle punkter endnu mere brug for det end drengene, jf.
overvejelserne ovenfor. Desverre stgder man ofte pa den
myte at kvindelige peedagoger ikke gider lave kropslige akti-
viteter med bgrn, hvilket en hel del af de peedagogstuderende
kvinder jeg har haft til dramaeksamen har modbevist, nar de
er gdet op i emnet stagefight og stunt. S& mélet mé veere at der
skabes mulighed i institutionerne for at bruge kompetencerne
hos de pedagoger, K/M, der kan og vil arbejde med denne
type aktivitet.

MESTRINGSSTRATEGIER

For bgrnene var projektet ogsa et mgde med det faktum at
nogle ting skal udferes pa en bestemt made, en erfaring de
vil have gleede af i deres mgde med skolen. Det interessante
var hvordan de taklede det. De fleste tog det som en selvfal-
gelighed, de er trods alt fgdt ind i en verden hvor voksne har
definitionsmagten, men undtagelserne er interessante.

I bgrnegruppen var der en dreng, A, der var vant til at lede
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slagets gang og fylde kropsligt og verbalt. Da vi kom til at
skulle sla koldbgtter som del af stagefight og stunt, ople-
vede han at der var noget han ikke mestrede. Pa linje med
storstedelen af bgrnene i gruppen var hans reflekser ikke
fuldt integrerede og han kunne derfor ikke sla koldbgtterne
med korrekt rulning hen over nakken. Mange af bgrnene
star nermest pd hovedet og leegger sig derefter ned nér den
symmetriske toniske halsrefleks ikke er fuldt integreret
(Brodersen og Pedersen 2003). Korrekt rulning er ngdven-
dig hvis man f.eks. skal kunne lave et rullefald eller i al
almindelighed slippe for at komme til skade nar man falder.
Han var for stolt til at modtage hjelp fra mig til at udfere
rulningen korrekt, hvilket de andre bgrn gjorde, og begyndte
at greede i ren frustration. Senere, hen imod slutningen pa
dagens projektaktivitet, henvendte han sig til peedagogen
(og mig pé sidelinjen) og begyndte ivrigt at forklare, at det
jo nok var bedst hvis de fik gvet sig pa koldbgtter hjemme i
institutionen, inden vi skulle mgdes neste gang, og nevnte
hvor der var madrasser de kunne gve pé, og hvor i instituti-
onen de skulle laegges ud. Jeg synes det var en fantastisk at
opleve ham takle sin uformdenhed, fa styr pa sine falelser,
og finde en fremadrettet lgsning der gav ham mulighed for
igen at fgle at han havde kontrol over situationen. En flot
mestringsstrategi (Antonovsky 2000).

Lise havde en oplevelse med dreng B, som havde svert ved
en rytme, men tydeligvis ikke var til sinds at give op, og som
udviste stor udholdenhed, lurede pa hvad de andre gjorde og
til sidst kneekkede koden.

Padagog 1 oplevede at nogle af pigerne legede mig, dvs. at
de forsggte at instruere nogle af de andre i noget. Det inte-
ressante var at det primeert var en pige der ifglge peedagogen
normalt var dominerende pé stuen, og som blev genert og
ikke helt vidste hvilket ben hun skulle std pa nar hun kom
over til mig, hvor hun ikke havde kontrollen, der afprgvede
rollen som mig pa de andre. Gennem rollespil tog hun pé
denne made definitionsmagten tilbage og fik bearbejdet sin
afmagtsoplevelse.
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Dette kunne tyde pa at det er de bgrn, som er vant til at domi-
nere i bgrnegruppen og dermed opleve en stor grad af defini-
tionsmagt i deres hverdag, der har mest behov for at forholde
sig aktivt til det, nar de oplever at komme til kort eller er
ngdt til at acceptere at de ikke selv saetter dagsordenen.

PAEDAGOGERNES UDBYTTE

Paedagog 1. beskriver i interviewet hvordan hun dels fik
opfrisket mange af de ting hun selv var blevet undervist i da
hun tog peedagoguddannelsen, og som lige sa stille var gledet
i baggrunden efterhdnden som hverdagen i institutionen var
kommet til at fylde. Derudover har hun fiet mod pa at afpre-
ve nogle af de mere kropslige teknikker som f.eks. billedtea-
ter, teknikker hun egentlig ikke havde troet kunne anvendes
med sd smé bgrn.

Pedagog 2. synes at projektet har givet hende inspiration

til hvordan man kan tilretteleegge og synes at det var godt at
kunne prgve at veere med.

INSTITUTIONENS UDBYTTE

Institutionen rapporterer om glade, stolte bgrn, der selv op-
levede at det gav dem en vis status at deltage i projektet.
Derudover angiver lederen at der i personalegruppen kom en
oget opmaerksomhed pa det peedagogiske arbejde med musik og
drama, hvilket bl.a. gav sig udslag i at de fik talt mere om det pa
mgder end de tidligere havde gjort. De fglte at vi tog dem alvor-
ligt, og det gav dem incitamentet til at tage projektet alvorligt.

Samtidig anferte lederen at det ogsa havde givet dem et
indblik i hvor lang man kan na nar det faglige niveau er hgjt
og forlgbet veltilrettelagt, og at det havde fungeret bedre for
bernene med vores projekt, som var spredt ud over tid, end
med et lidt for komprimeret projekt de havde deltaget i med
en tidligere forskolebgrnegruppe. Lederen udtrykte dels lyst
til at deltage i eventuelle kommende projekter, dels interes-
se i kurser for paedagogerne i specifikke UMD-ferdigheder,
f.eks. weekendkurser.

Bade leder og begge paedagoger tillagde det betydning at bgr-
nene oplevede at komme over i et andet rum og til nye voks-
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ne; som navnt oplevede de at bgrnene fglte at det indebar en
vis status, og at bgrnene af samme arsag strammede sig an.
Bade lederen og peedagog 1 bemarkede at det gav barnene
mulighed for at blive set med nye gjne.

FAGLIGHED - EN NODVENDIGHED

I projektforlgbet blev det tydeligt for mig hvor meget jeg trak
pé hele mit bagkatalog. Hver gang jeg mgdtes med bgrnene
havde jeg planlagt aktiviteter, og hver gang improviserede jeg
undervejs og tilpassede mig bgrnenes interesser, koncentra-
tion og de ydre vilkar vi blev ramt af. Primeert dramafaglige
tilpasninger, men nogle gange store &ndringer, som da vi

en dag blev ngdt til at veere i musiklokalet og ungerne var
helt opslugt af de instrumenter de kunne se, sa vi kom til

at arbejde med instrumenter frem for det jeg egentlig havde
planlagt. Det illustrerer tydeligt hvor vigtigt det er at have
pedagoger der har ekstensiv viden indenfor UMD, sa det ikke
kun er udefrakommende fagpersoner, der kan gennemfare
UMD-aktiviteter med et hgjt kvalitetsniveau; det at improvi-
sere kvalificeret kreever simpelthen badde som underviser og
paedagog en solid faglig kompetence og er ngdvendigt, hvis
man vil fastholde bgrnenes engagement.

At udkastet til den ny Peedagoguddannelse leegger op til at
forringe mulighederne for at kvalificere de peedagogstuderen-
de til at kunne arbejde med de kreative fag, er for mig at se
udtryk for en manglende forstaelse for arbejdet som peaeda-
gog. Man kan ikke arbejde peedagogisk ud i den bla luft; man
udfolder sin pedagogik igennem og omkring de aktiviteter,
man indgér i sammen med bgrnene, og jo stgrre faglighed og
handveerksmeessig feerdighed inden for de kreative fag pseda-
gogerne har, jo mere leering og gleede opnar bgrnene.

Vores projekt viser klart at bgrnene fik meget ud af at deltage,
men ogsa at det kraever en paeedagoguddannelse med mere
tid til monofagligt arbejde med fagene drama, dans og musik,
samt mulighed for tveerfaglige projekter indenfor disse fag,
hvis fagenes potentiale skal foldes fuldt ud, og hvis pedago-
gerne skal veere i stand til at kunne planlegge og gennemfore
at lignende — eller méske endnu bedre — projekt.

113



REFERENCER

Dupont S. og Liberg U. (red.) (2008):
Atmosfere i peedagogisk arbejde.
Akademisk Forlag

Knoop H. H. (2002): Leg, leering &
kreativitet — hvorfor glade bgrn laerer
mere. Aschehoug Dansk Forlag

og Herskind M.(2002): Fodfaeste og
himmelkys — undervisning i rytmisk
beveegelse, gymnastik og dans.
Institut for Idreet, Kgbenhavns
Universitet og Forlaget Hovedland

Kirk A.H., Scott K., Siemen K. og
Wind A. (red.) (2010): Abne og
lukkede dgre — En antologi om kgn
i peedagogik. Frydenlund

Winther H., Engel L., Nergaard M.-B.

Tollefsen E. og Borup H. (2002):
Bergring og dens betydning Massage
som paedagogisk redskab. Systime

Bonde L. og Ubbesen I. (2002):
Vi kom po no, rytmeboksen.
Folkeskolens Musiklererforening

Brodersen A. og Pedersen B. (2003):
Grundmotorik testning og treening.
Fyns Peedagogseminarium og
Forfatterforlaget

Antonovsky A. (2000): Helbredets
mysterium. Hans Reitzels Forlag

114




115



Fra mesterlaere til
flermedial leering i VNT
- Fagudvikling i hverdagspraksis

Af Peter Hersted

Vi har siden oplysningstiden forbundet lagring af viden
med tekst og b@ger. Nye medier rykker ved dette.
YouTube og andre online videokanaler formé&r p& en
anden m4de end tidligere at lagre viden — som videoklip.
For et fag som VNT (Veerksted, Natur og Teknik) giver
dette nye muligheder for at anvende, lagre og formidle
tavs og kropsbaseret viden. Som didaktisk redskab er
det med til at eendre laererrollen, fordi initiativet for
leering flyttes mod den, der vil leere.

Projekttitel: Nye medier i VNT v. Cand. Pad. Peter Hersted,
Pzedagoguddannelsen i Vordingborg

Deltagere:

Lektor Anne Grethe Andersen, Leereruddannelsen i Vordingborg
Studerende fra Peedagoguddannelsen
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Jeg var for et par &r siden tilknyttet llinniarfissuaq (leerersemina-
riet) i Nuuk, Gregnland og var medunderviser pa et 'Praktisk-
musisk’ kursus. Vi havde i leerergruppen vedtaget at arbejde
med at fremstille sma leeringsvideoer. De studerende skulle
tage udgangspunkt i en formidling fra deres linjefag og visua-
lisere den, sa den var anvendelig i en undervisningssituation.

Forlgbet blev meget vellykket, de studerende fik fremstillet
fine smé videoer, nogle lavet som stopmotion film, andre som
almindelige videoer. Sma leeringsvideoer, som i en enkel og
kort form fik formidlet et budskab: "Hvordan ganger man to
tocifrede tal’, "Hvordan blander man primere farver’, "Hvor-
for bliver det mgrkt om vinteren i Grgnland’ med videre.

Vi havde en samlet fremlaeggelse af de enkelte produkter den
sidste dag og selvfglgelig en evaluering af kurset. Der var
enighed om at det var et interessant forlgb og der 14 gode di-
daktiske muligheder i disse sma leringsvideoer. Det kom dog
ogsa frem at det ville veere godt, hvis de studerende havde
féet et kort kursus i at klippe i Windows Live Media Maker.
Det tog vi som leerere til efterretning, som man nu bar gere.

Da jeg kom hjem tenkte jeg, at der selvfglgelig matte veere en
vejledning lagt ud p& YouTube. Jeg fandt frem til en dansk
video, som kort og kvalificeret gav en indfgring i de basale
tilgange i at klippe i programmet. Jeg leerte meget — men plud-
selig slér det mig, at jeg sidder og lytter til en ung kneegt pa
12-13 ar, der kompetent underviser mig at klippe film.

Jeg fik den erkendelse, at vi er midt i et undervisningsmees-
sigt paradigmeskift, hvor den traditionelle leererrolle og
leererautoriteten bliver kraftigt udfordret. Jeg kan se at der
sker en forskydning fra, at vi som undervisere har initiativet
og formidler viden til de studerende, til en situation, hvor
det er den studerende, der via nettet sgger viden og selv
tager initiativet til tilegnelse af viden. Viden er tilgeengelig og
findes inden for reekkevidde. De studerende (hvis de vil) har
kontrolknappen, der kan starte, stoppe eller sette pd pause i
det tempo han eller hun trives bedst med.
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Den, der har faet denne fortdelse og lysten til at leere, har nye
muligheder. Men det er samtidigt et kaos og en uklar blan-
ding af ulgdigt og kvalitet. En blanding der kraever et filter, en
retning og en refleksion.

VZARKSTED, NATUR OG TEKNIK

- ET SITUERET LZARINGSMIL]JQ

Jeg underviser i faget VNT (veerksted, natur og teknik) pa
pedagoguddannelsen. Mit udspring er veerkstedet (og teknik-
ken) og et fag, hvor kompetencer ligger i en vekselvirkning
mellem hand og hjerne, et fag, hvor det eksperimenterende
og problemlgsende er en integreret del af didaktikken, et fag,
hvor det ordlgse og den tavse viden — traditionelt — er veesent-
lige faktorer i tilegnelsen af ny viden.

I mit kandidatspeciale iagttog jeg, hvordan en gruppe hand-
vaerkere i Uganda videregav deres handverksviden fra en ge-
neration til en anden. Et situeret leeringsmiljg, hvor bern fra
to arsalderen gik rundt mellem esser og gkser, glader og knive
i et uformelt leeringsmiljs. Barnene fik tilegnet sig viden via
leg og afprgvning.

Min konklusion var at bgrnene allerede i en alder af 6-7 ar,
havde tilegnet sig de ngdvendige kompetencer, der skal til,
for at kunne bega sig i dette vaerksted. Der var ikke foregéet
nogen formel leering eller undervisning, men videntil-
egnelsen var foregéet situeret og pa bgrnenes eget initiativ
(Jvf. Lave og Wenger 2003).

Vi er tilbage i et for-middelalderligt leeringsmiljg, hvor leering
foregér med gjnene og en kikken over skulderen pé den, der
rummer viden.

Problemet ved denne viden er, at den er sver at lagre og give
videre. Den kreever fysisk kontakt mellem den, der kan, og til

den, der gerne vil laere.

Veerksted- og handverksaktiviteter har haft trange kar i nuti-
dens boglige verden. Det afspejles i den manglende respekt
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der er omkring de praktiske fag i samfundet og skolen.
Praktiske aktiviteter er vanskelige at beskrive med ord og
tekst alene, de skal helst stgttes visuelt.

VNT undervisningen formidler praktisk viden, som skal
indgd i en didaktisk sammenh&aeng med kommende brugere.
Timetallet og de konfrontationstimer den studerende har
med en underviser er reduceret meget de sidste ar. Derfor
har fagfagligheden pé den hdndverksmeessige side mistet
meget kvalitet.

‘TOYS FROM TRASH’ OG ARVIND GUPTA
Hvis man i dag skal finde nytenkning
med et dannelsesaspekt omkring det
at arbejde praktisk med bgrn, skal man
til Indien, hvor dannelse ses som den
proces, hvor et barn tilegner sig viden,
kunnen og mindst holdninger

(Thyge Winther-Jensen 2001: 98).

Science educator Arvind Gupta har udviklet et koncept, hvor
han demonstrerer natur og teknik-aktiviteter for bgrn ved

at bruge genbrugsting og formidler det via internettet.

Guptas ideer, engagement og energi kan ses pd TED portalen:
www.ted.com/talks/arvind_gupta_turning_trash_into_toys_
for_learning.html.

Gupta bruger den nyeste teknologi og formidler via sma
leeringsvideoer pa internettet. Pa sin hjemmeside har han
mere end 500 sddanne sma instruktive videoer:
www.arvindguptatoys.com/films.html.

De har alle en lengde mellem 1 og 2 min. Videoerne begyn-
der med en kort introduktion til, hvad der skal laves, og til
de enkelte elementer (oftest genbrug, i hvert fald billige), der
skal anvendes. Derefter kommer en kort gennemgang af, hvad
der skal gares, og endelig ses det feerdige produkt i brug.
Disse sma leeringsvideoer er sa visuelt tilgeengelige, at de kan
forstds, selvom man er kommet til at vaelge udgaven pd hindi.
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Formidlingen ligger op til yderligere eksperimenter, nar man
forst har fanget princippet i videoen.

Guptas koncept er speendende og nytenkende — og ekstra
interessant fordi det er udviklet i et tredie verdens land.
Videoerne giver umiddelbart mening, fordi det er en lagring

i et visuelt medie og kan atkodes uden problemer. Samtidig
rummer de en differentieringsmulighed for paeedagogen eller
leereren, saledes at de enkelte barn selv kan styre procecessen
og eksperimentere derudfra.

Filmmediet har eksisteret i mere end hundrede é&r, og er med
tiden blevet en stgrre og sterre del af vores hverdag. Brugen af
nerbilleder, tidsforskydning, krydsklipning m.m. har langsomt
udviklet et filmsprog, som vi alle er blevet fortrolige med, og vi
kan uden store problemer fglge med, nar mediet springer i tid,
parallelle situationer eller mellem neer- og total-billeder.

Filmen er oftest betragtet som et kommercielt og underhol-
dende medie, men har ogsa gennem tiden veret brugt til at
dokumentere og forholde sig til virkeligheden. I begge tilfeel-
de har tilgeengeligheden og distributionen veeret kompliceret.

Det er farst med internettet og iseer YouTube at filmmediet er
blevet demokratiseret og i udpraeget grad tilgengelig for alle.
I begyndelsen som et nyt underholdende element, men efter-
handen ogsa som kilde til formidling af viden.

VNT faget og iseer veerksted og teknikdelen, har som nsevnt
haft trange kar i en teksttung verden, men med de nye me-
dier er der blevet dbnet for en vidensdeling, som narmer sig
fer-middelalderens mesterbaserede og situerede leeringsform.
Som det vaesentligste er det blevet muligt at lagre denne
tavse, kropsbaserede viden pé alle billedmedier. Det er dette,
Arvind Gupta har fanget i sit leeringskoncept.

EKSEMPLER PA ARBEJDE MED LZARINGSVIDEOER I VNT

Det at fremstille leeringsvideoer giver en bevidsthed om
formidlingen og kommunikationen. Det at kunne forenkle
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og treekke det veesentlige frem, er en af de visuelle mediers
styrker. Det giver efterfalgende mulighed for reflektion, uan-
set om niveauet er uddannelsens undervisere, de kommende
pedagoger eller brugerne.

I VNT faggruppen har vi som undervisere eksperimenteret
med at fremstille videoer med et specifikt leeringsindhold.
For mig har det veeret en vigtig brik i fagudviklingen at
arbejde med formen og brugen af flere kameraer til at fange
detaljer og vinkler, for senere kunne sette det sammen pa et
sdkaldt ‘split screen’, hvor flere billeder kgrer samtidig pa
skeermen. Opsplitningen og synkronisering i mindre skeerme
lykkedes tilfredstillende i editeringsprogrammet ‘Camtasia’.

I farste forsgg skete optagelsen
med et kamera af to omgange.
Anne Grethe Andersen fra laerer-
uddannelsen Vordingborg viser,
hvordan man filter et hjerte i
nélefiltning.

"Et filtet hjerte”:
www.youtube.com/watch?v=2-ACrB6sf g.

Forste optagelse skete i halvtotal (fra livet og opefter), hvor
Anne Grethe forteller og viser hele processen. Ved anden
optagelse afspillede vi farste optagelse via en computer og
hgjtaler, s& Anne Grethe kunne hgre lydsiden og samtidig
optog vi nerbilleder af processen. Anne Grethe kunne gen-
tage heendernes arbejde nogenlunde synkront med lydsiden
vi afspillede. I klipningen kunne de to versioner sattes sam-
men samtidigt i en split screen i ‘Camtasia’. De to optagelser
folger ikke hinanden fuldstendigt, men man skal veere ret
skarp for at se det.

I andet og tredie forsgg optog vi med tre kameraer samtidig
med fokus pa henholdvis detaljer og total. De tre screens
kunne derefter settes sammen. igen i ‘Camtasia’. Synkroni-
seringen kunne let gares ved at sammenligne og parallelstille
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de visuelle profiler (bjerge og dale)
i lydsporene:
www.youtube.com/watch?v=U2b-
HZF{DLUY.

! Jeg har efterfolgende ladet mine
pedagogstuderende arbejde med
at fremstille leeringsvideoer.

Her har det dog hver gang vaeret enkelt-’shoot’ optagelser
med ét kamera, oftest mobiltelefon. Det er en god gvelse i at
konkretisere en formidling. Budskabet skal veere enkelt,
klart og uden forstyrrende elementer.

Et eksempel, hvor Nikolaj viser hvordan man folder en
vandbombe af et A4 papir: www.youtube.com/watch?v=-
5n4iKX-578A,

og refleksioner i forbindelse med et affaldsprojekt:
www.youtube.com/watch?v=Ezcai44 AIMI

I en dansk kultur kreever det overvindelse at vise sig selv pa
levende billeder, men det giver efterfalgende en stolthed og
tilfredshed, nér det er lykkedes og resultatet er brugbart.

FAGUDVIKLING

Vi lever i en tid, hvor det fra politisk hold er besluttet, at det
fysiske made mellem studerende og underviser er reduceret
til et minimum, og selvom vi som undervisere er pélagt at
lave study load beregninger over bl.a. tekstleesning og op-
gavelgsning og udfylde rammer i en studieaktivitetsmodel,
er en starre del af leeringsinitiativet i dag, lagt over til den
studerende.

