VIRKELIGHEDE UCN PERSPEKTIV oo #0T
VIRKELIGHEDEN 2017

PADAGOGIK

Den astetiske dimensions betydning i det paedagogiske arbejde

V| g



UCN
PERSPEKTIV

#01 2017

Tema