Parallelt med denne proces i uddannelsessystemet er opstéet
en ny form for lagring af viden, den visuelle og videoformid-
lede. Leeringsvideoer pa YouTube, TED, Danskernes Akade-
mi, Khan Academy og diverse online skoler og universiteter
er dukket op som nye leringsplatforme, der tilbyder viden
som via internettet ligger tilgeengeligt for enhver, der vil til-
egne sig den.

122



Nye platforme gor kommunikationen og udveksling af viden
mulig pa afstand, hvor det fysiske mgde og det tidssynkrone
treeder i baggrunden, hvor didaktikken preeges af nye begre-
ber som flipped classroom, blended learning m.m., og hvor
initiativet til at tilegne sig viden flyttes mod den, der vil lere.

Specielt for VNT faget — og iseer for veerkstedsdelen — har
indhentning, lagring og formidling af viden fiet nye kanaler.
Sa set fra en veerkstedslerers synspunkt rummer denne fler-
mediale forandringen nye perspektiver. Det stiller nye krav
til den, der underviser og formidler, og starre krav til den, der
vil modtage viden. Eksperterne ligger pa nettet, de kan kaldes
frem ved et tryk pa en knap. Udfordringen bliver i stadig he-
jere grad, hvordan man skelner det lgdige fra det usaglige, det
relevante fra det uvesentlige.

Den fysiske kontakt mellem leerer og studerende er fortsat det
optimale, men de flermediale muligheder rykker ved initi-
ativet for leering og dermed ved leererrollen. I veerkstedsun-
dervisningen i VNT kan meget teknikindlering med fordel
leegges som instruktive videoer. Det skaber nye differentie-
ringsmuligheder i undervisningen og mere tid til arbejdet
med fagets kundskabs- og kompetencemal.
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Det er sjovt at hoppe,
fordi man kan falde!

Af Sisse Oreskov og Annika Foxby

I et projekt med fokus p§ bgrnehavebgrns oplevelse af
kropsgleede i institutionen har viinviteret 12 bgrn til at
fotografere billeder af det de kan lide at lave, og der hvor
de kan lide at veere. | denne artikel vil vi beskrive projektet
og dets metode, samt gennem analysen pege p& en reekke
aspekter af relevans for udvikling af faget “Sundhed,

krop og beveegelse” (SKB), metodens anvendelighed og
projektets bidrag til den peedagogiske praksis.

Projekttitel: Kropsgleede

v. Cand. Scient. Sisse Oreskov og
Cand. Scient. Annika Foxby,
Peedagoguddannelsen i Roskilde

Deltagere:

Pzedagogisk leder Ronni Mathiassen,
Pzedagog Janni Nordahl Jprgensen og
Paedagog Louise Munk Poulsen, Troldhgj
Studerende Rasmus Worch Sgrensen,
Peedagoguddannelsen i Roskilde
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Der er en tendens til, at bgrnehaverne skal have fokus pé
leering og udvikling, og samtidig er der et gget samfundsmees-
sigt fokus pa sundhed og kroppens signaler i forhold til dette.
I jagten pé disse mal kan vi frygte at gleeden ved kroppen

og veeren i nuet overses i berns hverdagsliv i institutioner.
En undersggelse blandt syv fynske bgrnehaver, som RICH
(Research in Childhood Health) pa Syddansk Universitet

har foretaget, viser at bernehavens rammer og peedagoger-
nes indstilling til fysisk aktivitet betyder mere for bgrnenes
aktivitetsniveau, end type af barnehave, kagn, alder og aktivi-
tetsniveau. Leder af RICH Karsten Froberg fremheaever at pee-
dagogerne spiller en meget stor rolle, hvis bgrnene i daginsti-
tutionerne skal bevege sig mere. Yderligere udtaler han; “Jeg
tror ikke, at peedagogerne — og andre — har vaeret fokuseret
nok p4, hvor vigtig barnets fysiske aktivitet er for dets sociale,
kognitive og sproglige udvikling samt for dets sundhed og
trivsel generelt” (Jensen, 2011:17).

Ovenstdende peger hen imod et behov for et bredere syn pa
fysisk aktivitet og rammerne omkring dette. Hvordan undgar
vi, at en time i hallen hver fredag opleves som “ugens mo-
tion”, og sikrer at der i stedet skabes en forstaelse for hver-
dagssituationers betydning for barnet kropslighed? Hvordan
kan vi gge fokus pa alle de muligheder der er for bevagelse
i dagligdagen, og hvordan kan potentialet i disse muligheder
udnyttes, i stedet for at skabe ”"Indleert hjelpelgshed”
(Ahlmann, 2011)?

Ved at veelge en metode hvor bgrn tager fotografier af det de
kan lide at lave, og der hvor de kan lide at veere, gnsker vi

at give bgrnene mulighed for at ytre sig i forhold til deres
oplevelser i institutionen (Rasmussen, 1999). Gennem kame-
raet far bgrnene en reekke valg- og fokuseringsmuligheder, og
disse valg giver os informationer om hvad der betyder noget
for dem (Rasmussen, 1999). Via vores samtaler med bgrnene
om fotografierne far vi et indblik i deres oplevelser, folelser
og tanker ”det er ikke kun hvad der faktisk kan ses pé foto-
grafiet, der er givende, det er ogsa alt det fotografiet saetter

i gang” (Rasmussen, 2000:161). I forhold til et begreb som
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kropsglede, hvor en stor del af barnets viden om dette vil
veere for-bevidst, vil fotografiet kunne fungere som medie til
at bgrnene kan forteelle om deres oplevelser, og deres for-
teellinger vil ofte indeholde aspekter, vi som udenforstdende
ikke ville have fiet gje pa.

VARDIEN AF ET PILOTPROJEKT
I samarbejde med leder, to peedagoger og en studerende i
idreetsbgrnehaven Troldhgj i Svogerslev, blev falgende ram-
mer for pilotprojektet aftalt:
¢ Det er frivilligt for sdvel bgrn som peaedagoger at
deltage i projektet
* Fire af de storste bgrn tager fotografier af
”gode legesteder” og “sjove lege”
¢ To paedagoger og en studerende tager fotografier
af det de oplever som bevegelsesglede
* Bornene der har taget fotografierne forteller os om
hvorfor de har taget dem, og de laver plancher,
hvor vi skriver deres udsagn under hver enkelt billede
¢ To paedagoger, en studerende og leder af institutionen
deltager i analysen af pilotprojektet, med henblik
pé at opsamle viden og erfaringer og designe det
egentlige projekt.

Analysen af pilotprojektet forte til en reekke erkendelser, som
kom til at have betydning for det egentlige projekt:

e ] samtalen med paedagogerne om de fotografier der blev
taget i pilotprojektet, blev det tydeligt at beveegelses-
gleede ikke var et deekkende ord for de oplevelser, barn
og pedagoger havde taget billeder af. Der var for eksem-
pel et fotografi af et betonrgr, hvor peedagogerne for-
talte, at barnene godt kunne lide at leegge sig ind og
rulle sig sammen, der var foto af bgrn der i kreative og
udisciplinerede kropsstillinger sad pa bordet og tegnede,
og bgrn der 14 teet i huler af puder. Pa baggrund af dette
fandt vi frem til at kropsgleede var et mere deekkende
ord for det vi gnskede at indfange. Disse overvejelser
understgttes af Thomas Moser der benytter begrebet
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“kropslighed”, som &bner op for en mere rummelig
tilgang til barns kroppe og bevaegelser "Den barnedrevne
selvstyrede kropslighed overskygges i alt for hej grad

af et entydigt fokus pa aktivitet og motion. Nar vi teenker
krop og bevasgelse, uden at teenke over hvordan det
heenger sammen med emotionelle, sociale og kognitive
kompetencer, sa degraderer vi kroppen til et instrument,
der er fuldsteendig afkoblet barnets andre sanser og
kompetencer. Og sa anerkender vi ikke barnekroppen
for det den er og kan. Det er forst, nar barnet far tid og
rum til at udfolde sig gennem leg, at vi tager helheden
alvorligt” (Moser ifglge Weirsge, 2011).

Der krybes sammen
og ligges taet i en
hule af puder

Der er mulighed
for at sidde pa
mange forskellige
mdder

e Pilotprojektet bekreeftede os i, at der var central
viden at hente fra bernenes udsagn (Rasmussen, 2000),
for eksempel fortalte én, “det er sjovt at hoppe, fordi
man kan falde” og en anden, at “det er sjovt at slas,
fordi man er to om det”.
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Det er sjovt at slds,
fordi man er to om det

Det er sjovt at hoppe,
fordi man kan falde

e Samarbejdet med padagogerne var centralt i forhold til
udvikling af projektdesign, og veerdien af at gé péa jagt
efter ny viden sammen med paedagogerne/aftagerfeltet
blev tydelig for os. Derfor blev det besluttet, at hele per-
sonalegruppen skulle deltage i analysen af fotografierne
fra hovedprojektet, sddan at vi fik flere vinkler pa ana-
lysen, og saledes at projektet kunne bidrage til en feelles
faglig udvikling i institutionen.

PROJEKTFORLUB

Otte bgrn pé 5-6 ar deltog i hovedprojektet. Barnene var
udvalgt af paeedagogerne, og der var ingen gengangere fra
pilotprojektet.

Hovedprojektet blev tilrettelagt pa folgende made:
¢ P3 institutionen: Ud fra det centrale sporgsmal
“Hvor kan din krop godt lide at veere, hvad kan din krop
godt lide at lave?” fik barnene pé skift et digitalkamera
i handen og tog fotos inden dere og udenfor pé institu-
tionens omréde, under ledsagelse af én af os. Vi stillede
understgttende og uddybende spgrgsmal undervejs,
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samt tog noter af de udsagn, begrnene kom med.
e Hjemme: Efterfglgende printede vi bgrnenes fotos og
sorterede dem i temaer, som for eksempel ”Klatretrae”,
“Klatrehjerne inden dere”, ”Gynger” mv. Vi lavede
statistik pa, hvordan fotografierne antalsmeessigt fordelte
sig pa temaerne, og ud fra dette blev et antal af temaerne
udvalgt til den efterfolgende dialog med bernene.
Vi supplerede yderligere med enkelte temaer pa grund-
lag af deres, for os, overraskende indhold.
P& institutionen: Bgrnene blev samlet, fire af gangen,
til en gruppedialog om de udvalgte fotos. Temaerne blev
praesenteret et af gangen, hvor alle fotos i temaet blev
bredt ud, og bgrnene blev inviteret til at forteelle.
Vi stillede dbne og nysgerrige spgrgsmal, og under-
stattede barnenes forteelling ved at benaevne deres
udsagn. Samtalen blev optaget pé lydfil.
Hjemme: Lydfilerne fra gruppedialogerne blev gennem-
gaet og signifikante udtalelser blev udvalgt, med ud-
gangspunkt i udsagn der knyttede an til temaet "krops-
gleede”. Undervisningsmateriale blev produceret:
Fem signifikante udsagn fra lydfilerne blev lagt ind i
hver sit repreesentative foto i digital form (power point),
vores egen analyse af foto-/lydfil blev udarbejdet og
nedskrevet, og arbejdsspargsmal til hver foto-/1ydfil
blev formuleret.
Pé institutionen: Personalemade pa samarbejdsinstitu-
tionen, hvor personalet analyserede materialet gruppe-
vis omkring hver sit foto-/lydfil ud fra vores arbejds-
sporgsmal, og efterfolgende diskuterede deres analyse
pa tveers af grupperne.

ANALYSE AF PROJEKT - HVAD BLEV VI KLOGERE PA?

Pé baggrund af paedagogernes og egne analyser udkrystallise-
rede der sig en raekke temaer, som det kan veere interessant at
forholde sig til, for at forstd rammer og betingelser for at ska-
be kropsglaede i barnehaven. I det efterfalgende har vi valgt at
leegge veegt pé det risikofyldte element i legen og dét at veere
eksplorativ sammen med bern, herunder forskellen pa bgrns
og voksnes fokus.
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At veere eksplorativ sammen med barnet

Gennem projektet er veerdien af at veere eksplorativ sammen
med bgrn blevet tydelig for os. Ved at ga pa opdagelse sam-
men med bgrnene i deres hverdag ser man nye perspektiver,
som kan danne grundlag for nye forstaelser. Som psedagog
kan man fa gjnene op for bgrnenes oplevelser og synsvinkler,
og derigennem fa mulighed for at reflektere over egen praksis
og mgde bgrnenes initiativer pa nye mader.

At veere eksplorativ sammen med barnet giver peedagogen
mulighed for at tage barnets perspektiv: Til fotografiet hvor et
barn henger med hovedet nedad i klatrehjgrnet, formulerede
en padagog ud fra bgrnenes kommentarer til billedet pd den
tilhgrende lydfil: ”Alting vender pd hovedet og hdret stritter
(...) At lege med sin verdensopfattelse”, og senere: "Det er
sjovt ndr hdret stritter (...) Eksperimenterer med sanseind-
tryk”. Peedagogens analyse af situationen viser en bred tilgang
i forhold til barnets potentielle udbytte af aktiviteten, og kan
danne afsat for at udvikle hverdagens praksis og samspillet
med barnet.

Gennem peaedagogernes analyser af foto-/lydfiler blev det
desuden klart, at der kunne veere (stor) forskel pa bgrne- og
voksenperspektivet, pa de situationer filerne beskrev.

wg At haenge pd hovedet
¥ i klatrehjornet

At klatre til tops
# og se hjem
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Navnlig fotografiet af klatretraeet gav anledning til en del
refleksioner over denne forskel. Peedagogernes egne ord om
klatretreeet handler om udvikling af selvverd ved at opleve
at kunne klatre hgjt op: At bgrnene gerne vil vise de voksne
hvor hgjt op de kan komme; At bgrnene far en positiv op-
levelse af at mestre kroppen. Barneperspektivet i lydfilen er
derimod pé selve oplevelsen og sansningen: At se langt veek;
At se mange ting; At se flere ting, jo hgjere man klatrer op;
At kunne se sit eget hus/fodboldbanen. Der er et fraveer af
optagethed af selve udfordringen, praestationen og mestrin-
gen i at klatre.

Pedagogerne udtrykte i deres analyse overraskelse over den-
ne forskel: "Der er ikke fokus pd selve klatringen — men pd
udsigten — og overraskelsen i hvad der venter oppe i toppen”.
“Bornefokus var noget helt andet, end voksen ajne — "Hvad”
kan jeg se ndr jeg kommer op i treeet.” Peedagogerne oplevede
ogsé overraskelser i forhold til den dialog de har med bgrnene
i hverdagen: "Normalt ndr de klatrer — forteeller de gerne de
voksne hvor hajt de (klatrer op) — men det er ikke det de foku-
serer pd I forteellingen pd lydfilen.” Dette citat kunne pege hen
imod, at bgrnene i dagligdagen giver de voksne ’svar’ pd usagte
sporgsmal eller forventninger, der har fokus pa preestation,
mens bgrnenes udsagn i lydfilen har omdrejning i oplevelse og
maske erobring af sin omverden. Dette kan fare til spgrgsmélet
om, i hvor hgj grad idreetspeedagogik har fokus pa praesta-
tioner? Og hvilken bevidsthed psedagogerne, der arbejder i
idreetsinstitutioner, i givet fald har om det?

Barnet der klatrer hgjt op i treeet for at kunne skue langt veek,
flytter pé sin verdensopfattelse og gér pa opdagelse i det
ukendte: Hvad kan man se? Kan man se hjem og keede sin
verden sammen? Hvis det at g& pd opdagelse i det ukendte er
et tegn pd barnets erobring af sin omverden, samt en udvik-
ling af en kreativ og innovativ tilgang til at bruge sin krop og
dermed kropsglede, hvordan kan dette s teenkes ind i den
pedagogiske praksis? Og hvor skal det paedagogiske arbejde
koncentrere sit fokus for at statte kropsglaede, hvis vi tager
ovenstdende til efterretning?
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Kan dette ses som kontrast til den tendens der er til, at
idreets- og bevaegelsesaktiviteter i daginstitutioner er orien-
teret omkring gentagelser, rytme og forudsigelighed (rytmik
bestemt dag pa bestemt tidspunkt; det samme udbud af ak-
tiviteter der er at veelge imellem og sé videre)?

Fra pilotprojektet kom et af bernene med udsagnet “Det er
sjovt at slds, fordi man er to om det”. Fra den voksnes syns-
vinkel kan det veere, at man bare ser to bgrn der sls. Fra
begrneperspektivet er det et feellesskab (Blume, 2002). Denne
forskel i oplevelse af situationen far naturligvis betydning for
den made aktiviteten mgdes pé af de voksne, og viser vigtig-
heden i at tage barnets perspektiv.

Risikofyldt leg
En reekke udsagn fra bgrnene pegede pa, at en dimension
af speending/risiko i legen har betydning for kropsgleden.

¢ Gyngen indeholder et element af risiko.
“Det er speendende at gynge fordi man kan falde af”

¢ Der er mulighed for at sl sig nar man bruger sving-
redskabet “jeg sldr mig aldrig, nar jeg giver slip pd den”

® Om strandturen pa kolonien beskrev bgrnene i en
stemning af skraek blandet med fryd, hvordan de ikke
turde gé i vandet, fordi de var bange for at der var
krabber ”sd var vi rigtig bange for at der var nogle
krabber der nippede os, men sd gjorde vi det til sidst
og det var rigtig sjovt”.

At bgrnene i mange af aktiviteterne forholdt sig til risikoen
ved legen, var interessant for paedagogerne ”Vi syntes det er
spendende at bornene italesatter “faren” ved de forskel-
lige aktiviteter. Det er en side som vi (peedagogerne) aldrig
snakker om”.

Risikofyldt leg er defineret som speendende og udfordrende
leg, der indeberer en risiko for at komme til skade (Sandse-
ter, 2007). Endvidere hgrer det med, at denne type leg i ho-
vedsagen foregar udendgrs og i bgrnenes frie leg. Ellen Beate
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H. Sandseter (2007, 2013) opstiller seks kategorier inden for
risikofyldt leg:

¢ Leg med stor hgjde (klatre i treeer, balancere i hgjden)

¢ Leg med hgj eller ukontrollerbar hastighed, der kan
fare til sammenstad med nogen eller noget (cykle, skate,
lgbe og snurre i hgj fart)

¢ Leg hvor farlige redskaber indgér (knive, reb)

* Leg neer farlige elementer hvor barnet kan falde i noget
eller fra noget (ild, klipper, dybt vand)

¢ Leg som indebarer fysisk kamp, hvor bgrnene kan
skade hinanden (bryde kampe, kampe med keeppe)

e Leg hvor bgrnene kan forsvinde eller blive vask
(g pé opdagelse, “blive veek”).

Grunden til at barn deltager i risikofyldt leg er for at “ople-
ve positive folelser som sjov, gleede, spaending, gys, stolthed
og tro pa sig selv” (Coster & Gleeve (2008) ifglge Sandseter
(2013)). Det er dog ikke altid at udfaldet af legen er positiv,
og det er netop balancen mellem intens spending og ren
frygt, der virker tiltreekkende (Sandseter, 2013). Det er meget
forskelligt hvor hgijt et speendingsniveau bgrn bryder sig om,
men alle bgrn sgger pa forskellig vis at teste sig selv og deres
omverden, og pa den made afklare hvad der er trygt og utrygt
(Aldis, 1975; Smith, 1998 ifalge Sandseter, 2013). "At born
leger risikofyldte lege, rummer ogsd en reekke udviklings-
meessige fordele, bade psykologisk, motorisk, perceptuelt og
socialt” (Sandseter, 2010 ifslge Sandseter 2013).

Gennem analysen af bgrnenes foto-/lydfiler, gjorde paedago-
gerne sig nogle overvejelser i relation til egen praksis, som
knyttede sig til risikofyldt leg. “Det er lidt de voksne der ser
det farlige, hvor barnene ser det sjove. De flytter greenser, de
tor stadig selvom vi nogle gange siger det kan veere farligt”.
Pé trods af leereplanerne og et gget fokus pd, at peedagogerne
skal stgtte barnenes udvikling, rejser citatet en interessant
diskussion: Hvordan kan man i den paedagogiske praksis
tage afsaet og profitere af det udviklingspotentiale der ligger
i bgrnenes egne handlinger? Er det groft sagt bgrnene der

133



bidrager til udviklingen, og peedagogerne der skal passe

pé ikke at forhindre udvikling? Dette blev formuleret af en
peedagog: “Vi skal stotte dem i at veere udforskende i stedet
for at veere begreensende”. Det blev diskuteret hvilket ordvalg
der fremover kunne benyttes i forbindelse med risikobeto-
nede aktiviteter “Hvis en dreng leber pa bordet, sa i stedet
for at sige “det er farligt”, sa foresla at lebe pa gulvet, og s
bare sige at der ikke er plads nok pd bordet”. P4 denne méade
bliver der fokus pa at veere stattende/udviklende og ikke at
leegge et billede ind i barnets hoved i forhold til hvad der er
farligt/ikke farligt.

I disse tider, hvor store dele af den peedagogiske praksis er
preeget af regler for sikkerhed (traeer bliver skaret ned til 1
meters hgjde, der ma ikke stables mere end tre melkekasser
oven pa hinanden, og der er ikke mulighed for at gemme sig
for de voksnes overvigende blikke), kalder ovenstdende pé en
diskussion af mulighederne for, og betydningen af, at bgrn far
lov og mulighed for at udfolde sig i aktiviteter der er risiko-
betonede, samt en diskussion af, hvad bgrn oplever som ri-
sikofyldt. Det kunne veere interessant at forholde sig til hvad
det ville betyde, hvis vurderingen af sikkerhed blev flyttet

fra lovgivning og kommunale instanser til et mere individu-
elt sken pa den enkelte institution, sddan at der kunne blive
mulighed for at foretage en paedagogisk vurdering ud fra det
enkelte barn og bernegruppen pa institutionen.

VORES ERFARINGER MED METODEN:

HVAD KAN MAN LZRE AF AT SPORGE BORN?

I barndomsforskningen ses bgrn som ligeveerdige aktgrer og
medproducenter af viden, og med egen ret til deres subjektive
oplevelser og fremstillinger af deres virkelighed. Barnefotos
har veeret en af de metodiske tilgange der er blevet anvendt
til at understgtte processen med at facilitere barnenes udsagn
og meningstilskrivelser om deres liv og hverdag (Kamstrup
Knudsen et al., 2009). Disse meningstilskrivelser kan vare
usynlige for de voksne, som til dagligt omgiver barnet, og
Kamstrup Knudsen et al. (2009:4) beskriver bgrneperspek-
tivet som ”at tydeliggore pa hvilke mdder born etablerede

134



andre — men fra deres synspunkt helt igennem meningsfulde
— opfattelser af sma og store begivenheder og feenomener end
de opfattelser de voksne etablerede ud fra deres synspunkt”.

Dette underbygges af erfaringerne fra projektet, hvor det
blandt andet blev tydeligt hvordan bgrnenes oplevelser og
opfattelser, italesat via deres fotos og kommentarer til disse,
kunne skille sig markant ud fra peedagogernes perspektiv og
forstéelser.

Selv om vi farst og fremmest anvendte bgrnenes fotos som
udgangspunkt for interviewet med dem, kom vores vandring
sammen med bgrnene under fotograferingen desuden til at
fungere som et "gdende interview”, hvor en af kvaliteterne ifgl-
ge Kamstrup Knudsen et al. (2009) er at erindringen om kon-
krete oplevelser og erfaringer bliver vakt af det sanselige made
med de fysiske steder rundt om pé institutionens omrade, og
alle de associationer der knytter sig til dette made. Barnene
fotograferede ikke kun undervejs, men demonstrerede ogsa

pé vores opfordring hvordan for eksempel klatreveeg, gynge
og klatretrae blev brugt. Dette medfarte yderligere en kropslig-
garelse af forteellingen, som kunne bruges af bgrnene som
mental forankring og referenceramme under fotointerviewet.

Brugen af bagrnefotos i barndomsforskningen rummer en raek-
ke muligheder. Ud over at fungere som udgangspunkt og stgt-
te for den samtale, der udspiller sig mellem barn og forsker,
kan fotografierne anvendes som selvsteendigt datamateriale,
der kommunikerer informationer ud, som kun vanskeligt

kan formuleres i ord, og som peger tilbage pé barnets blik og
perception (Rasmussen, 2000). Dette kan give undervisnings-
materialer, der bygger pa foto-/lydfiler, et serligt potentiale i
forhold til at tage begrnenes perspektiv.

Fotointerviews kan have nogle serlige fordele nar man vil
have bgrnehavebgrn i tale, idet bgrn i denne aldersgruppe
forst og fremmest kan forholde sig til konkrete oplevelser.
Trods dette var det tydeligt for os, at bgrnene kun magtede
at koncentrere sig i kortere tid om fotografierne. Vi oplevede
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den stgrste koncentration, nar bgrnenes selv sad og klippede
egne fotos ud og klistrede dem pa plancher, hvorimod de
bern der deltog i gruppesamtalerne hurtigere mistede kon-
centrationen og blev rastlgse. Dette kan dels heenge sammen
med ejerskab (egne fotos blev klippet ud), dels med et fysisk
aspekt hvor arbejdet med at klippe og klistre i sig selv fun-
gerede til fastholdelse af opmerksomheden, og endelig har
voksenkontakten én til én sandsynligvis ogsa spillet ind.

Brugen af bgrnefotos i barndomsforskningen kan give plads
til barnenes autonomi, ytringsfrihed og magt (Rasmussen,
1999 og 2000), setter bgrnene i en subjektposition (Rasmus-
sen, 1999) og kan vaere demokratiserende, dialogiske og ind-
dragende, idet “barnet inviteres til at ytre sig pd nye mader
og medvirke til at definere forskningen i ligeveerdighed mel-
lem interviewer og interviewet” (Kamstrup Knudsen et al.,
2009:17). At inddrage bernene i processen med at sortere fotos
1 temaer forud for samtalen (som beskrevet i Rasmussen,
1999), kan veere en made at gge inddragelsen af bgrnene i
udforskningen af deres perspektiv. Der kan ligge en guld-
grube af informationer i de valg, bgrnene tager i en sadan
proces, samt i deres begrundelser for disse valg.

Et af de mest patreengende spgrgsmaél i vores projekt var
“Hvordan spegrger man bgrn?” Hvilke stikord skal de have,
for at blive sporet ind pa projektets tema? Hvordan vurderes
det, om det lykkedes? Kunne der spgrges pa andre mader?
For eksempel kunne det overvejes at stille spgrgsmalene i
forhold til konkrete aktiviteter.

En anden vigtig overvejelse er, hvordan man tilretteleegger og
’skaber’ samtalen omkring barnenes fotos. Det afgarende for
os var, at vi ikke stillede ledende spgrgsmal, og samtidig via
dialogen kunne fastholde bgrnene i samtalens omdrejnings-
punkt omkring kropsgleede. I vores projekt valgte vi at af-
prove savel samtaler med bgrnene enkeltvis, som samtaler
med bgrnene i mindre grupper. Vores oplevelse var, at dialo-
gen bgrnene imellem kunne have en stor betydning, for ek-
sempel oplevede vi at en dreng ikke umiddelbart kunne sette
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ord pé, hvorfor han havde valgt at fotografere gyngen, hvor en
af pigerne supplerede ham ved at sige “Jeg ved godt, hvorfor
du kan lide at gynge, det er fordi du altid gynger sd hajt”.

PROJEKTETS BIDRAG TIL UDVIKLING:

Afslutningsvis vil vi diskutere hvordan projektet bidrager
til fagudvikling inden for tre perspektiver: Et SKB-fagligt, et
metodefagligt og et paeedagogfagligt.

SKB-fagligt

Vi har indsamlet et materiale, som giver de studerende
mulighed for at diskutere betingelserne for kropsglede
ud fra et barneperspektiv. Dette kan bidrage til den made
studerende mgder bgrn pa i hverdags aktiviteter, for
eksempel hvordan de forholder sig til at bgrn klatrer op
i treeer eller har brydekampe.

Vi har sat fokus pé veerdien af at teenke bredt, nar
omdrejningspunktet er berns kropslige udvikling. Mate-
rialet viser, at der er mange méder at skabe rammer for at
bern kan udvikle kropsglede, og i den forbindelse er det
vaesentlige at forstd, at bevaegelsesaktiviteter ikke kun er
noget der foregar 1 time om ugen i hallen, men hver dag
og alle steder (Lgkken, 1997). Bgrnenes sansemotorik
styrkes og de oplever mestring, nar der er en bevidsthed
om ikke at opstille ungdige regler og begraensninger for
bernenes kropslige udfoldelse. Som en pedagog udtalte:
"Vi skal lade dem (bornene) fa@ mulighed for at prove
greenser af, under vide, men betryggende forhold.

Gerne bld meerker, men ikke brackkede ben”.

Forlgbet har understreget vigtigheden af at sette fokus
pé den kropslige dimension ved det paedagogiske
arbejde. Hvordan mgder peedagogerne bgrnenes krops-
lige initiativer? Hvordan fungerer paeedagogerne som
rollemodeller? I undervisningen kan der sattes fokus pa
dette ved for eksempel at undervise i kinaestetisk empati
(Winther, 2012), og pa forskelige mader arbejde med at
de studerende kropsligt setter sig i barn/borgerens sted.
Dette kan for eksempel gores ved at give hinanden mad,
tage sko og strgmper af hinanden, og ud fra fagbegreber
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diskutere oplevelserne, og hvad sddanne situationer
kreever af peedagogen.

Metodens muligheder

* Metoden kan benyttes til at seette fokus pé andre faglige
temaer ud fra et brugerperspektiv, for eksempel men-
nesker med nedsat funktionsevne i forhold til temaet
selvhjulpenhed. Dette kunne blandt andet gores i
forbindelse med praktikken, hvor studerende kan ind-
samle materiale, der via brugerperspektivet kan give
nye vinkler pa temaet.

¢ Kombinationen af foto og lydfil understgtter muligheden
for at arbejde med cooperative learning, og derigennem
dele erfaringer og diskutere synspunkter.

¢ Metoden giver mulighed for at udvikle det paedagogiske
fagomréde via dialog mellem uddannelsesstedet og
aftagerfeltet.

Padagogisk praksis

Lederen af RICH, idraetsfysiolog og forsker Karsten Froberg
pépeger, at “selvom man har fokus pa fysisk aktivitet i idreets-
institutionerne, er det ikke sikkert, at de lege, man igangsaet-
ter, leegger op til voldsom aktivitet, fordi en stor del af legen
mdske medferer, at man venter pa tur” (Jensen, 2011:17).

Det indsamlede materiale har vist os, at der foregar betydeligt
peedagogisk arbejde i forbindelse med den frie leg. Vi fik et
eksempel pa dette, da en pige ud fra et foto meget detaljeret
beskrev, hvordan hun beveagede sig rundt i klatrehjgrnet:
“Det sjoveste jeg synes er ... man star der pd den dér gronne,
0g sa pd den dér og ... s vender man sig om, altsa ... den
anden vej ind, dér ... hvor Tilde er, og sa star man op og ...

sa leegger man det dér reb bag ved sig og sd holder man i dem
og hopper sddan ned fra den dér og dén. Det kan jeg rigtig
godt lide.” Det var en overraskelse for os, at pigen sa detal-
jeret kunne beskrive sine beveegelser, udelukkende ved at se
pé et billede af klatrehjarnet, og det gjorde os nysgerrige pa,
hvordan hun havde opnaet denne kompetence. Da vi spurgte
peedagogerne til det, fortalte de, at de var meget bevidste om
verbalt at guide bgrnene nér der var noget de have motorisk
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sveert ved, sd i stedet for at skubbe gyngen, siger de: “du skal
forst leene kroppen frem, og derefter tilbage for at fa fart i
gyngen”. P4 samme méde har peedagogerne erfaring med at
bgrnene verbalt guider hinanden nar de er kropsligt udfordre-
de i legen.

Ahrenkiel et al. (2012) har i deres forskningsprojekt sat fokus
pa ”Udvikling af peedagogfagligheden som grundlag for et
alternativ til neoliberale styringsformer”. De skitserer tre
dimensioner som er veesentlige for det daglige arbejde i
institutionerne “Arbejdets skabende karakter, som vi knytter
teet til det, vi kalder det fagligt updagtede i det paedagogi-
ske arbejde; arbejdets kollektive karakter, som vi forsoger

at indfange med et begreb om det pseedagogiske ensemble;
arbejdet med det personlige, forst og fremmest knyttet til
den seerlige og steerke relation mellem paedagoger og born”
(Ahrenkiel et al., 2012:115-116). I denne sammenheng finder
vi det interessant at dvaele lidt ved begrebet "Det updagtede

i peedagogisk arbejde”, som blandt andet karakteriseres som
den holdning peedagogerne mader bgrnene med, for eksem-
pel i forbindelse med aktiviteter og leg pa legepladsen, det vil
sige peedagogens evne til at “overseette og indpasse - en faglig
viden ind i netop denne unikke praksissituation” (Ahren-
kiel et al., 2012:135). Det upaagtede peedagogiske arbejde pa
legepladsen, hvor mange af barnenes billeder er taget, vil ofte
have karakter af opmuntrende og stgttende kommentarer til
bgrnenes egne initiativer, hvilket kreever pseedagoger, der er
aktive og neerveerende i samspillet med bgrnene. Det peaeda-
gogiske arbejde pa legepladsen kan fejlagtigt opfattes som
laissez faire, men med udgangspunkt i analysen, ser vi det
bade som et eksempel pa bredden i pedagogiske aktiviteter,
men ogsa som en konkretisering af, hvilke krav der stilles til
paedagogens faglighed i disse situationer. Det er netop ved

at tage udgangspunkt i barnenes egne aktiviteter og beveegel-
ser, paeedagogen via sin faglighed, kan veere med til at under-
statte barnets udvikling.
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Vi skal snakke mere om
kropsgleede

Annika Foxby og Sisse Winther Oreskov, lektorer fra
Paxdagoguddannelsen i Roskilde, udforskede begrebet
“kropsglade” fra berneperspektiv ved at bede bgrnene
tage fotos i en idraetsbgrnehave — de fortaeller:

Det har veeret et meget udbytterigt projekt for os, og det glee-
der os, at vi far tilbudt muligheden for denne slags opkvali-
ficering. Vi kan se, hvor meget det bidrager til fagudviklingen,
og det giver et stort boost til arbejdsgleeden.

I et sddant projekt kommer vi med en anden dagsorden end
bare at veere iagttagere, som fx pa et praktikbesgg. Vi kan
skabe et helt serligt projekt og et teet samarbejde med vores
aftagere. Vi har selv "haft fingre” i bgrnene, og paeedagogerne
pé samarbejdsinstitutionen har veeret med til at analysere
vores materiale.

Det er berigende for alle parter.
Barnene fik os til at skifte fokus

Igennem projektet har vi haft mulighed for at arbejde med en
metode, som &bner for nye dialogformer med bgrnene. Ideen
var, at vi ville fa et bedre billede af, hvad bgrnene oplevede
som “bevaegelsesgleede” gennem en metode, hvor bgrnene
blev bedt om at tage billeder af det de kan lide at lave, og der
hvor de kan lide at veere.

Det gik meget bedre, end vi umiddelbart havde forventet. Det
var tydeligt, at bgrnene er vant til digitale medier, og de tog
ikke hundredvis af billeder men var rigtig gode til lgse de
opgaver, vi gav dem.
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Noget af det, der var interessant, var, at bgrnenes forestillin-

ger ofte viste sig at veere nogle helt andre, end dem vi troede.
Det forte bl.a. til, at vi eendrede fokus fra "bevaegelsesglede”
til "kropsgleede” i projektet.

Bornene har faet stemme

Der 14 en rigdom af viden i barnenes mange udsagn, og det
farte ogsa til diskussioner mellem psedagogerne — fx om
at det ogsd er ”det farlige”, der er det spaeendende.

Et af de perspektiver vi ser i SKB faget pa uddannelsen er, at
sundhed og bevagelse kan komme til at fylde meget, og det
udviklede materiale kan veere med til, at der kommer mere
fokus pa kropsgleede.

Vi har i projektet udviklet et koncept for undervisnings-
materialer, hvor vi har kombineret fotos med bgrneudsagn,
og hvor bgrnenes vinkel pa den made ogsa har faet "en ny
stemme” Det kan vi fremadrettet arbejde med fra mange
forskellige vinkler i uddannelsen.

Lederen af idratsinstitutionen Barnehuset Troldhgj,
Ronni Mathiassen, deltog i projektet:

Vi har i projektet bygget videre pa vores lgbende samarbejde,
og jeg syntes fokus pé bgrnene i projektet var speendende og
gav os mange aha-oplevelser. Det er en god idé at anvende
sddanne metoder, for det ggr, at vi kan blive skarpere pa3,
hvilke forestillinger vi har, og hvad bgrnene i virkeligheden
gér rundt og tenker.

Personalet arbejdede med projektet ved et aftenmgde, der var
oplaeg fra underviserne og droftelse i grupper. Jeg tror, det

er rigtig givende, at vi pad den made far set pa vores fysiske
rammer og legeplads med andre gjne.
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Hyvilke forventninger er der til de studerende?

Jeg vil meget gerne veere med til at tage stgrre ansvar for
pedagoguddannelsen. Mit indtryk er, at de studerende ofte
har stor viden, men at deres kobling til praksis nogle gange
halter lidt. Derfor vil jeg gerne have, at jeg selv som leder og
min institution er med til at give inspiration og ogsa give

de studerende et billede af de forventninger, vi har til dem,
der skal ud og arbejde hos os.

Det er et meget forskelligt niveau, de studerende har, der
kommer ud. Det virker ogsa som om, nogle af de studerende
bliver yngre end tidligere, og at undervisernes kendskab til
den enkelte studerende er kommet lidt leengere veek.

Vi kan som praktiksted ogsa lgfte noget af den udvikling,
der skal til for at blive en god pedagog, ved bl.a. at udvikle
de studerendes refleksioner over deres egen selvindsigt og
modenhed, nar man arbejder med relationer — for sé far vi
bedre studerende ud og dygtigere paedagoger.
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Det paedagogiske arbejdsfelt
mellem det private, personlige
og professionelle

Af Jette Eriksen

| artiklen diskuteres den psedagogiske taenkning omkring
tydeligere greenser mellem det private, personlige og
professionelle i det paedagogiske arbejde som et bidrag
til kvalitetssikring. Endvidere diskuteres hvorvidt det
stigende fokus pé videnskabelighed, evidensbaserede
metoder og standardiserede kvalitets- og dokumentations-
former i b4de uddannelse og praksisfelt rykker ved det
paedagogiske arbejde og betyder, at nogle former for viden
ikke anerkendes som legitim viden. Til sidst stilles der
sp@grgsmél til, om peedagogens omsorgshabitus og privat-
personligeerfaringer som “gratis gevinst” i hgjere grad
kunne inddrages og kvalificeres igennem uddannelsen.

Projekttitel: Omsorgsarbejde mellem det private, personlige og
professionelle v. Cand. Peed. Peed. Jette Eriksen,
Pzedagoguddannelsen i Roskilde

Deltagere:

12 paedagoger fra daginstitutions- og fritidsomradet

En gruppe studerende med specialiseringen Bgrn og unge
fra Peedagoguddannelsen i Roskilde
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En meget anvendt model i peedagoguddannelsen er Susan-
ne Idum Mgrks model fra bogen ”"Den paedagogiske kultur”.
Modellen ligner i sin enkelhed en skydeskive med tre cirkler.
Den inderste det private, derneest det personlige og i yderste
ring det professionelle. Cirklen rundt om det private i inder-
cirklen er markeret med fed for at tydeliggere at denne green-
se ikke skal overskrides i det paeedagogiske arbejde. Susanne
Idun Merch beskriver det sdledes. "Modellen kan ses som et
flys landingsbane. Flyet skal helst veaere standset, inden den
private cirkel nas” (Megrch.2002 s.63).

Jeg har undret mig over modellen eller teenkningens magt og
hvorledes denne pd mange mader syntes at veaere diskursivt
indlejret i uddannelsen og i det padagogiske praksistelt.

Min erfaring eller mit belaeg for denne hypotese er at der skal
meget lidt introduktion til far de studerende er helt indfor-
stdede med modellen. Samme tendens genfindes blandt de
uddannede paedagoger jeg har interviewet, ligesom man kan
heevde at denne teenkning kan genfindes mere generelt inden-
for paedagogisk-psykologisk teenkning. Min problematisering
og diskussion i indevaerende artikel drejer sig om den selv-
folgelighed hvormed teenkningen omkring afgreensningen af
det privat- personlige har en tendens til at st i vejen for at
kunne diskutere det paeedagogiske arbejde og kvaliteterne i
professionen i sin helhed, ligesom man kan diskutere om ad-
skillelsen af det private og personlige overhovedet er muligt
eller blot en konstrueret teoretisk abstraktion, der méske ikke
engang fungerer som ideal, idet denne teenkning kan have en
tendens til at "lukke ned” for andre kvaliteter i det peedagogi-
ske arbejde. Med baggrund i denne undren og problematise-
ring har jeg gennem interviews med padagoger, peedagog-
studerende og en leder har haft mulighed for at ga i dybden
med deres forteellinger og refleksioner om forholdet mellem
det private, det personlige og det professionelle. Kroppen

og neerhed til kroppen syntes her at udgere en serlig udfor-
dring for professionaliteten, som derfor vil blive diskuteret
indenfor rammen af det private, personlige og professionelle
(senere benaevnes det ogsa blot som de 3 p’er)

Med afseet i de dilemmaer som identificeres og diskuteres i
artiklen udfoldes afslutningsvis et rum for at diskutere hvilke
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legitime professionsforstaelser der har "medvind” i de aktu-
elle udviklingstendenser. Til slut perspektiveres med ansat-
ser til hvordan man i en uddannelsesmassig sammenhaeng

fremadrettet kan arbejde med det privat- personlige som en

kvalificeret del af paeedagogens professionalitet.

HVAD ER DET PRIVATE, PERSONLIGE

OG PROFESSIONELLE?

Ud fra modellen skal det private i indercirklen anskues som
pedagogens egne opvekstbetingelser og oplevelser. Det
pedagogen har med sig af personlige oplevelser af succes og
problemer i livet. Det er paeedagogens private falelser, vaner,
smag og eventuelle fordomme og preeferencer. I midtercirklen
i det personlige felt, ligger personligheden og hvad paeda-
gogen har med sig af temperament og fremtreeden og maden
hvorpa pedagogen inddrager disse menneskelige egenskaber
i professionen. De personlige mader at handle, teenke og age-
re pa. I ydercirklen med det professionelle ligger primeert det
de studerende og paedagogerne har med fra deres uddannelse.

Faktaboks:

Projektet tager udgangspunkt i et fokusgruppeinterview med 10
paedagoger som alle var deltagere péa vejlederuddannelsen pé
peedagoguddannelsen. Neesten alle tilhgrte daginstitutions-og
fritidsomradet. Jeg har interviewet en leder af en integreret
daginstitution samt lavet skype interview med en nyuddannet
psedagog (tidligere studerende) som nu er daginstitutionsleder
pa Grenland. Derudover har jeg lavet interview med en nuveerende
studerende. Nogle af mine informanter er blevet interviewet flere
gange. De nuveerende studerende, der har deltaget i specialise-
ringen bgrn og unge under projektforigbet har ligeledes vesret en
kilde til information og inspiration idet de studerendes respons
pa temaet, herunder praesentation af modeller og diskurser samt
de studerendes egne praksisforteellinger ogsa indgér som bag-
grund for artiklen. Flere studerende er blevet inspireret til at
arbejde videre med problemstillingerne i deres bachelorpraojekt.
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Den faglighed hvori videnskabelige og mindre videnskabelige
teorier, begreber, metoder og faglige begrundelser udggr et
vaesentligt grundlag.

STUDERENDE OG PADAGOGERNES STEMME I FORHOLD
TIL DET PRIVATE PERSONLIGE OG PROFESSIONELLE
For studerende syntes den skarpe afgreensning til det private
(fra Susanne Idum Mgrks model) umiddelbart indlysende

og let at tilslutte sig, men nér der sparges ind til det konkre-
te handleplan, fir langt de fleste seerdeles vanskeligt ved sé
skarp en adskillelse af de tre p’er. I stedet beskriver de deres
praksiserfaringer som tre cirkler der lapper over hinanden
med en ubeskrivelig feellesmangde hvor det private, person-
lige og professionelle synes at veeve sig ind i hinanden.
Pointerne fra mine interviews med paedagogerne peger i
samme retning, da der ogsé her er umiddelbar konsensus
omkring en skarp adskillelse til det private. En af peedagoger-
ne siger:

“man prover at skille det op ikk. Det private er ikke noget
man snakker om nar der er born eller foraeldre til stede. Jeg
prover at dele det op — meeen om det lykkedes? men man har
jo altid noget med sig alligevel. Men helt bevidst teenker jeg
det horer sig ikke det her rum til (det private)

Nar der spgrges ind til handleplanet og paeedagogernes konkre-
te erfaringer med at inddrage det private, kommer der alligevel
en del eksempler pad hvorledes “stof” fra det private inddrages.
F.eks. siger Sanne som er peedagog i en vuggestue, med foreel-
dre der er bekymrede for deres barns natlige mareridt:

"I lige sGdan en situation sd kan det godt veere at jeg veelger
at sige, sddan har min datter ogsa haft det — Det kan veere jeg
veelger den mere private forklaring fremfor en leengere faglig
udredning om hvad det er der sker. Foreeldrene bliver beroli-
get og siger NGda men hvis Sannes datter ogsa har haft det og
hun siger det er helt almindeligt sd kan vi godt tage den med
ro — puuhhhh” og paedagogen fortsaetter "Det handler om at
kunne skelne mellem om det foreeldrene lige nu har brug for
er forstdelse og beroligelse for deres bekymring eller om det er
formidling af faglig viden”.
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Padagogen forteller her at et vaesentligt og maske afggrende
kriterie for om, og hvornar hun velger at inddrage private
erfaringer begrundes ud fra hendes vurdering af den konkrete
kontekst og hvilken respons der i situationen vil give bedst
mening for den anden. Denne optagethed af den andens
meningsperspektiv viser sig at veere meget eksemplarisk for
mine interviews, uanset om der sperges ind til relationer til
bornene eller forseldrene.

Der ser ogsé ud til at foraeldrene til tider kan veere med til at
“tvinge” de mere privat- personlige sider frem. Peedagogen
fortseetter

“Ja og i vuggestuen er det ikke altid mine faglige kompetencer
de er sd interesserede i. De skal fornemme hvem man er”.

Og lidt senere da vi taler om aflevering af bgrn i vuggestuen
og taler om foreeldrenes behov og paeedagogens faglighed siger
pedagogen om foraeldrenes behov for tillid:

“Er du sed, kan jeg 1i’ at aflevere mit barn til dig? Sa er de
ligeglade med min viden om bern. Det er de fuldsteendige
ligeglade med. Det kommer forst senere”.

Endvidere syntes muligheden for personlig spejling ogsa at
udgere et veesentligt kriterium i forhold til at tage stilling til
om private historier og erfaringer skal inddrages. En af peda-
gogerne der arbejder med stgrre barn siger saledes:

“Mine foreeldre er ogsd skilt og det forteeller jeg dem (borne-
ne). Mine egne erfaringer gor at jeg er meget opmeerksom pad
dem ndr de star midt i foreeldrenes skilsmisse og synes det er
sveert.”

Interviewer: Hvordan synes du bornene reagerer pd at de ved
du ogsd har veeret et barn der har oplevet skilsmisse”
Peaedagogen: min fornemmelse er at de dbner mere op overfor
mig fordi jeg selv har oplevet noget af det de gar igennem og
de sporger mig mere om det”.

Der er blandt peedagogerne i interviewet enighed om formal
som et veesentligt kriterium for udveelgelse af privat stof/
privat involvering. Paeedagogerne tolkes sdledes her at vaere
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refleksive og nuancerede i deres udvelgelse og et par af dem
forteeller at det er vigtigt at opmaerksomheden vender tilbage
til barnet/foraelderen hvis de velger at anvende deres private
erfaringer.

I empirien viser inddragelsen af det private at have mange
forskellige betydninger. Bade pé indholdssiden (forstaet som
emner af privat karakter) — og pa forholdssiden (betydning-
en for forholdet/relationen) at der, alene af den grund, ikke
syntes sarlige belaeg for hverken at blastemble eller afvise
inddragelsen af den privat-personlige sfeere som bidrag til
professionaliteten. Her blot et lille udpluk af identificerede
mader hvorpa det private kan komme i spil: Bevidst valgte
private forteellinger som tager direkte afset i peedagogernes
eget liv og konkrete oplevelser med egne bgrn, sgskende eller
andre private oplevelser. Private forteellinger som tager ud-
gangspunkt i eget liv men som anonymiseres, og til tider ogsé
generaliseres. De private og personlige erfaringer som udger
grundlag for peedagogernes forforstaelse, herunder bgrnesyn
og normer, men som ikke er bevidste for paeedagogerne selv.
Den private stemning som paedagogen ubevidst kan tage med
sig pa arbejde eller en stemning, som hun bevidst omstemmer
sig selv i forhold til nar hun meder pé arbejde. Peedagogens
serlige indsigt og “forsvar” for primeer- bgrn som til tider
kan antage en privat-personlig karakter. Peedagog studerende
i praktik som arbejder med foraldrenes bgrn i hjemmet efter
institutionstid osv.

KROPPEN OG FYLELSERNES SZRLIGE BETYDNING

I den videre diskussion af de 3 P’er, saetter jeg seerligt fokus
pé kroppen fordi det i empirien viste sig at blive et serligt
omdrejningspunkt, hvor det kropslige bédde syntes at komme
til udtryk som en serlig ressource og som et serligt dilemma
eller en seerlig udfordring i, og omkring neerhed til bgrnene.

I et gruppeinterview har vi en lang dialog omkring bgrn,
negenhed og kropslig nerhed i arbejdet. Der bliver hurtig
konsensus om at det at kysse og kramme bgrn er at komme
for teet pa og der er enighed om at bgrnene ikke behgver at
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sidde pa skadet for at blive trastet og at ingen bern skal labe
nggne rundt i eller udenfor stuen ligesom de heller ikke skal
bade nogne i soppebassin, men have ble pa nar de bader.
Enigheden brydes efter et stykke tid af en af pseedagogerne,
Kirsten som udtaler:

“Nej, jeg syntes ogsd smd bern har brug for at blive taget op
og holdt om og de ma ogsd godt blive nusset lidt og veere teet
pd nar de lige har sovet”.

Hun fortseetter videre med at forteelle at hendes bgrn (dem

i vuggestuen) ogsé godt indimellem kan fa lov til at gé lidt
uden ble inde pé stuen néar de lige er blevet skiftet. Peedago-
gen er efterfolgende meget faglig i sine begrundelser og taler
om bgrnenes behov for at fole nerhed og meerke deres egen
krop og behovet for taktil stimulering. Dette sker samtidig
med, at hun ud fra min fortolkning, med sit kropssprog og
mimik viser og understreger den falelsesmeessige betydning
(leener sig tilbage og tager armene over hinanden som om
hun holdt et lille barn ind til sig, smiler og drejer hovedet
mod det fiktive barn). Da hun taler om nggenhed efter ble-
skift argumenterer hun for at bgrn har brug for at spejle sig i
hinanden og finde ud af forskelle og ligheder omkring kensi-
dentitet. Men ogsé for denne paedagog er naerhed til bgrnene
et konfliktfelt og dette kommer til udtryk da hun efterfgl-
gende forteeller om engang hun kom til at kysse en dreng pé
haret, hvilket hun tilsyneladende oplevede som et brud pa de
pedagogiske normer. Hun kommenterede sin egen handling
séledes:

“hov hvad gjorde jeg lige der” og hun fortseetter ” "men det
er kun sket en gang og han stod mig meget neer. Det var en
familie jeg havde brugt rigtig mange ressourcer pa”.

Ud fra min samlede empiri, ser det ud til paeedagogerne kom-
mer i et dilemma mellem vagtningen af naerveer og bergring

som en del af deres faglighed pa den ene side og en norm om
ikke at komme for teet pa bgrnenes kroppe fordi det betragtes
som et privat og familieert anliggende. De taler endvidere om
“afvisning” af bernenes kroppe som selvbeskyttelse. Endvi-

dere anvendes argumenter som omhandler gnsket om at ville
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tages alvorligt som fagperson. Hermed ser det ud til at der
kan veere en risiko for at kropslig neerhed og professionalisme
tenderer at blive hinandens modsetninger og at kropslighed
kan virke truende for et fagligt status- eller identitetstab.

Det peger pé behovet for dybere undersggelser af tendenser
omkring professionaliseringens konsekvenser for bgrnenes
kropslige-relationelle udviklingsrum i daginstitutionen, her
ikke mindst konsekvenserne for risikobgrn eller omsorgssvig-
tede bagrn som i forvejen kan befinde sig i et falelsesmeessigt
omsorgs- og stimulerings underskud. (se f.eks. Kari Kileen,
2010 og Per Schultz Jergensen,1993).

Da begrnenes kropslige behov, pedagogernes behov for selv-
beskyttelse og strategier for udvikling af peedagogens profes-
sionalitet syntes at veere omréder der udger et speendingsfelt
i den peedagogiske praksis inddrages en undersggelse om de
utilsigtede langtidskonsekvenser af en samfundsmaessig og
kulturel paedofiliangst i det peedagogiske arbejde. Da infor-
manterne i mine interviews taler om selvbeskyttelse og &n-
drede normer for kropslighed i daginstitution er det relevant
at inddrage.

Forskningsgruppen Paradox fra Arhus Universitet peger pa
at angsten for paedofili sniger sig ind som en mistillid til
professionen der i de fleste daginstitutioner sgges handteret
gennem ggede retningslinjer, kontrol og begreensninger for
nggenhed og samver som kan minde om “ny puritanisme”.

I rapporten ”Retningslinjeundersggelse 2012” beskriver de
endvidere hvordan ogsa tilliden mellem bgrn og voksne lider
overlast i forhold til uhensigtsmeessige adfeerdsendringer
overfor bgrnene samt hvordan angsten for overgreb medforer
en underminering af den mandlige peedagogs kulturelle iden-
titet og veerdi pa arbejdsmarkedet. I den forbindelse er det
tankeveekkende at Helle Winther som forsker i sammenhenge
mellem kroppen, det personlige og professionelle, ogsé kaldet
det professionspersonlige i socialt arbejde, beskriver krops-
kontakt og tillid som steerkt forbundne (Winther 2012).

I forskningsrapporten beskrives endvidere hvordan der i
padagogfaggruppen er sket en “internalisering af det ekster-
ne blik” hvor pedagogerne kommer til at anlegge det mis-
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teenksomme blik pa sig selv i et forsgg pa selvbeskyttelse. De
skriver i rapporten "Nogle oplever, at det odeleegger rytmen

i arbejdet, at man hele tiden skal vere pa forkant med en
eventuel misforstaelse. Det umiddelbare og naere med bornene
gar tabt, og processen bliver mere intellektuel. Andre finder
det smertefuldt, at man er nedsaget til at teenke sit samveer
med bornene ud fra et beskidt blik” (Leander,2012, s.68).

Ifglge Leander kan der endvidere veere en tendens til at inter-
naliseringen af det eksterne blik som et vaeern mod mistillid
og anklager kan have en tendens til at forhindre professions-
udgverens udstraling af selvtillid, og dette er beteenkeligt
eftersom pedagogernes udstraling af sikkerhed og selvtillid

i arbejdet sandsynligvis er den mest farbare ve;j til at opret-
holde eller genvinde tilliden mellem bgrn, foreldre og de
professionelle.

Ovenstaende kalder pa en sarlig opmerksomhed pa det
kropslige i peedagogikken idet bide pedagogernes og bagrne-
nes kroppe er private, ogsd nér de befinder sig i det offentlige
rum. Det er igennem kroppen at bgrns bevidsthed om sig
selv og verden tager form. Ifglge Merleau Pontys kropsfeno-
menologiske tilgang er kroppen personlighedens subjekt, og
krop og bevidsthed opfattes som sameksisterende og altsa
ikke som adskilte stgrrelser hvor vi kan reservere halvdelen
til privatsfeeren. Kroppen er hele tiden med os, og nar vi kan
seette ord pa hvad vi har gjort — har sanset — har kroppen
allerede gjort det. Kroppen er saledes pree-refleksiv. Maske er
det sddan vi kan forklare peedagogen Kirstens overraskelse da
hun kyssede drengen pé héret. “hov hvad gjorde jeg lige der”
Kirstens krop reagerer intuitivt og responsivt pd drengen og
forst efterfolgende kommer de bevidste efterrationaliseringer
” men det er kun sket en gang og han stod mig meget neer.
Det var en familie jeg havde brugt rigtig mange ressourcer pa”.

Nar man observerer peedagoger i praksis er det ikke vanske-
ligt at fa gje pd hvorledes deres kroppe lgbende afstemmer
og justerer sig til bernene som en made at yde optimal statte
og udfordring til det enkelte barn eller grupper af bgrn, og de
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personlige egenskaber, vaerdier og fremtreedelsesformer der
her kommer til udtryk er vel pd mange mader et resultat af
dynamiske og foranderlige beveegelser der tager afsat i rela-
tionelle erfaringer som ogsa henter neering i det private liv.
Helle Winther introducerer, i den forbindelse og med henvis-
ning til den finske forsker Jaana Parviainen begrebet “kinees-
tetisk empati” som en serlig slags empatisk videnshandling
hvor paedagogen kan fornemme den andens kinaestetiske
fornemmelser ved at hun agerer i en kropslig kommunikati-
onsproces med alle sansekanaler 4bne. Man kan spgrge til om
det hun kan, er noget hun har leert sig gennem uddannelsen
eller om de veaesentligste elementer i denne afstemning med
bgrnene ogsé udspringer af erfaringer af mere privat-person-
lig karakter eksempelvis egne tilknytningserfaringer i familie
og parforhold. Erfaringer med regulering, afstemning, moden-
hed og sensitivitet.

Tine Rask Eriksen der har forsket i de historiske rammer for
professionaliseringen af det reproduktive kvinde arbejde pe-
ger i den forbindelse pa ” at det professionaliserede sproglig-
gores og temmes for det kvindelige og det personlige gennem
videnskabelige rationalitetsformer” ( Eriksen 2007 s.452).

Hvis vi bliver i dette ”spor” omkring veerdien af de person-
lige (og primeert kvindelige) erfaringer kan man have en
hypotese om at jo “bedre” ens private relationelle erfaringer
har veeret i forhold til tilknytning, omsorg samt udvikling af
autonomi og myndighed, og jo bedre man er til at afgreense
sig i relationen, des mere privat- personligt ”stof” kan man
tillade sig at inddrage og handlingerne vil stadig kunne
vurderes som professionelle, fordi den personlige afgreens-
ning fungerer som varnet mod overgreb og over-eller fejlin-
volvering. Eller forholder det sig méske snarere saledes at jo
mere teoretisk funderet man er som paedagog (teori, begreber,
analyse, metodekendskab...) des mere privathed kan man
tillade sig at inddrage? Fordi peedagogen, hvis fagligheden

er hgj, kan anvende teori som refleksionsbaggrund hvori der
kan ske en lgbende etisk testning og refleksion i relation til
de konkrete problemstillinger og dilemmaer der viser sig i det
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daglige pedagogiske arbejde. Herigennem ”sikres” en respekt
for den andens integritet og myndighed. Sandsynligvis er

der ikke tale om et enten eller men snarere om et bade — og.
Sporgsmalet er bare om vi har fundet den rigtige balance?

VIDEN OG KOMPETENCER KOMMER MANGE STEDER
FRA OG KROPPEN ER MED OS

Ved samtaler med en kompetent 3 ars studerende som er i en
vanskelig praktik bliver jeg nysgerrig pa hendes egen be-
skrivelse af kompetencer, veerdier og faglighed (og hvor hun
har dem fra), fordi hun leverer et meget tydeligt billede pa
hvilken psedagog hun vil veere og begrunder sine handlinger
ud fra etiske argumenter (og det kolliderer indimellem med
resten af personalet og de vilkér de arbejder under).

Interviewer:” Hvad er det der har gjort dig i stand til at holde
fast, Kan du sige om det er faglige veerdier og viden eller er
det noget mere personligt eller... ?”

” Stud: Hmmmm det er sveert at sige. Jeg teenker altid at man

skal behandle andre som man gerne selv vil behandles og jeg
vil ikke selv bryde mig om at blive rabt af og sa tenker jeg det
gor bernene nok heller ikke”.

Lidt senere da vi taler om hendes billede af den psedagog hun
vil veere og hvor det kommer fra bliver hendes personlige
omsorgserfaringer tydelige og hun siger:

“den omsorgsfulde paedagog..... tjaaaa noget af det kommer
af erfaring og det er ogsa noget vi har haft pd seminariet om
anerkendelse og san........ Altsa hvis jeg er i tvivl om hvad
jeg skal gare sd tenker jeg hvordan ville jeg selv have det
med det, og hvad mon min mor ville have gjort”

Peedagogerne beskriver deres relation til bgrnene som betyd-
ningsfuld fordi de kommer teet pa dem og fordi de er ansvar-
lige for deres trivsel og udvikling mange timer hver dag i flere
ar. De menneskelige relationer der opbygges i daginstitutio-
ner foregér sdledes ikke som to billard kugler der tilfeldigt
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steder sammen og derefter antager hver sin retning og selv-
steendige uathaengige bane uden at de har haft indflydelse pé
hinanden. Det pseedagogiske forhold, er karakteriseret ved en
helt anden form for mgde og relation som kreaever at peedago-
gen forholder sig dbent, autentisk, tillidsveekkende, og tilla-
der sig at fa betydning i bgrnenes liv pd en méde som synes
at involvere det hele menneske. Konsekvenserne af mang-
lende privat- personlig involvering kan i yderste konsekvens
beskrives med filosoffen Martin Bubers begreb "mismgde”
som er karakteristisk nar det mellemmenneskelige treeder i
baggrunden sa det dbne og responssive mgde, peedagogen har
ansvaret for, erstattes af “mismgde” hvor det menneskelige
mede slér fejl og bliver til misforhold fordi regler forekom-
mer mere betydningsfulde end at forholde sig til den anden i
nuet. Som et eksempel herpa forteller en af mine informanter
en praksisforteelling om vuggestuebgrn som bliver sat ved et
bord nér de greeder og er kede af det og hermed er overladt til
at regulere og troste sig selv for at overholde regler og normer
for fysisk og psykisk distance til barnene. Begrebet afinsti-
tutionalisering som bevagelse mod humanisering synes her
professionelt at inddrage (se f.eks. Kim Rasmussen 2009).
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Bgrnenes kroppe fortaller hele tiden om deres falelser,
behov, stemthed, energi og vitalitet og en af peedagogens
opgaver er at kunne laese dette. Helle Winther indkredser det
i felgende citat "Du er i dit professionelle virke bade kropslig
og personlig, uanset om du er medvidende om det eller ej.
Den personlige professionalitet sidder i din krop” (Winther.
2012 s. 74). Set ud fra dette perspektiv er det veesentligt at
seette fokus pa kroppen i den professionelle kommunikation,
hvilket kraever at pseedagogen er i falelsesmeessig kontakt med
sin egen krop som klangbund for at kunne sanse, leese og
forstd den andens gjeblikstilstand. Man kan i den forbindelse
ogsa tale om et kropsligt og falelsesmeessigt forankret leder-
skab som en rigtig god forudsetning for at kunne lede stgrre
grupper af bgrn.

Der er ingen tvivl om at der er privat-personlige greenser der
ma traekkes i forhold til bade kropslig og psykisk naerhed og
intimitet, hvori den andens privat-personlige rum respekteres.
Spergsmaélet er bare hvordan vi, i uddannelsen og i praksisfel-
tet bedst indkredser, beskriver og arbejder med disse greenser
mellem det private, personlige og professionelle og mellem
neerhed og distance? Hvis vi antager at det privat-personlige
alligevel er pa spil og det fylder en del hos peedagoger og
studerende at navigere i det, s er det maske mere kvalificeret
at forsgge at beskrive det som foregar og opleves og det som ud
fra forskellige begrundelser forsgges at undgas eller udelades,
fremfor at lade som om det ikke er der og udvikle forestillin-
ger om- og italesaettelser af peedagogisk professionalitet der
“krakelerer” eller ikke helt holder nar man beveger sig lidt i
dybden. I det ovenstdende har jeg argumenteret for, at pseeda-
gogen skal arbejde med det professionspersonlige for at kunne
agere fagligt i praksis. I neeste afsnit vil jeg diskutere faglighed,
som noget der ogsd ma forstas i en samfundsmaessig kontekst.

SAMFUNDSMASSIGE TENDENSER OG VIDEN

DER GORES TAVS

Maja Ren Larsen beskriver hvorledes tavs viden i et samfunds-
meessigt magtperspektiv maske bedre kan beskrives som
“tavsgjort viden” Hun skriver ” Tavsheden handler ikke alene
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om paedagoger, der ikke kan tale, men i hgjere grad om det der
kan siges. I den forbindelse er det relevant at analysere det
der siges i forhold til det der teeller” (Rgn Larsen 2006 s.70).

Megen paedagogisk praksis synes vanskeligt at indfange me-
ningsfuldt ud fra de aktuelle evidensbaserede metoder som i
stigende grad anvendes til maling af peedagogisk kvalitet og
effektivitet, ligesom der méske kan veere en risiko for at den
nadvendige reduktionisme som kendetegner de mere presti-
gefyldte teorier og metoder risikerer at komme til at leegge sig
”som en dyne” over praksisfeltet sdledes at mange nuancer,
kvaliteter, megen mangfoldighed og kompleksitet i det kon-
krete peedagogiske arbejde, forbliver i market.

Mine interviews viser at paeedagogerne har udviklet praksis-
viden og kategorier for hvornér og hvordan de mener det
private kan tillades. Problemet er bare at det forst kommer til
udtryk i samtalen nar de far modet til at fjerne sig lidt fra den
normative diskurs som knytter sig til teorier og de gaengse
professionaliserings forstaelser hvori det privat-personlige
ikke veerdsettes. De peger pa at inddragelse af privat ”stof”
kraever at: inddragelsen skal komme den anden til gode,
formalet skal vaere bevidst, det som inddrages skal udvelges
med omhu sa begge parters integritet opretholdes, opmeerk-
somheden skal tilbage til barnet/foraelderen, inddragelsen af
det private skal i konteksten levere spejlingsmuligheder som
ellers ikke ville veere der og temaet der inddrages skal vere af
eksistentiel karakter (f.eks. usikkerhed, gleede, angst, sorg).

Maja Ren Larsen skriver om den viden som er vanskelig at
italeseette: ” Men tavsheden siger ogsd noget om dem som
lytter. Nar tavs viden ikke kan italesettes, handler det i meget
stor udstraeekning om, hvad det er for en dagsorden, som
denne viden skal italesattes i forhold til og hvilke argumen-
tationsformer, der tilleegges veerdi” (Ren Larsen 2006 s. 68) og
hun skriver senere ” Det, der kan ske, nar den paedagogiske
praksis begrebsettes og oversattes til andre rationalitetsfor-
mer, pa andre konteksters preemisser er, at den udtemmes og
forfladiges” (Ibid).
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UDVIKLING AF PEADAGOGUDDANNELSEN

- UD FRA HVILKE RATIONALER?

I moderniseringen af peedagoguddannelsen fylder de studer-
endes personlige udvikling mindre (se f.eks. Rothuizen og
Togsverd 2013) og er i nogen udstreekning erstattet af en
stigende opmarksomhed pa standardiseringer herunder
opfyldelse af fagenes CKFér (centrale kundskab og feerdig-
heder) Dette har pd et plan maske veeret med til at skeerpe
fagligheden i forbindelse med teorier og begreber, men kan
maske set, fra et andet perspektiv, veere med til at udhule den
personlige dannelse og de etiske refleksioner omkring omsorg
og neerveer i relationen. Maske risikerer vi at gé glip af en
privat-personlig vidensbank hvis vi afviser de private erfarin-
ger som vaerende uprofessionelle. Det ma veaere vigtigt at be-
vidstgare og kvalificere betydningen af de private erfaringer

i den peedagogiske praksis sa de private erfaringer ikke an-
vendes ureflekteret bag om ryggen pé pedagogerne og kom-
mer til at udggre en ”tikkende bombe” hvor pedagogens
ubearbejdede privathed, herunder normer og veerdier for
normal adferd traekkes ned over hovedet pé bgrn og familier
og konkret virke begreensende ind pa de omsorgs- og udvik-
lingsrum. bgrnene tilbydes.

Til dagligt kan dilemmaet eller diskrepansen ex. opleves nar
studerende pa uddannelsen ekskluderer et gruppemedlem
samtidig med at de arbejder med inklusion uden ngdven-
digvis at opleve nogen serlig uoverensstemmelse heri. Man
kan hevde at der i uddannelsen méske er skabt en kunstig
adskillelse mellem falelser, krop og socialitet pa den ene side
og de mere intellektuelle pa den anden, og at de fgrste kan
komme til at syntes forstyrrende eller mindreverdig i forhold
til de mere videns tunge og akademiske feerdigheder. Méske
kan der veere en gevinst ved at have stgrre opmaerksomhed
pé de studerendes erfaringer med falelser, omsorg, krop og
socialitet som en gratis ressource ind i uddannelsen, som vi i
hgjere udstreekning kan veere med til at kvalificere.

Greta Marie Skau satter problemstillingen fint til debat i
falgende citat fra bogen "Mellem magt og hjelp”: At veere
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professionel bliver ofte betragtet som en modsetning til at
veere subjektiv, personlig eller privat. Det er efter min mening
en farlig tendens. For selv om der gar en vigtig skillelinje
mellem det private og det professionelle, er udviklingen af en
etisk forsvarlig professionalitet pé et hgjt fagligt niveau ikke
teenkelig uden en bevidst inkorporering af fagudeverens per-
sonlighed. Der er i bedste fald tale om en personlig dimen-
sion inden for rammerne af en professionel malsaetning; om
en bevidst anvendelse af hjelperens samlede menneskelige
ressource i mgdet med klienten” (Skau,2001,s.19).

Tine Rask Eriksen beskriver hvordan det professionelle
omsorgsarbejde i sociale uddannelser er undergéet en om-
organisering som har endret paedagogernes handlings- og
relations potentiale fra at give velfeerdsydelser til nu i hgjere
udstreekning at producere og dokumentere velfeerdsviden
indenfor stadig mere rationelle vidensformer, som har med-
fort en gget kynisme. Hvilken betydning dette har for bgrne-
nes opvakst kan vi kun gisne om, men det er vanskeligt at
komme udenom at det ma fé betydning for den personbarne
og institutionelle erfaringsoverfarsel af de reproduktive pro-
cesser fra en generation til den neeste.

De interviewede pedagoger udviser en kvalificeret usikker-
hed i forhold til konsekvenser og muligheder i relation til
afgreensning af det private felt og i forhold til betydningen
af distance og neerhed i relationen. Denne kommer fint til
udtryk gennem denne paedagog som forteller om en kollega
der investerer, eller leverer en mere ucensureret udgave af
sig selv i relationen. Hun siger

Pzd: "Men jeg kan ogsad se at der kan vere andre der kan
bruge rigtig meget af sig selv og fa noget rigtig godt ud af det.
Altsa jeg gor det bevidst ikke selv, men nogle gange kan jeg
godt teenke om jeg gar glip af noget ved ikke at gore det ikk’
- netop ved at holde distancen - fordi det er mit arbejde.

Sa jeg synes der er nogle dilemmaer og jeg teenker faktisk tit
over det - om jeg distancere mig for meget men det gor jeg
jo for at passe pd mig selv — altsd....
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Interviewer: hmmm. Kan du give et billede pd hvad de gor, de af
dine kollegaer som bruger sig selv meget som du fortseller om?
Pzd: Jamen de bruger sig selv meget som eksempler og figu-
rer og tager meget udgangspunkt i deres eget liv og involverer
sig rigtig rigtig meget, sddan dybt og det gor jeg mdske ikke
lige sd meget — men det er skide sveert at forklare.
Interviewer: Ja det kan jeg godt forstd — Og ndr de sa invol-
verer sig pd den mdde, sd far de jo en respons fra bornene og
mdaske foreeldrene og hvordan vil du beskrive den?

Paed: De far som regel en god og intens respons, men sd har
de ogsa en viden om den kollega ndr de bruger sig selv sd
meget som redskab - og jeg teenker er det sd nyttigt?”.
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Vi skal saette personlig udvikling
mere i spil!

Lektor Jette Susanne Eriksen fra Peedagoguddannelsen i
Roskilde har sammen med en barnehave sat fokus pa det
pxdagogiske arbejdsfelt mellem de 3 P’er — det Private, det
Personlige og det Professionelle — hun fortaller:

Vi skal altsé passe pa med at fokusere for meget pa teorier og
forskningsbasering. De akademiske kompetencer alene fagrer
ikke ngdvendigvis til de bedste peedagoger. Det er som om,
vi fokuserer mindre og mindre pa de studerendes personlige
forudseetninger inde i uddannelsen.

Jeg har i det her projekt faet mulighed for at gé i dybden med
denne problemstilling. Det er noget, jeg leenge gerne har vil-
let, men det er sveert at fa plads til i den almindelige hverdag
som underviser.

Jo mere professionel, jo mere privat?

Jeg har talt med 12 paedagoger, haft samtaler med en leder og
interviewet to studerende. Noget af det rigtig interessante er,
at alle jo godt ved professionelt, at diskursen er “inddrag ikke
det private og personlige”, men sa snart man taler i dybden,
viser det sig, at der ogsa er nogle vigtige kvaliteter i at veere
bevidst om, hvornar og hvordan pedagogen kan inddrage det
private og personlige rum.

Ja, det virker faktisk som om, at jo mere professionel, man er,
des mere privathed kan man tillade sig at inddrage. Hvis man
er for akademisk fokuseret, sa far man ikke slet ikke talt om
sddanne spgrgsmal i uddannelsen — og det er et problem, for
det er meget vigtigt derude.
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Mellem terapeuten og professoren

Pedagogerne mgader i praksis hele tiden mange personlige,
private og vanskelige spergsmal. Lige fra fx skilsmisser til
bgrn der mister forseldre. Der kan let opstéd en bergringsangst
for at tale om de vanskelige emner og for at sende bgrnene
videre i systemet til eksperter og psykologer. Men nu er det jo
altsé sddan, at bgrnene eller foreldrene forteeller det til pee-
dagogerne, og sd mé det ikke vere tabubelagt at tale om det.

Vi pad ma uddannelsen tale om, hvordan vi far sat det person-
lige mere i spil — og hjelpe de studerende med at finde den
rette peedagogiske vej et sted mellem “terapeuten” og ”pro-
fessoren”. Vi kan ikke gemme relationerne pa distance bag
bggerne!

Angsten for paedofili

Ogsa omkring den kropslige bergring er der nermest opstdet
en angst i den padagogiske verden. Den store opmerksom-
hed om paedofilisager har serligt hos mandlige pseedagoger
skabt en bevidsthed om, at her skal man virkelig passe

péd”. Der opstér en angst for blikke, for alle ved det kan vare
farligt, hvis en kropslig nerhed bare nevnes som muligvis
overtradt.

Men det er jo ikke det samme som, at sma bgrn ikke har godt
af at sidde pa skgdet og maske blive nusset lidt, hvis de er
kede af det.

Alle er enige om, at der er og skal veere klare greenser, men
det bliver ogsa vanskeligt, hvis vi bliver for angste.

Mindre diskrepans mellem teori og praksis

Samtalen om det kropslige — den er derfor ogsé vigtig at tale
om i uddannelsen. Det geelder i det hele taget om at finde
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mader at inddrage det private og personlige rum pa i uddan-
nelsen og gore teorier, metoder og praksis mere nervaerende.
Vi ma og skal mindske diskrepansen mellem teori og praksis.

Padagogisk leder Mette Siksne fra Barnehuset Radisen
fortaller om institutionens deltagelse i projektet:

Vi har haft rigtig interessante samtaler, og det har skabt meget
eftertanke for mig at veere med i projektet.

Vi har mange studerende, sa derfor foler jeg ogsa, at vi har et
serligt ansvar for at bringe det bedre i spil, hvordan vi arbej-
der med vores personlighed. Faglighed og personlig udvik-
ling — det er to ting, der styrker hinanden.

Jeg vil gerne tage emnet op som et tema ved et personalemg-
de, sé vi far talt hgjt om det. Jeg tror erfaringsudveksling og
holdningsbearbejdning er vigtigt. Det er ogsa vigtigt for mig
at finde en form, hvor vi kan tale om det uden, at det kraever
mange timers forberedelse og tilretteleeggelse.

Vi bliver ngdt til ogsé at kunne tage sdidanne emner op inden

for det muliges rammer i dagligdagen og skabe en mere ufor-
mel vidensdeling med spgrgsmaél og snakke.
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LP modellen og Analysecirklen

som refleksionsvaerktgjer i arbejdet med at

skabe kvalitet i inkluderende laeringsmiljger

Af Charlotte Berg Pedersen og
Else Feerch Gjerulff

Der er aktuelt stor politisk bevdgenhed om det at skabe
inkluderende laeringsmiljger for bgrn i sdvel dagtilbud som
skole, og et af de centrale kundskabs — og feerdigheds-
omrider i alle peedagoguddannelsens 3 specialiserings-
forlgb vedrgrer da ogséd begreberne inklusion og eksklusion.
Vi har derfor fundet det interessant at undersgge LP
modellen og Analysecirklen, to blandt flere redskaber, som
paedagoger i praksis anvender i arbejdet med inklusion,

for at finde ud af, i hvilken udstraekning disse redskaber
kan understgtte eller bidrage til udvikling af kvalitet i
arbejdet med inklusion samt hvilke dilemmaer, der kan
veere forbundet med anvendelsen af disse veerktgjer.

Projekttitel: Koncepter, inklusion og profession
v. Cand. Psych. Else Feerch Gjerulff og

lektor Charlotte Berg Pedersen,
Pzedagoguddannelsen i Slagelse

Deltagere:

En bernehaveklasseleder, paedagoger i en daginstitution og en
peedagogisk konsulent
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OM PROJEKTET

Formalet med denne artikel er at formidle centrale resulta-
ter fra et fagudviklingsprojekt i peedagoguddannelsen UCS].

I projektet har vi som undervisere arbejdet med at udvikle
faget specialisering i peedagoguddannelsen. Dette har vi gjort
i samarbejde med padagoger fra forskellige dele af praksis-
feltet. Der er i forbindelse med undersagelsesprojektet gene-
reret viden fra situerede interviews, fokusgruppe interview,
individuelle interviews samt observationer af paeedagogisk
praksis. Der er tale om en mindre undersggelse, og resultater-
ne af analysen er derfor ikke deekkende for alle sider af den
inklusionspraksis, som vi har undersggt, men alene et udtryk
for, hvad vi indenfor de givne rammer har kunnet generere
af viden om praksis. Hensigten med undersggelsen er at pege
pé dilemmaer og spergsmal, som det kan veere relevant for
sdvel praksisfelt og uddannelsesfelt at rette opmeerksomhe-
den imod, nér fokus er pa udvikling af faglighed og kvalitet i
arbejdet med inklusion.

Nar vi analyserer det empiriske materiale, gagr vi det med
primeert afseet i Bjorg Kjeers forskningsundersggelse om
inkluderende padagogik - god praksis og gode praktikere
(Kjeer, 2010).

Projektet viser, at der kan vaere interessante perspektiver og
kvalitet i at bruge refleksionsverktgjer som LP modellen og
Analysecirklen i arbejdet med inklusion. Dog viser projek-
tet ogsd, at der er dilemmaer forbundet med anvendelsen af
redskaberne — dilemmaer, der viser, hvad man kan arbejde
mere med bade i praksisfeltet og i peedagoguddannelsen, nar
gnsket er pd at skabe gget kvalitet i det inkluderende arbejde.

HVAD ER LP MODELLEN OG ANALYSECIRKLEN

— TEORETISK OG I PRAKSIS?

Bade LP modellen og Analysecirklen er meget anvendte i dag,
i kommuner landet over, og peedagoger og laerere er i mange
kommuner palagt at arbejde ud fra disse refleksionsvaerktgjer.
Pélegget om at anvende LP modellen og efterfalgende Ana-
lysecirklen i mange af landets kommuner kan ses som led
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i en legitim, politisk strategi om at sikre, at ressourcerne i
institutionerne bruges bedst muligt , og at der arbejdes med
metoder, der sé vidt muligt har en dokumenteret virkning i
praksis. Politisk udtrykker dette ogsé et gnske om at styrke
professionaliseringen af det paedagogiske arbejdsfelt og her-
med gge kvaliteten i det peedagogiske arbejde med inklude-
rende leeringsmiljger.

LP-modellen er et refleksions — og analysevaerktgj malrettet
skoler, og udviklet af professor Thomas Nordahl fra Leerer-
hegskolen i Hedmark i Norge (Nordahl, 2007). Analysecirk-
len, der er en variant af LP modellen er mélrettet dagtilbud og
er udviklet af psykologen Freddy Sahl. LP-modellens resulta-
ter baserer sig pa forskning i forstdelse af leeringsmiljgets be-
tydning for elevernes sociale og faglige leering. LP-modellens
videns grundlag og menneskesyn baserer sig pa systemteori
(Bronfenbrenner, 1979), ( Bateson, 1972). Begge modeller byg-
ger pa den grundleggende preemis, at mélrettet og systema-
tisk arbejde med modellernes analysestrategi, over l&engere
tid, kan medvirke til etablering af inkluderende leeringsmilja-
er, bade fagligt og socialt. Dette opnas gennem en afdekning
og forstaelse af de komplekse og cirkuleert forbundne faktorer,
som udlgser, pavirker og opretholder adfeerds-, trivsels- og
leeringsproblemer i skolen eller dagtilbuddet. Leererens/paeda-
gogens interaktion med, og ledelse af bgrnegruppen indgar
som vaesentlige dele af samspillet. Grundtanken er, at barns
problemadfeerd ikke alene kan forstas ved at rette fokus mod
lineeere arsagsforklaringer som f.eks. barnets personlighed el-
ler familieere forhold, men at der til stadighed er en kompleks
interaktion mellem bgrn og deres omverden. Det er saledes
den sociale dynamik og interaktionen mellem alle deltagere i
et system som en skoleklasse, eller en bgrnehavegruppe, der
er i fokus for analysearbejdet (Nordahl, 2007).

Arbejdet med LP modellen og Analysecirklen indgar typisk
som en integreret del af ménedlige teammgder, hvor 6-8
leerere og/ eller paedagoger deltager. Sddan et teammgade varer,
i den institution vi har besggt, typisk 12 time. Peedagogerne
i vores institution har imidlertid kun arbejdet med Analyse-
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cirklen i nogle fa maneder, sé de oplever stadig, at det er
meget nyt for dem. De forteeller, at de er glade for veerktgjet,
men at det stadig er svert for dem at anvende verktgjet.

I institutionen har alle peedagoger, pé det tidspunkt, hvor vi
besggte den, veeret pd 4 temadage med kommunens paedago-
giske konsulent og Freddy Sahl som underviser, for at leere
at bruge veerktgjet. Den paedagogiske konsulent har desuden
veeret ude i alle dagtilbud og supervisere paeedagogerne.
Herudover er uddannet 2 ressourcepadagoger, der har faet
mere uddannelse i veerktgjet end deres kolleger. Deres opgave
er at lede teammgderne og sikre, at systematikken i arbejdet
overholdes.

I'vores observation af et analysemade er det tydeligt, at paeda-
gogerne er meget engagerede og optaget af at anvende ana-
lyseveerktojet, hvilket ytrer sig ved, at de alle pd skift bidrager
med at stille undersogende sporgsmadl til det problem, der er i
fokus, men at de ogsd ma bruge meget energi pd at fastholde
sig selv og hinanden i at veere systematiske, undga tolkninger,
der hviler pad et for spinkelt grundlag, eller for tidligt at fore-
sla lesninger pd problemet. Hver gang systematikken i me-
toden ikke overholdes, griber ressourcepaedagogerne venligt,
men bestemt ind, for at lede deres kolleger tilbage pa sporet.

ANALYSEARBEJDET SET FRA

DEN PAEDAGOGISKE KONSULENTS PERSPEKTIV
Analyseverktgjerne bygger begge pa, at der skal arbejdes trin-
vist og systematisk med analyse og refleksion i forhold til en
konkret problemstilling, som en paedagog fremlegger i grup-
pen. Det kan veere en problemstilling i forhold til et enkelt
barn eller en begrnegruppe. Det er en vigtig grundpraemis i
analysen, at man skal afdeekke og forsta kompleksiteten i det
problem, der behandles ved at stille spargsmal til problemet
fra mange forskellige vinkler, far man mé ga videre til det, der
hedder tiltag, dvs. lgsningsforslag, noget som mange pedago-
ger finder veeldig vanskeligt, da de jo er vant til at agere i en
praksis, hvor der er handletvang, og hvor der ikke altid er tid
og mulighed for den dybere refleksion i selve situationen.

Om dette siger den paedagogiske konsulent vi har interviewet:
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Det er jo i virkeligheden bare det, at man fremfor at lave
Iynhurtige problemlosninger far sat sig ned, stille og roligt, og
systematisk far reflekteret det her ordentligt igennem, for vi
gar til tiltag. For jeg kan jo godt se, at ndr forst vi sG nar her-
ud (peger pa tiltag i analysemodellen, der ligger pad bordet),
sa smiler de alle sammen, og ander lettet op over, at de nu
md gore noget (interview med psedagogisk konsulent).

LP modellen og Analysecirklen er kun analyse — og refleksi-
onsverktgjer og dermed ikke handleanvisende i forhold til,
hvordan laerere/paedagoger skal takle de konkrete udfordrin-
ger, der er i fokus for analysen. Peedagogerne mé derfor selv
pé baggrund af den analyse, som de har foretaget sammen,
udvikle konkrete tiltag til lsning af problemstillingerne i
praksis. Det nye for nogle pedagoger i analysearbejdet er
her, at vidensgrundlaget og analysen, der ligger til grund for
konkrete tiltag skal veere mere solidt funderet, end der maske
tidligere har veeret tradition for i praksisfeltet. Vidensbasering
som et veesentligt element i peedagogisk arbejde og i peeda-
goguddannelsen afspejles séledes her i analysearbejdet.

Ogsé pa andre omrader er analysearbejdet en stor udfordring
og forstyrrelse af vante mader at teenke om praksis pa. Den
systemiske teenkning, der ligger bag analysemetoden, hvor
fokus er pa konteksten og ikke pa individet, hvor barnets
perspektiv hele tiden skal inddrages og hvor paedagogen skal
reflektere kritisk over sin egen og kollegers praksis er ifglge
den peaedagogiske konsulent en stor udfordring for mange af
pedagogerne. Hun siger:

De (psedagogerne) synes det er rigtig, rigtig sveert, og det de
synes, der er sveert i kontekst perspektivet, er at kigge pa sig
selv. Altsd at se pd sin egen og hinandens praksis ...vi er jo
kolleger, men vi er ogsd neesten veninder, og det piller vi jo
meget ved ... for det er vi ikke. Det er ikke det vi er, ndr vi er
pa arbejde, sa er vi faglige, og vi er ordentlige ved hinanden,
og vi kan sagtens snakke om mange ting, men det er det fag-
lige, det handler om... Den er sver, men de er rigtig godt

pa vej (interview paedagogisk konsulent).
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Begge analyseverktgjer rummer for os at se potentiale til at
skubbe paedagogikken veek fra en individorienteret, fejl — og
mangel orientering hen imod et mere kontekstuelt og aner-
kendende syn pa barns mader at udtrykke sig i feellesskaber
pa. Sé vidt vi kan se, fordrer analyseverktgjerne dog en vel-
udviklet evne til kritisk metarefleksion hos paedagogerne og
evnen til at anskue og reflektere over sin egen praksis pd nye
mader. Evnen til kritisk refleksion stattes dog formentlig ogsa
igennem selve treeningen og brugen af analyseverktgjerne.

Anvendelsen af analysevarktgjerne er ikke i sig selv en
garanti for, at der udvikles mere kvalitet i det inkluderende
arbejde. Analysearbejdet kan dog for os at se, under forud-
seetning af, at der finder metarefleksion sted, veere med til at
skeerpe pedagogers fokus og opmerksomhed mod bestemte
omréder af den pedagogiske praksis. Omrader, som har be-
tydning for de bgrn, der befinder sig i institutionerne og for,
om paedagogikken medvirker til at marginalisere og udstede
nogle barn, eller om den modvirker marginaliseringsproces-
ser (Kjeer, 2010). Omvendt kan arbejdet med analysevaerk-
tajerne ogsa synliggere nogle centrale dilemmaer i paedagogisk
arbejde. I det folgende vil vi derfor bade diskutere mulig-
heder og dilemmaer i forhold til udvikling af god praksis, som
treeder frem af det empiriske materiale i vores undersggelse.

KVALITET OG GOD PRAKSIS

I FORHOLD TIL INKLUDERENDE PADAGOGIK

Bjerg Kjeer (2010) peger pa 5 opmarksomhedspunkter-
punkter, som har central betydning for udvikling af en god
inkluderende praksis, men vi beskriver her kun de 4 af de 5
punkter, der er relevante for vores undersggelse.

1. opmarksomhedspunkt handler om relationen mellem
pedagoger, medhjaelpere og deres kollegialitetskultur. Ifglge
Kjeer tegner der sig et billede af, at paeedagoger i deres be-
straebelser pé at skabe et godt samarbejde pa tveers af faglige
skel kan have svert ved at fastholde en tydelig, professionel
identitet omkring deres arbejde. Det medvirker til, at sam-
arbejdet kan have tendens til at tage udgangspunkt i en form
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for venskabets rationale, hvor viden og faglighed underspilles
eller usynliggares. Det sker for, at ingen skal fale sig udenfor
og for at skabe det gode samarbejdsklima (Kjeer 2010, s. 50).
Det er dette rationale den pedagogiske konsulent peger pa i
det tidligere beskrevne eksempel, hvor hun siger, at paeda-
gogerne kan have sveert ved at forholde sig kritiske i forhold
til egen og andres praksis. En af de store udfordringer i peda-
gogisk arbejde er at handtere det private og personlige overfor
det professionelle og treekke greensen her imellem. Da paeda-
goger arbejder med omsorg, relationer, udvikling og trivsel,
spiller det personlige en stor rolle for peedagogidentiteten
(Kjeer 2010). I den gode praksis er det paedagogiske analyse —
og refleksionsarbejde organiseret sddan, at personalegruppen
hjelper hinanden med at handtere og balancere dette for-
hold, s& hverken det professionelle eller det personlige kam-
mer over. Fokus holdes hele tiden pa opgaven. For at kunne
gare dette er det ifglge Kjeer ngdvendigt at arbejde bevidst
med at systematisere og strukturere diskussioner og reflek-
sioner. Malet er hele tiden at undersgge, hvad der sker i prak-
sis og kritisk undersgge, om hensigter indfries eller der opstar
utilsigtede konsekvenser af den made personalet handler pa
(Kjeer 2010, s. 266).

Analyseverktgjerne rummer her mulighed for struktureret og
systematisk analyse, men et dilemma kan her vere, at peda-
goger har et begreenset tidsrum til analysearbejdet, og det kan
derfor veere sveert at nd dybt nok ned i analysearbejdet og de
enkelte trin. P& grund af tidspresset, er pseedagoger for os at

se ngdt til at gribe analysearbejdet meget pragmatisk an og
omforme analysevarktgijet, sa det passer til de arbejdsbetin-
gelser de har.

Vi folger ikke slavisk nogen manual. Det er vigtigt, at arbejdet
med Analysecirklen giver mening for os. Vi ger en firkant til
en trekant! (fokusgruppe interview med team af padagoger)

Pedagogen italesetter her vigtigheden af, at personalegrup-
pen udvikler et ejerskab til de metoder, der anvendes, men
et abent spergsmal kan her vere, hvor meget en metode kan
omformes og tilpasses uden, at den mister sin relevans og
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berettigelse? Af interviewet fremgar det, at paeedagogerne har
féet relativt begreenset uddannelse i analysemetoden, og dette
skal ses i sammenheang med, at bdde LP modellen og Ana-
lysecirklen er ret komplekse metoder at skulle arbejde med

i praksis. Vi mener, at det er et dilemma, hvis ikke paedago-
gerne sikres den forngdne uddannelse i brugen af analyse-
vaerktgjerne, da det er en vigtig forudseetning for kvaliteten

i arbejdet med metoden og den teori der ligger til grund for
metoden.

Det far os ogsé til at stille spgrgsmalet om, hvordan vi som
uddannelsesinstitution kan gare mere for at uddanne de stu-
derende i at arbejde systematisk og fokuseret med forskellige
metoder og inddrage metarefleksion?

Udviklingen af evnen til kritisk metarefleksion er en meget
central del af peedagoguddannelsens kompetencemal i dag,
men Bjgrg Kjers forskning peger ikke desto mindre p4, at der
er stor forskel p4, hvor dygtige de uddannede paedagoger i
praksisfeltet er til blandt andet kritisk metarefleksion, og at
dette har betydning for kvaliteten i arbejdet med inklusion.
Bjarg Kjeer peger her pa problemer i forhold til den méde
grund- og efteruddannelse uddanner peedagoger pa. Der er
altsa et paradoks mellem grunduddannelsens fokus pé betyd-
ningen af kritisk refleksion og den praksis, der efterfalgende
kan iagttages i nogle af de paedagogiske institutioner, hvor
kritisk refleksion kan veere mere eller mindre fraveerende.
Det samme peger Line Togsved pa i sin undersggelse af paeda-
gogstuderende i praktik (Rothuizen & Togsved, 2013). Der
ligger saledes en udfordring for os som uddannelsesinstitu-
tion i forhold til at uddanne de studerende p& mader, der
ikke skaber en dekobling mellem teori og praksis.

2. opmarksomhedspunkt handler om den kommunikati-

ve orden, kommunikationskulturen. Ifglge Kjeer kan der i
kommunikationskulturen blandt peedagoger iagttages et skel
mellem det personligt oplevede og folte pd den ene side, og
det abstrakte, principielle og ukonkrete pa den anden side.
Skellet udspringer fra en forestilling om, at det teoretiske og
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det praktiske er veesensforskellige og adskilte verdener. Det
personligt oplevede og fornemmede knyttes til individet og
har en tendens til at blive opfattet som ukreenkeligt og indis-
kuterbart (ibid) Hvis man skal diskutere, gares det i denne
kommunikative orden ud fra generelle antagelser, grundleeg-
gende veerdier etc.

Kjeers pointe er, at en sddan kommunikationskultur skaber
en systematisk dekobling mellem overordnede paedagogiske
principper, teorier og konkret pseedagogisk handling. Det kan
betyde, at der er fare for, at der ikke er nogen indre sammen-
heng mellem grundleggende paedagogiske principper eller
malsaetninger og den konkrete peedagogiske praksis. Samtidig
skabes et tabu omkring den enkelte medarbejders erfaringer,
handlinger, som skeermes mod analyse, diskussion og kritisk
granskning (Kjeer, 2010, s. 52).

LP modellen og Analysecirklen kan efter vores opfattelse ses
som velegnede verktgjer til at skabe intervention og “forstyr-
relse” af bade kollegialitetskulturen og den kommunikative
orden netop fordi analysemodellerne retter fokus mod peeda-
gogens egen praksis, herunder samspillet med kolleger, bar-
net/bgrnegruppen. Om analysearbejdet faktisk forandrer eller
forstyrrer den kommunikative orden, og i hvilken udstraek-
ning det foregér, kan vi ikke sige noget om pé baggrund af
vores undersggelse, men det vil givet vis veere meget forskel-
ligt i forskellige institutioner, hvordan og i hvilken udstraek-
ning arbejdet med analysemodellerne griber ind og forandrer
den konkrete praksis.

Ifalge Kjeer er der, i det hun kalder de gode eksemplers insti-
tutioner med en hgj faglig kvalitet, en tilkoblet kommunikativ
orden, dvs personalet har et fungerende fagsprog, som satter
dem i stand til at have en faglig kommunikation, der skaber
forbindelse mellem det abstrakte (det symbolske mesterskab)
og det konkrete (praktiske mesterskab), mellem holdning og
handling, idet principielle, teoretiske diskussioner kobles til
eksempler fra egen praksis.
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I forhold til arbejdet med Analysecirklen, er det vores indtryk
ud fra egne observationer, at paeedagogen konkret understgt-
tes i at reflektere over sin egen praksis, idet analysearbejdet
netop bygger p4, at den enkelte paeedagog tager en selvople-
vet, og ikke en generel problemstilling, op i gruppen, enten i
forhold til et enkelt barn eller i forhold til en bgrnegruppe og
via den feelles refleksion og samtale i kollegagruppen kan f&
nye perspektiver pa sin problemstilling, der gar, at han/hun
kan se nye handlemuligheder i sin praksis. P4 den méde kan
analysearbejdet ud fra vores opfattelse, pé sigt og under de
rette betingelser veere med til at styrke og udvikle koblingen
mellem det symbolske og det praktiske mesterskab.

Peaedagogen i teamet tager en selvoplevet problemstilling op
til analysemadet, der vedrerer et barn, der efter peedagogens
vurdering er for “usynlig”, som ikke markerer sig, nar der

er feelles aktiviteter som f.eks. sprogstimulering. Peedagogen
vil gerne hjeselpe barnet ud af denne position, sG hun bedre
kan gore sig geeldende, ogsa ndr hun skal i skole om ikke sd
leenge. Teamet hjselper peedagogen ved at stille sporgsmadl
til konteksten i forhold til problemet, barnets position i
bernegruppen, relationen til betydningsfulde andre, opret-
holdende faktorer og undtagelser, dvs hvorndr er barnet f.eks.
ikke “usynlig”? Der stilles som led i analysen ogsd enkelte
kritiske spergsmal til egen praksis, f.eks. stiller en peedagog
pd et tidspunkt det interessante sporgsmal, om dette i virke-
ligheden mest er et problem for personalet eller for barnet?
Afslutningsvis aftaler teamet og peedagogen ideer til tiltag,
som peedagogen skal afprove i forhold til barnet, og som
efterfolgende skal evalueres pd det neestfolgende teammode
(observation fra analysemeade).

For at sikre et kritisk blik pé egen praksis, som en forudseet-
ning for en tilkoblet kommunikativ orden, kan det veere et
dilemma, hvis der ikke er en ekstern supervisor, en paedago-
gisk konsulent, der i en leengere periode og med jeevne mel-
lemrum kommer i institutionen og hjalper personalegruppen
med at anvende metoden og fastholde et kritisk blik pa egen
praksis.
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3. opmarksomhedspunkt handler om padagogers medvirken
i inklusions — og eksklusionsprocesser. Flere undersggelser
(Gullgv & Bundgaard (2008), (Palludan, 2005) dokumenterer,
at dagtilbud utilsigtet kan veere medvirkende i marginalise-
ring og udstedelse af bgrn pé trods af en erkleeret intention
om at arbejde inkluderende. Disse undersggelser peger p4, at
peedagoger kan vaere tilbgjelige til i forskellig grad at aner-
kende bgrn med forskellige forudsaetninger. Peedagogernes
bevidsthed om deres rolle i forhold til eksklusions — og inklu-
sionsprocesser samt deres kompetencer og kvalifikationer pa
omradet er derfor et vigtigt fokuspunkt (Kjeer 2010, side 53).

Vi seetter nu fokus pa en observation, hvor en bgrnehaveklas-
se leder gnsker at skabe et inkluderende leeringsfeellesskab.
Observationen viser, hvordan paedagogen, uden helt selv at
vere bevidst om virkemidlerne , med sin stemme og sit to-
neleje bidrager til skabelsen af leeringsrummet for en gruppe
bgrnehaveklasse barn. Ved at sette fokus pé stemme og tone-
leje gnsker vi, med inspiration fra Annegrethe Ahrenkiel m.fl.
(2012) og Charlotte Palludan (2005), at vise, at man, for at fa
oje pd pedagogers medvirken til inklusions — og eksklusions-
processer ma rette opmaeerksomheden mod bade paedagogers
sproglige og kropslige samspil med bgrnene.

EN FORMIDDAG I BORNEHAVEKLASSEN

MED FOKUS PA STEMME, TEMPO OG TONELEJE
Paedagogen kan variere sin stemme ved at tale svagt og
deempet eller kraftfuldt. Der er her tale om styrke/dynamik.
Pedagogen kan variere talens tempo ved at tale hurtigere
henholdsvis langsommere. Herudover er der peedagogens
toneleje, altsd om talen er hgj eller dyb (frekvensen). En stem-
me kan have en skinger, en varm klang, endog en héard klang.
Pedagogen har et medfgdt stemmeleje, som giver individuel
variation, men tonehgjden kan varieres ved at udvide reso-
nansrummet i munden.

Styrke

Paedagogens stemme bliver aldrig skinger og hun varierer
styrken i sin stemmebrug fra hvisken til kraftig styrke. Hun
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raber kun én gang i lgbet af en hel dag, da nogle drenge vil
udfare et farligt keelkestunt ned af en trappe. Hendes réb er
advarende, og signalerer stop. Straks efter taler hun afstemt,
roligt og let klukkende med drengene om, at det kan veere
farligt, det de har gang i. I hallen anvender hun en kraftfuld
stemme, rummet er stort. Hendes stemme fylder rummet ud,
medens hun viser bgrnene de bevagelses aktiviteter, de skal i
gang med. Hun praver en enkelt gang at overdave baggrunds-
musikken; men slukker hurtigt for den. I klassen signalerer
hun ved sin hvisken til bgrnene, at de, ligesom hun skal veere
stille, enten nar bgrnene skal lytte til hinanden, eller nér hun
vil skabe et rum med ro til arbejde. Nar bgrnene arbejder
individuelt eller i grupper ved bordene, viser hun dem aner-
kendelse for deres medskaben af den koncentrerede ro ved
selv at hviske, nér hun hjelper det enkelte barn. Nér der tales
til alle 34 bgrn, haeves styrken, s alle kan hgre — men kun til
samtaleniveau. Vi noterer gentagne gange i en dags observa-
tion fra kl. 08.10-12.00, at nu er alle 34 bgrn med igen.

Tempo

Padagogens stemme varierer meget og hyppigt i tempo fra
pause og langsomt til meget hurtigt. Hun anvender langsomt
tempo, nar hun lytter empatisk til det enkelte barn — afven-
tende som for at skabe plads til barnets mulighed for at ud-
trykke sig. I en situation, hvor en dreng er ked af det, bliver
stemmen langsom, afventende, spargende, blgd og indfglen-
de. Flere gange skruer hun op for stemmens kraft og tempo,
nér hun skal have alle barns deltagelse, og nar et eller flere
bgrn ikke deltager. Hendes stemme bliver energisk, insiste-
rende, disciplinerende og meget sveer at modsta. Nedenstden-
de eksempel viser, hvordan pedagogen ogsd understreger sin
insisteren pa alle bgrns deltagelse med sit kropssprog; hun
tramper i gulvet ligesom for at understrege, at alle barn skal
deltage aktivt i at finde det rigtige svar ved at reekke hdnden
op. En pige har lige naevnt bogstavet D, som et af de bogstaver
bgrnene har laert. I forleengelse heraf siger paeedagogen:

Det er rigtigt, ma jeg godt lige hore lyden, jeg skal lige have
handen med hos jer alle sammen. N4, der er noget, der er det
samme ved de 5 lyde (langsomt, spargende..) Og nu hjselper
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jeg jer lidt, hvad var det nu de hed, de der, det er det sam-
me med dem alle sammen, ndr man laver lyden, sd... det er
noget med den herinde.(langsomt, dveelende) Nej Hvad var
det nu med lyden. Det er noget med Iyde, hvor bor de inde

i munden hun tramper lidt- noget tungen gor?(det hores, at
et barn bruger tungen) Nu kommer der flere fingre,(tempoet
oges) hvad er det nu med tungen og det er nemlig en god
mdde at huske det par???

P4 lydfilen hgres det nu, hvordan hendes insisteren mgdes

af bgrnene. Der er stille og koncentreret, ingen lyd hgres.
Lyttes der godt efter, hgres imidlertid adskillige sma gisp.
Det er bgrnene, som svarer lydligt pd hendes intension.

Nér de reekker handen op, treekker de vejret hurtigt ind og
stopper bevidst indandingsluften, s& der kommer et lille gisp.
”Se mig, jeg er med, jeg ved det”!

Toneleje

Tonehgjde og sindstilstand haenger ofte sammen. Peedagogen
stemmer rummet i mgdet med bgrnene. Tonelejet inviterer,
advarer, disciplinerer, men nar aldrig det hgje, skingre — hen-
des stemme slar aldrig. Hendes toneleje er dybt og blgdt, nar
hun samtaler med bgrnene, og stadig dybt, men med koldere,
distanceret klang, nar hun taler til klassen/ underviser. Pa
denne made realiserer peedagogen derved sin grundliggende
intention, hvad enten bevidst eller ubevidst. I hendes tonele-
je, kan bgrnene "hegre” hendes tanker om og intentioner med
det leeringsrum, der nu skal etableres med invitation til bgr-
nene om at veere medskabere af og deltagere i feellesskabet.
Bgrnene skal deles i to etablerede grupper i forbindelse med
en skriftlig opgave. Peedagogen siger henvendt til en pige, her
kaldet Pia, som ikke har rejst sig endnu.

Paedagog: Hvad sd Pia herer du til gruppe 2 eller gruppe 1
Pia: 2

Paedagog: Godt sat dig over for Sine... der...

Dreng (iretteseetter paedagogen): Hun er jo gruppe 2
Peedagog: Er du gruppe 2, hun griner, .......... nd sa skal du
ind ved siden af. Jeg kan ikke huske, hvad I er?
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Born: Jeg er gruppe 1... 2... Siger bornene 1 munden pd hin-
anden

Pzedagog: Tror I, jeg kan huske det nu? (grinende)

Barn: ja, siger de i munden pd hinanden (grinende, tevende,
drillende)

Paedagog: man ku jo altid habe ikke? Vi skal lige have Poul
ned at sidde. Sa skal jeg lige have alle ojnene herop, for der
sker noget nyt med de lyde, vi skal i gang med nu. Vi skal
lige have Poul klar ogsd, sd vi venter Poul. — sd skifter tonen,
idet hun henvender sig til en anden dreng, som jeg fra min
observation ved sidder helt stille og fortabt) du herer ikke til
den her gruppe, har jeg ret, det var det, du kom i tanke om
nu, er det ikke rigtigt? Ved du hvad Lars, jeg kan godt forstd,
du oh... at du har taget fejl... griner... af sig selv..

Padagogen skifter her hurtigt mellem undervisningstone

og omsorgstone. Der opstar en udveksling mellem bgrn og
pedagog. Maske udviskes afgreensningen af omsorgstone og
undervisningstone nasten, netop fordi bernene her deltager
og faktisk overtager styringen, og paeedagogen imgdekommer
bgrnenes styring med anerkendelse og grin.

I skolen er leeringsfeellesskabet forgrund og det individuelle
barn er baggrund. Vi ser, at peedagogen i bernehaveklassen
bruger undervisningstonen til at kalde pa deltagelse i lee-
ringsfeellesskabet. Vi ser ogsd, at hun anvender, hvad vi har
benavnt omsorgstonen, nar hun meder det individuelle barn.
Hun disciplinerer i kraft af tonerne rummet, og signalerer
tydelige, villede magtforhold, hvor hun bestemmer, og setter
rammerne. Hun bruger sin krop og stemme — gestisk viden

til at invitere til deltagelse i leeringsfeellesskabet i bgrnehave-
klassen. Paeedagogen balancerer mellem de produktive og re-
produktive paeedagogiske aktiviteter. Hun insisterer med krop,
stemme og tone pa alle bagrns deltagelse i feellesskabet; men
hun giver ogsa plads for barnets periodevise ikke-deltagelse.
Hun fraviger ogsé mélet om gennemferelse af de planlagte
aktiviteter, og retter i stedet fokus pad omsorgen for det enkelte
barns trivsel.
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Da vi inviterer peedagogen med ind i fortolkningen af hendes
faglige selvforstaelse, ser vi, at paeedagogen giver udtryk for
sin overraskelse. Det faktum, at hun styrer med sin gestik og
tone har hun ikke teenkt over for.

Paedagogen: Det er interessant, at du tager ... det er jo bade
sproget og lyden, at det er det, du ender med. Det havde jeg
slet ikke teenkt i (...) overhovedet ikke ... og som du ogsd siger
her... Du kategoriserede det i forste omgang som ikke vaesent-
ligt, det ville jeg ogsa have teenkt, jamen det ... det er en meget
sjov vinkel, synes jeg, det det er en interessant vinkel, du veel-
ger... (...) Hvad er det du teenker?... Sa du tenker, at jeg styrer
omverden, bernene, situationen med den der op og ned ik?

Her ses et eksempel p4, hvordan det at fa feedback fra an-
dre, i dette tilfelde fra observatgren, i forhold til ens egen
praksis kan vere en hel aha- oplevelse for peedagogen. En
starre eller mindre del af peedagogens praksis rummer tavse
sider, som hvis de gares bevidste kan bidrage til paeedagogens
selvrefleksion, faglige udvikling og kvalificering. Modsat

kan ureflekterede og tavse sider af peedagogens praksis veere
problematiske, fordi det iseer er her, at ekskluderende proces-
ser i forhold til barn og bernegrupper uhindret kan saette sig
igennem. Et vaesentligt dilemma for en bgrnehaveklasse leder
kan her vere, at hun en stor del af tiden er alene i undervis-
ningsrummet og derfor ikke har samme mulighed for kolle-
gial sparring som padagoger i andre typer af institutioner,
hvor der hele tiden er kolleger, der kan observere, hvad man
gor eller undlader at gore i forskellige situationer.

4. opmerksomhedspunkt: Marginaliseringsprocesser i
berns egen aktivitet. Ifglge Kjeer er der ikke forskningsmees-
sigt beleeg for, at inklusion foregar automatisk, nar bgrn med
forskellige funktionsnedsattelser eller baggrunde seettes
sammen. For, at der kan finde inklusion sted, kraever det et
bevidst og systematisk peedagogisk arbejde udfart af kompe-
tent personale (Kjer 2010). Peedagogers bevidsthed om, hvad
der foregér mellem bgrn er derfor ogsé et opmeerksomheds-
punkt i den gode praksis.
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PZADAGOGERNES PERSPEKTIV PA ARBEJDET

MED INKLUSION

For at undersgge, hvordan psedagogerne i det team vi besggte,
arbejder med at sikre gode rammer om det inkluderende ar-
bejde, bliver de spurgt om, hvordan man som udenforstdende
vil kunne fa gje pd, at der arbejdes med inklusion i huset hos
dem?

En af peedagogerne svarer her:

” Vi er mere og mere opmeerksomme pa, at det er vigtigt, at
aktiviteterne er strukturerede, for at kunne veere opmeerk-
somme pd, at alle born er inkluderede. Nar de leger mere frit
risikerer man i hajere grad, at nogle bliver ekskluderede, eller
gor det vi kalder ” gdr under radaren”, hvilket ger, at vi ikke
er opmerksomme pd, om de har nogen at lege med, sa det
bruger vi faktisk en del krudt pa. Vi har dagen meget opdelt,
sa vi sikrer os specielt om formiddagen, men ogsa sidst pa
eftermiddagen, hvor der er feerre born, der er vi meget op-
meerksomme pd, at der er aktiviteter, som er i mindre grup-
per, sa vi kan holde gje med, hvem der eventuelt ikke er med,
og sd fa fanget dem ind og f& dem i gang med en aktivitet
eller fa talt med dem om, hvorfor er det lige du sidder herude
i garderoben i stedet for at vaere med inde sammen med de
andre (Peedagog i team).”

Padagogen udtrykker her en bevidsthed om de eksklusions-
processer, som ofte foregar, nar bgrn leger uden voksnes ind-
blanding og som ogsa forskningsmaessigt er veldokumenteret
(Sommer, 2003). For at undga, at der er for mange frirum,
hvor bgrn kan ekskludere hinanden, vaelger peedagogerne
at skabe nogle meget strukturerede rammer om bgrnenes
hverdag i institutionen. Det er her interessant at bemaerke, at
det at skulle arbejde med inklusion og leereplaner ogsa ifalge
Maja Plums forskning om dokumenteret faglighed (Plum,
2011) ser ud til at skubbe peedagogikken i en meget mere
struktureret og voksenstyret retning, blandt andet fordi det
at skulle dokumentere og legitimere det padagogiske arbejde
nemmest foregar i forbindelse med strukturerede aktiviteter.
I institutionen ovenfor er der en stor opmerksomhed mod at

181



sikre alle bgrn mulighed for aktiv deltagelse. Om bgrn faktisk
ogsé oplever sig inkluderede, nar de indgar i mere styrede og
rammesatte aktiviteter er et &bent spgrgsmal, som vi her ma
lade veere ubesvaret.

Peedagogerne i vores undersggelse er meget bevidste om, at
der pa trods af de strukturerede rammer ogsé ind imellem
skal veere plads og frirum til de bgrn, der selv kan lege samti-
dig med, at der altid ogsd er et rum til dem, der ikke kan lege
selv. I vurderingen af, hvornar der skal ske hvad, bruger pee-
dagogerne deres professionelle demmekraft. Det er hensigten
med de strukturerede aktiviteter, at sikre feelles oplevelser.
Padagogen siger:

” Man kan jo sige, at jo flere faelles oplevelser bornene far
sammen, jo bedre grobund skaber vi for, at der opstar noget
nyt” (nye relationer)og videre siger hun:

Det er klart, at der altid vil veere nogle born, der , hvis de er i
gang med en god leg, sd afbryder vi dem jo ikke, for at sige, at
nu skal de komme herover og sidde, med mindre det er born,
som aldrig vil melde sig frivilligt pd banen, sd er vi jo nodt til
lige ind imellem at gribe dem og checke om de nu ogsa kan
bruge en saks, ikke? ” (Peedagog i team).

Pedagogerne forsgger sdledes at balancere den psedagogiske
struktur med de serlige behov som enkelte bgrn eller en bgr-
negruppe kan have behov for. Der er sdledes fleksibilitet og
lydhgrhed i forhold til, nar situationen kraever det, at fravige
de fastlagte rammer, og det er ikke mindst en vaesentlig del
af det at skabe et inkluderende laeringsmiljg med plads til
forskellighed.

INKLUSION - OGSA ET SPORGSMAL

OM RAMMER OG VILKAR

Den positive intention om gerne at ville inkludere alle barn
steder dog ind imellem ogsé ind i dilemmaer sddan som
pedagogen i teamet forteeller om her:
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”Ja, vi har nogle eksempler, hvor bornene har veeret sa darlige
og deres behov af en sddan karakter, at ligegyldigt hvor meget
vi egentlig er bevidste om, hvad vi vil gore, skal gere, hvor vi
vil hen, og ligegyldigt, om vi har bundet rigtig mange ressour-
cer op for at kunne stotte de her born i at blive inkluderet, sd
har det i et enkelt tilfeelde veeret umuligt og i nogle tilfeelde
har det veeret rigtig, rigtig sveert, og det man kan sige er, at det
virker meget frustrerende, fordi i og med, at vi er blevet mere
opmerksomme pa nogen ting, og i og med, at vi arbejder pd
den her made, sd tror jeg ogsd, at vi stiller nogle krav til os selv
om, at tingene skal kunne lykkes. Vi arbejder meget hardt pa
det og drofter det meget, vi satter nogle forskellige ting op for
at fa det til at lykkes, og ndr det sa ikke lykkes, fordi vi ikke
har muligheder eller ressourcer nok til at lese opgaven, sd vir-
ker det ekstremt frustrerende. Den frustration er sveer at gore
noget ved, for der er ikke rigtig noget sted til det”.

Peedagogen udtrykker her et oplevet dilemma mellem det
bade at veere forpligtet pa at skulle arbejde for at inkludere
alle bgrn, og selv gerne ville det pa den ene side, og pa den
anden side veere bundet op af nogle institutionelle rammer
og vilkar, der ikke altid tillader hende at ggre det som hun
med sin professionelle demmekraft og viden ved vil vaere

det bedste for barnet. Hendes frustration er sdledes mest en
frustration pé barnets vegne, men ogsa en frustration over
ikke at kunne ggre det, som hun ved fagligt er det mest rigtige
at gare i situationen.

I de fleste af hverdagens dilemmaer lykkes det for peedago-
ger at finde hensigtsmaessige lgsninger pa de situationer, der
opstér, men der er ogsd som ovenfor situationer, der mere
fremkalder afmagt og utilstreekkelighedsfalelse hos paeda-
gogen. Spgrgsmaélet er her i hvilken udstreekning det ydre
politiske pres pa pedagoger, om at lykkes og fa praksis til at
virke inkluderende ogsa medvirker til at skubbe yderligere
til peedagogers utilstreekkelighedsfelelse? Her synes nok sa
meget analysearbejde og refleksion ikke at veere tilstreekkeligt
til at hdndtere et sddant dilemma.
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Kvalitet i det inkluderende arbejde handler derfor ud fra
vores undersggelse ikke kun om kvaliteten af og opmaerksom-
heden pé de refleksive processer, men i hgj grad ogsd om kva-
liteten i de institutionelle rammer og vilkar som peedagoger
arbejder i og mé forholde sig til dagligt samt de dilemmaer,
der opstar som fglge heraf. Der péhviler derfor peedagogud-
dannelsen en vesentlig udfordring og opgave i forhold til at
uddanne studerende, der kan navigere i og hdndtere sddanne
dilemmaer uden at kvaliteten i arbejdet mistes af syne.
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Omsorgssvigt
—en padagogisk udfordring

Af Fritz Jensen og
Peter Gaarn Jylov

" \n

Forméalet med denne artikel er at fokusere p8, hvordan un-
dervisningen og vejledningen i omsorgsvigt kan forbedres,
s8ledes at paedagogstuderende kan blive bedre forbered-
te til at kunne arbejde med omsorgssvigtede.

Den viden og indsigt, der ligger til grund for denne artikel
er baseret p4 en reekke relevante faglitteraere veerker om
omsorgssvigt, kombineret med interviews med forstande-
ren p4 skole- og behandlingshjemmet Skovgérden og med
en paedagogstuderende, der var i praktik samme sted.

. Prajekttitel: Omsorgssvigt
: v.Cand. Peed. Peed. Fritz Jensen og Cand. Peed. Peter Gaarn Jyloy,
Paedagoguddannelsen i Vordingborg

Deltagere:

. Forstander for skole- og behandlingshjemmet Skovgarden
¢ Hanne Dalsgaard og studerende fra Peedagoguddannelsen i
Vordingborg
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BAGGRUNDEN FOR VORES PROJEKT

Baggrunden for vores projekt udspringer af vores erfaringer
med vores studerende, hvor der har veret stor interesse for
omsorgssvigt. Dette kommer blandt andet til udtryk ved at
mere end en tredjedel af specialiseringsrapporterne pa 7.
semester de seneste fire semestre direkte omhandler omsorgs-
svigt eller tilknytningsforstyrrelser inden for specialiserings-
retningen mennesker med sociale problemer.

Samtidig har det veeret vores oplevelse, at den faglige nuan-
cering i de studerendes behandling af emnet har veeret for-
holdsvis overfladisk og ureflekteret. Det var sdledes sjeldent
at opgaver eller fremlaggelser omkring emnet ndede dybere
end en definition af begrebet og en redeggrelse for hvilke
tegn, man som peedagog burde veere opmaerksom pa i forbin-
delse med omsorgssvigt.

Dette fik os til at fundere over, om ikke undervisningen og
vejledningen fra undervisernes side ville kunne ggres bedre.

Med udgangspunkt i dette, har vi forud for skrivningen af
denne artikel gjort os en raekke initiativer. Foruden laesning af
relevante teorier, herunder tilknytningsteori og neuropsykolo-
gi, har vi veeret i kontakt med skole- og behandlingshjemmet
Skovgérden, der er et dggntilbud for bgrn og unge med tilknyt-
ningsforstyrrelser. I dette samarbejde har vi af flere omgange
interviewet forstanderinden Hanne Dalsgaard samt interviewet
en studerende der pa daveerende tidspunkt var i praktik pé
Skovgérden. Derudover har vi lebende igennem de seneste to
ar inddraget resultaterne af dette samarbejde i undervisningen
i specialiseringsforlgbene pa 5. semester samt vaeret i dialog
med vores studerende med henblik pa at afdekke hvilken
faglige vidensomrader de har savnet fokus pa.

Udover vores oplevelse af de studerendes overfladiske be-
handling af emnet og problemstillingen omsorgssvigt, er
der i den sidste periode opstéet nogle nye vilkar.

Som konsekvens af de seneste ars politiske strgmninger,
hvor blandt andet begrebet inklusion har veeret det helt store
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mantra, er der foretaget en reducering af specialinstitutioner,
hvor fagligt anerkendte institutioner, som for eksempel
Skodsborg observations- og behandlingshjem er blevet lukket.
Dette stiller, som vi vil komme ind pa senere i artiklen, storre
krav til de psedagoger og de plejefamilier som i stedet skal
overtage arbejdet med at stgtte nogle af kongerigets mest sar-
bare mennesker, nemlig dem der er blevet udsat for massivt
omsorgssvigt.

Disse ggede krav betyder samtidig at peedagoguddannelsen
ber forholde sig til disse nye vilkar, hvor pedagoger skal
indga i arbejdet med at forebygge, identificere og behandle
omsorgssvigt (jf dagtilbudsloven (2007) og barnets reform
(2011)), hvilket pd mange mader er denne artikels formal at
belyse.

OM OMSORG OG OMSORGSSVIGT 1
PADAGOGUDDANNELSEN

Men far vi stiller skarpt pd, hvordan peedagoguddannelsen
kan styrke den paedagogiske faglighed i forhold til begrebet
omsorgssvigt, vil vi beskrive hvordan begreberne omsorg og
omsorgssvigt omtales i forbindelse med peedagoguddannelsen.

Inden man fokuserer pa et negativt begreb, kan det veere
nyttigt at fremhave et positivt begreb, sd inden vi kommer
nermere ind pa omsorgssvigt, vil vi fgrst omtale omsorg.
Hvordan de to begreber kan forstds, og hvordan de paedagogiske
implikationer kan veere baseret pa forskellige forstaelser,

vil vi ikke komme nermere ind p4; her vil vi blot tydeliggore
og problematisere, maden de beskrives og indgar i bilagene
vedr. peedagoguddannelsen.

Omsorg er i CKF’erne for faget peedagogik nevnt som et
blandt mange kernebegreber, som alle peedagogstuderende
skal stifte bekendtskab med og begrebet er omtalt i forbindel-
se med alle tre specialiseringsretninger. Tilsvarende nsvnes
begreberne inklusion og eksklusion, som ogsé er naevnt som
kernebegreber for faget peedagogik, i forbindelse med alle tre
specialiseringsretninger.
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Med hensyn til begrebet omsorgssvigt virker det pafaldende,
at dette begreb kun findes omtalt et sted nemlig i punkt b) i
CKF’erne for specialiseringsretningen "Bgrn og unge”.

I forbindelse med inklusion forekommer det relevant at om-
tale omsorgssvigt inden for specialiseringsretningen “Bgrn
og unge”, da paedagoger i daginstitutioner og skoler i deres
arbejde oftere end tidligere skal arbejde med omsorgssvigtede
bgrn og unge.

For os at se er det problematisk at omsorgssvigt ikke er neevnt
i forbindelse med de to gvrige specialiseringsretninger.
Alvorligt omsorgssvigt kan heemme hjernens udvikling sa
meget, at det kan resultere i nedsat funktionsevne, omsorgs-
svigt kan forekomme og udvikles i miljger med "mennesker
med nedsat funktionsevne” og “mennesker med sociale pro-
blemer”, og mange omsorgssvigtede bgrn og unge mé placeres
pé degninstitutioner/hos plejeforaeldre pga. massive sociale
problemer.

Det undrer os, at det i forbindelse med udarbejdelsen af spe-
cialiseringens signalement og de faglige kompetencemal samt
CKF’erne for de tre specialiseringsretninger tilsyneladende
har veeret teenkt, at omsorgssvigt kun angar bgrn og unge,
men ikke mennesker med nedsat funktionsevne eller menne-
sker med sociale problemer.

Sddan som CKF’erne for de tre specialiseringsretninger er
formuleret, angar "Bern og unge” tilsyneladende 0-18-arige
og de to andre retninger voksne 18 ar fremefter. En sddan op-
splitning forekommer meget kunstig; det bliver sdledes meget
interessant at blive bekendt med, hvad der vil kendetegne

de kommende specialiseringsretninger, og pa hvilken made
omsorg, omsorgssvigt samt inklusion og eksklusion vil indga
i retningerne.

OM OMSORGSSVIGT SOM FAGLIGT BEGREB

Ligegyldigt hvordan begreberne formuleres i bekendtgarel-
sen, er der naeppe mange, der vil veere uenige i, at det er vig-
tigt at de studerende udvikler en nuanceret faglig forstaelse
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af omsorgssvigt og konsekvenser for det enkelte barn, uanset
specialiseringsretning. Vi vil i det falgende afsnit redeggre for
eksempler pa faglig indsigt, som netop vil kunne nuancere de
studerendes forstdelse og sa at sige have det op over defini-
tionsniveauet og identificeringsniveauet. Noget af det, der

for os som undervisere er vigtigt at formidle, er en viden og
indsigt i drsagerne til den adfeerd som, udvises af mennesker,
som har vaeret udsat for omsorgssvigt, da dette for os at se, er
negglen til en kvalificeret og kompetent psedagogisk indsats

i bestreebelserne pé at hjelpe disse mennesker videre bedst
muligt.

For at 'tune’ os ind pa hvilke udfordringer, der ligger i dette
arbejde, vil vi tage udgangspunkt i Mette Hagsbergs historie,
som den er blevet fortalt i forbindelse med et nyhedsindslag
pé DR i forbindelse med lukningen af Skodsborg Observati-
ons- og behandlingshjem.

HISTORIEN OM METTE

11991 ankom den dengang to ar gamle Mette Hagsberg, med
kun det tgj hun var ifgrt som ejendele, til, det nu hedengang-
ne, Skodsborg Observations- og behandlingshjem, efter at
have levet sine farste &r med en voldelig far og en mor der var
misbruger. Det eneste omsorg hun indtil da havde oplevet var
nar hendes moster tog hende hjem til Mettes mormor, sa hun
kunne komme i bad, fa vand og lidt at spise.

Af personalet pd Skodsborg observations- og behandlings-
hjem bliver hun beskrevet som en lille pige der virkede meget
voksen og som insisterede pa at klare sig selv. For eksempel
bad hun aldrig om hjeelp, men holdt for eksempel fast i, at
hun selv ville skifte sin ble. Derudover slog og kradsede hun
de voksne hvis de kom for teet pa.

Under aftensmaden gemte hun mad i sin bluse og tog det
med ud pé badevarelset, hvorefter hun skjulte maden under
puslebordet ude pé badeverelset, hvor hun ogsa opbevarede

tandkrus, som hun havde fyldt med vand.

Den farste aften Mette tilbragte pa behandlingshjemmet blev
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hun af psykolog Inger Thormann spurgt om hun ville have en
bamse med sig i seng. Hun rystede pa hovedet og greb i stedet
ud efter en klods med skarpe kanter, som hun i sengen knu-
gede sine heender om, sa kanterne pé klodsen gnavede sig ind
i hendes sma fingre. Hun nsermest messede ordene ‘mig sove
til sidst’, til psykologen som havde taget plads pé en taburet
ved siden af sengen. (21 Sgndag)

Men hvorfor er det overhovedet vigtigt at stille skarpt pé net-
op begrebet omsorgssvigt? Hvad er det vigtigt for paeedagog-
studerende at have indblik i, nar de skal tage vare pa en pige
som Mette Hogsberg? Her kan man sige, at vores hovedargu-
ment, for hvorfor det er vigtigt at kleede paedagogstuderende
bedre pa til opgaven, er, at netop omsorgssvigtede mennesker
er en yderst sérbar gruppe, hvilket fordrer, at de mennesker,
der skal stgtte dem i deres udvikling, er maksimalt klaedt
pé til opgaven, og med andre ord har dyb indsigt og viden
omkring problemstillingerne, der er relateret til denne gruppe
mennesker.

TEORIER OM OG KONSEKVENSER AF OMSORGSSVIGT
Man kan sige, at mangel pa indsigt og viden i forhold til kon-
sekvenserne omkring omsorgssvigt og mangel pa forstaelse af
adfeerden, der er typisk for netop omsorgssvigtede, vil resul-
tere i ukvalificerede peedagogiske tiltag, som i veerste fald kan
gore mere skade end gavn. Dette kan have fatale konsekven-
ser, da peedagogen for disse mennesker til tider udger den
eneste kilde til omsorg.

For at forstd hvorfor en mere nuanceret faglig forstaelse af
omsorgssvigt er essentiel, vil vi her kort skitsere, hvad om-
sorgssvigt er, og opridse nogle overordnede forstaelser af,
hvilke kognitive og adfeerdsmeessige konsekvenser, der oftest
knyttes til omsorgssvigt.

Omsorgssvigt bliver fra flere faglige kanter defineret som en
tilstand eller et forhold, hvor et barn igennem laengere tid
ikke har faet omsorg og ikke har fiet deekket sine helt grund-
leeggende fysiske og psykiske behov, hvilket pa sigt kan true

191



dets udvikling. (f. eks. Karina Rohrberg Jessen og Dorthe
Skovborg (2011), s. 21, og Kari Killén (2005), s. 41)

Den norske socionom og forsker Kari Killén peger, med refe-
rence til tilknytningsteorien, pé, at de negative konsekvenser
af de mere serigse former for omsorgssvigt, dvs. der hvor bgrn
og unge har udviklet frygt for deres primere omsorgsperso-
ner, blandt andet bestar i undgaelse af neerhed og intimitet, at
de blander truende, vred og ondskabsfuld adfeerd med forfe-
rende og charmerende adfeerd, at de har en fglelse af at veere
ugnsket, veerdilgs og ikke veerd at elske samt udviser selvfor-
agt. Derudover er typiske adfeerdsmanstre for denne gruppe
at de opfatter aggression og fjendtlighed, selv nar den ikke er
der, at de oftest kendetegnes ved impulsivitet, hyperaktivitet,
destruktivitet og selvdestruktivitet og at deres falelsesbaro-
meter peger i retning af vrede, depression, uhensigtsmeessige
folelsesreaktioner, frygtsomhed og angst. (Killén (2005), s.
139-140)

Denne beskrivelse er, som for utallige andre bgrn og unge der
har veeret udsat for omsorgssvigt, ogsa geeldende for Mette
Hagsberg.

I dag kan Mette, som en voksen kvinde, fortelle, at hun
dengang hadede voksne mennesker. Voksne mennesker var
nogle, som hun kun havde oplevet svigt fra, og som konstant
sérede hende. Derfor betgd det alt for hende at bevare kon-
trollen, der hvor hun kunne, og derudover at vide, at hun
kunne skaffe mad og vand.

Ifalge hende selv betad opholdet pa Skodsborg observations-
og behandlingshjem, at hun langsomt lukkede op og gradvist
turde tro p&, at voksne mennesker ikke blot var nogle, der
sérede og svigtede. (21 Sgndag)

Med udgangspunkt i dette kan man sige, at en af kernekon-
sekvenserne af omsorgssvigt er, at de bgrn og unge, der er
blevet udsat herfor, fir angsten som deres fglgesvend. Har
et barn veeret udsat for kroniske stresstilstande, vil der vere
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overvejende risiko for, at det vil udvikle angst og frygt. (Hart
(2009), s. 205-213)

Udgangspunktet for disse bgrn er derfor, som i tilfeeldet med
Mette Hogsberg, at de ser andre mennesker som en trussel.
Denne opfattelse er ogsé grundleggende for teenkningen pé
Skovgarden, som vi som naevnt har samarbejdet med i pro-
jektet, hvor forstanderen Hanne Dalsgaard beskriver, at deres
bgrn og unge med tilknytningsforstyrrelser i udgangspunktet
ser andre mennesker som en konstant trussel. Denne tilstand
knytter hun til Susan Harts neuroaffektive udviklingspsyko-
logiske teenkning, som helt grundleggende tager udgangs-
punkt i Paul MacLeans teori om den tredelte hjerne. Kort
fortalt er teenkningen her, at hjernen evolutionsmeessigt har
udviklet tre strukturer, der er hierarkisk opdelt i henholdsvis
sansehjernen (det autonome nervesystem), falehjernen (det
limbiske system) og teenkehjernen (freefrontal cortex). (Hart
(2009))

Ligesom Skovgérden peger Susanne Freltofte og Viggo Peter-
sen p4, at groft omsorgssvigt har den kedelige konsekvens pa
barnet, at dets fale- og teenkehjerne sveekkes, hvilket efter-
lader sansehjernen med den overordnede kontrol. (Freltofte
og Petersen (2004), s. 94) Dette betyder med andre ord, at
barnets evne til at sette sig i andres sted og til at overskue
konsekvenserne af sine handlinger er begrensede.

Det har ydermere den konsekvens, at adfeerden reguleres efter
sansehjernen, som overordnet handler efter behovsindfrielse
og reagerer pa udefrakommende trusler.

I og med at barnet qua sit erfaringsgrundlag opfatter andre
mennesker som en trussel, vil det ifglge Freltofte og Petersen
ty til et af folgende reaktionsmenstre: Det vil enten trykke sig
(freeze), flygte (flight) eller keempe (fight). Dette er de grund-
leeggende instinktive reaktionsmenstre for mennesker, der
faler sig truet. (Freltofte og Petersen (2004), s. 93)

Indsigt i dette hjeelper omsorgspersonen til at forstd de reak-

193



194



tions- og adfeerdsmenstre, som barnet og den unge udviser,
og bidrager til forstdelsen for, at man som omsorgsperson ofte
bgr handle omvendt i forhold til sine umiddelbare impulser.
Dette understreger vigtigheden af en sd nuanceret forstéelse
for de underliggende &rsager og processer, der ligger til grund
for omsorgssvigtedes reaktions- og adfeerdsmenstre

Ifelge psykologen Inger Thormann, der pad Skodsborg Obser-
vations- og behandlingshjem tog imod Mette Hagsberg, bestar
det centrale i det professionelle arbejde med bagrn som Mette
i at ggre det modsatte af, hvad man som omsorgsperson in-
stinktivt ville ggre. For eksempel overdeenger man som ansat
pé behandlingshjemmet ikke barnet med den omsorg, det

er blevet frastjilet, ligesom man konstant holder distance til
barnet og lader det tage initiativet til at neerme sig omsorgs-
personen.

Dette kom blandt andet til udtryk ved, at man pa behand-
lingshjemmet lod hende skifte sin ble, sd l&enge hun insistere-
de péa det, og derudover lod hende beholde sit sikkerhedsnet
i form at hendes lager af mad og vand under puslebordet. (21
Sendag)

Det vi har abnet for i dette afsnit er blot en lille flig af den vi-
den der er relevant og som kan gare en forskel i arbejdet med
denne sarbare gruppe mennesker. Men vi héber at den tjener
til at illustrere, at en sd nuanceret forstdelse som muligt er
altafggrende i bestraebelserne pa at styrke disse bgrn og unge
bedst muligt i det paeedagogiske behandlingsarbejde.

Det er saledes essentielt, at udvikle en forstéelse for de dyna-
mikker og logikker som ligger til grund for gruppens reakti-
ons- og adfeerdsmenstre, samtidig med at man aldrig glem-
mer, at denne indsigt kun er retningsvisende og derfor blot
er modeller, der kan bidrage til en stgrre forstaelse for det
enkelte individ. Med andre ord er det vigtigt at holde fast i,
at teorien aldrig skal settes for individet, men bgr anvendes
som forstdelsesramme i bestraeebelserne pa at nuancere sin
forstdelse for det enkelte individ.

195



DE TRE AKTORER
Med dette i baghovedet vil vi nu dreje fokus pd, hvordan den-
ne faglighed kan styrkes pd pedagoguddannelsen.

I forsgget pé at tage stilling til hvordan peedagoguddannel-
sen kan bidrage til en stgrre og mere nuanceret paedagogisk
faglighed i forbindelse med omsorgssvigt, har vi valgt at
analysere de paedagogstuderendes leeringsmiljg med udgangs-
punkt i, hvordan de tre hovedakterer i peedagoguddannelsen
spiller sammen. Disse tre akterer er henholdsvis de studeren-
de, uddannelsesstedet og praksisfeltet. Sédan som samspillet
mellem disse tre aktgrer traditionelt udspiller sig, kan man
groft forenklet sige, at uddannelsesstedet formidler viden og
indsigt til den studerende pa den ene side, og at praktikste-
det stiller et leeringsmiljg til rddighed, hvor den studerende
afpraver arbejdet, som et hdndverk og indgar i en dialog
omkring sin leering.

I forhold til dette samspil ser vi klare mangler, som f.eks. at
praksisfeltet og uddannelsesstedet kun har ringe udveksling,
og at den udveksling der trods alt er, som f.eks. praktikbesgg,
eftervidereuddannelse af paedagoger osv. ikke systematiseres,
sddan at praksisfeltets erfaringer og faglige efterspgrgsel bli-
ver foldet ud i klasserummene. Det er vores klare opfattelse,
at dette samspil rummer store muligheder for forbedringer,
hvilket vi vil komme ind p4 senere i artiklen.

I vores samarbejde med forstanderen Hanne Dalsgaard i
forbindelse med dette projekt har vi faet indblik i, hvilket
syn dele af det praksisfelt, som arbejder med omsorgssvigtede
eller tilknytningsforstyrrede bern og unge har pa peedagogisk
faglighed og p4, hvad der pa Skovgérden vaegtes som vesent-
lige kvalifikationer hos en padagog.

Noget af det centrale, Hanne peger p4, er, at paedagogen skal
have viden om de problemstillinger, de arbejder med. Det vil
sige, at noget af det grundleeggende for en psedagog pa Skov-
gérden vil veere at kunne forstd bgrnene og de unges adferd
og have indblik i, hvilken indflydelse bgrnenes og de unges
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frygt og angst har pa deres made at teenke og agere pa.
Dette vil veere afseettet til, at peedagogen kan tilpasse sine
faglige forventninger til de kompetencer og udfordringer,
disse bagrn og unge har.

Da Skovgarden har det som hgj prioritet, at der skal arbejdes
anerkendende, mener Hanne samtidig, at det er vigtigt, at

de studerende far en nuanceret forstdelse af dette begreb,
hvilket blandt andet indeberer en bevidsthed om, at magt

og anerkendelse ikke star i et modsatningsforhold. Dette vil
sige, at det er vigtigt at peedagoger og studerende skaerper
deres bevidsthed om, at de skal pétage sig en opdragelsesrolle
og herigennem tage et medansvar for barnet eller den unges
udvikling, hvilket altid vil indebere en asymmetrisk relation.
Anerkendelsen bestar ikke i at frasige sig denne rolle, men i
hvordan pedagogen forvalter denne rolle. Her mener Hanne
Dalsgaard, at det er vigtigt at understrege, at anerkendelse
ogsd er at sige fra, da det er barnet eller den unges person, der
skal anerkendes ikke dets handlinger.

Herudover vurderer Hanne Dalsgaard, at de studerende tree-
nes i at seette teori i relation til konkrete praksisser, at de sa at
sige far teorierne ind under huden. De skal ggres nysgerrige
og konstant udfordres pa deres personlige veerdier, samtidig
med at det skal fastholdes, at de skal sette sig mal for deres
personlige udvikling.

Meget af dette foregar allerede pd peedagoguddannelsen, men
flere af punkterne, for eksempel et krav om at de studerende
skal seette sig mal for personlig udvikling, kan vere sveere

at implementere under de eksisterende rammer for uddan-
nelsen. Men overordnet opsummeret kan man sige, at en
didaktisk tretrinsraket bestdende af grundig videnstilegnelse,
refleksiv behandling og praktisk udfersel er det optimale.
Dette er i hgj grad i forvejen geeldende pa peedagoguddannel-
sen, men en mere systematisk eksekvering af disse tre punk-
ter kunne maske med fordel opprioriteres.

I forleengelse af vores samarbejde med Skovgérden har vi ogsé
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interviewet en studerende, som pa daveerende tidspunkt var
i praktik p& Skovgarden om, hvordan uddannelsesstedet

vil kunne kleede de studerende bedre pé til den omfattende
opgave, det er at arbejde med den gruppe, vi omtaler som
bern og unge der har veeret udsat for omsorgssvigt.

Et veesentligt punkt, der er kommet frem i interviewene, er,
at psykologien ber opprioriteres pad uddannelsen, og at ud-
dannelsen skal blive bedre til at kleede de studerende pé om-
kring magtanvendelser, bade pa det juridiske og psykologiske
plan. Herudover bliver der peget pé, at der fra flere studeren-
des side efterlyses en grundig introduktion til, hvad de tre
specialiseringsretninger pd uddannelsen dekker over, inden
at de studerende pa 4. semester skal velge specialiseringsret-
ning. Sidst peges der p4, at der fra de studerendes perspektiv
onskes stagrre brug af geesteundervisere fra praksisfeltet.

Disse punkter bgr, i vores perspektiv, tages alvorligt af ud-
dannelsesstederne og implementeres eller opprioriteres, da
disse punkter ikke bgr opleves som mangler af de studeren-
de. Det sidste punkt er ligeledes en betragtning, vi deler, da
starre brug af geesteundervisere fra praksisfeltet blandt andet
img@dekommer en af de svagheder, som eksisterer i samspillet
mellem de tre aktgrer: studerende, uddannelsessted og prak-
sisfelt. Dette vil vi uddybe senere i artiklen.

Sa for at samle op pé hvad der er vores vurdering af, hvad
det er ngdvendigt at peedagogstuderende forberedes til, nar
de skal ud og tage vare pa morgendagens Mette Hogsberg’er
og nye bgrn og unge pa Skovgarden, vil vi pege pa folgende:
¢ Undervisningen pa padagoguddannelsen bgr opkvali-
ficeres, saledes at der i hgjere grad bliver fokuseret
pé hvilken viden, der aktuelt preeger behandlingsfeltet,
nér det geelder bgrn, der er blevet udsat for omsorgs-
svigt, og seerlig de psykologiske falger en barndom fyldt
af svigt medfgrer. Desuden skgnner vi, at det bgr op-
prioriteres at stille skarpt pa, hvordan denne viden
bliver omsat til praksis.
¢ De studerende skal konstant udfordres pa det refleksive
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plan og udvikle deres forstdelse af, at peedagogisk
praksis altid udspiller sig i dilemmaer. Man kan sige,

at peedagogisk praksis altid er en veegtning af, hvornar
man ggr for lidt og hvornar man ger for meget. I tilfeel-
det med Mette Hagsberg handler det f.eks. om at lade
Mette opretholde en distance til andre mennesker uden
at overlade hende til sig selv. Her handler det om at
levendeggre den teoretiske viden og omforme den til en
konkret praksis.

Det bgr veere et langt mere dynamisk og fleksibelt
samspil mellem henholdsvis studerende, uddannelses-
sted og praksisfeltet. Dette, skegnner vi, er vigtigt med
baggrund i, at praksisfeltet naturligvis er i besiddelse af
praktisk ekspertise og en evne til at forholde sig lasnings-
orienteret til problemstillingerne vedrgrende omsorgs-
svigt pd en anden made, end en underviser pa paedagog-
uddannelsen vil veere i stand til. Omvendt mener vi,

at underviserne pa paedagoguddannelsens styrke bestar
i at facilitere rammerne for mgdet med praksisfeltet i
form af at bidrage med den nedvendige teoretiske viden
og gore de studerende i stand til at forholde sig kritisk
reflekterende til denne viden. Underviseren pa uddan-
nelsesstedet kan samtidig veere mere preecise og styren-
de i forhold til at indholdsbeskrive de studerendes mgde
med praksisfeltet, som f.eks. ved brug af gaesteundervi-
sere fra praksisfeltet, hvor de overordnede rammer for
denne undervisning kan struktureres af underviseren.

I det naeste afsnit vil vi uddybe, hvordan vi mener, at vi kan
etablere et mere dynamisk og fleksibelt samspil mellem
henholdsvis studerende, uddannelsessted og praksisfeltet.

STRUKTURERINGEN AF SAMSPILLET

MELLEM DE TRE AKTORER

Det, vi i forbindelse med vores projekt har afprgvet med
gode resultater, er netop at skabe en stgrre udveksling af
informationer og tanker de tre aktgrer imellem og i det hele
taget teenke alle tre aktgrer som en samlet enhed, bade i
vores samarbejde med de studerende og vores samarbejde
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med praksisfeltet. Helt konkret er praksisfeltet teenkt ind i
undervisningen pa pedagoguddannelsen ved, i undervisnin-
gen, at inddrage de elementer, som praksisfeltet eftersparger.
Samtidig har vi gjort plads til, at de studerende kunne fa
indflydelse pa de temaer, vi har behandlet i samarbejdet med
praksisfeltet, ved at indsamle viden om, hvilke omréder de
studerende er usikre p4, og hvad de savner indblik i, nar de
star pa teersklen til deres tredje praktik. Resultatet af draftel-
sen med praksisfeltet omkring disse punkter er efterfalgende
taget op med de studerende.

Samtidig har samarbejdet med praksisfeltet haft som fokus
at afdeekke, hvilke faglige mangler, praksisfeltet vurderer, er
geeldende for paedagogstuderende generelt i forhold til arbej-
det med bgrn og unge, der har veeret udsat for omsorgssvigt.
Dette har givet os, som undervisere, mulighed for at justere
lidt pa nogle af undervisningsknapperne og styrke de om-
rader, som praksisfeltet har peget pa. Dette skulle sa i sidste
ende bidrage til, at de studerende bliver bedre rustet til prak-
tikken og senere til at arbejde som kompetente fagpersoner.

For at styrke op omkring mgdet mellem praksisfeltet og de
studerende (som jo traditionelt mere eller mindre har vaeret
overladt til praktikforlgbene), arbejdes der pa at hgjne brugen
af geesteleaerere fra praksisfeltet samtidig med et forsgg pa at
opprioritere institutionsbesgg.

Det der er pointen er at uddannelsesstedet netop bar skabe
et dynamisk samarbejde, hvor mgdet mellem studerende og
uddannelsessted ikke alene bestar i formidling af viden og
facilitering af refleksive rammer fra underviseren til den stu-
derende. De studerende skal samtidig inddrages i forhold til
at italeseette, hvordan de mener, at samarbejdet med praksis-
feltet kan bidrage til at imgdekomme nogle af deres usikker-
hedspunkter. Siledes gnsker vi en mere konstant og syste-
matiseret vidensindsamling blandt de studerende, siledes at
undervisningen bedst muligt imgdekommer de studerendes
konkrete behov.
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I relationen mellem uddannelsesstedet og praksisfeltet mener
vi, at det er afggrende, at dette samarbejde udvikles. I vores
konkrete samarbejde med skole og behandlingshjemmet
Skovgarden er vi undervisere blevet beriget med indsigt i
konkrete problemstillinger med relevans for vores studerende.
Indsigt i disse problemstillinger er veerdifuld, da den bidrager
til at skeerpe underviserens mulighed for at gare sin faglige
viden og indsigt praktisk anvendelsesorienteret.

Der er derfor et stort gnske om, at disse samarbejder oppriori-
teres fra uddannelsens side, og at der oprettes faglige fora, der
styres af underviserne, med udgangspunkt i faglige problem-
stillinger, som i dette tilfeelde vil veere relevante for bgrn og
unge, der har veeret udsat for omsorgssvigt. Et forum kunne
bestd af undervisere, studerende fra relevante uddannelser,
pedagogisk personale fra praksisfeltet, psykologer, sagsbe-
handlere og andre relevante fagfolk.

Derudover bgr eksisterende videnscentre, som f.eks. NUBU
(nationalt videnscenter om udsatte bgrn og unge) inddrages
i storre grad pa uddannelsesstederne. Derfor opfordrer vi un-
dervisere og vejledere til i hgjere grad at inddrage resultatet
af dette arbejde i samarbejdet med de studerende.

Samarbejdet mellem uddannelsessted, studerende og praksis-
feltet kan ogsa styrkes i forbindelse udferdigelsen af bache-
lorprojekter, og samarbejdet mellem uddannelsessteder og
praksisfeltet kunne forbedres, ved at undervisere, hvor det
var muligt, kunne veere ansvarlige for oplaeg, temadage m.m.
pé institutionerne.

Under alle omstendigheder kan vi ikke nok understrege,
hvor vigtigt det er at f& hgjnet den psedagogiske faglighed
blandt de peedagogstuderende, der i fremtiden skal arbejde
med bern og unge, der har vaeret udsat for omsorgssvigt.
Seerligt i en tid hvor ressourcerne tages fra de specialiserede
pedagogiske behandlingstilbud og i inklusionens hellige
navn flyttet til ‘normalinstitutioner’ og plejefamilier. Dette
gger behovet for en stgrre grundviden blandt fremtidens
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pedagoger omkring kognitive og adfeerdsmeessige konsekven-
ser knyttet til omsorgssvigt. Og denne grundviden, vurderer
vi, bar udvikles og preesenteres for de studerende i snaevert
samarbejde med praksisfeltet.
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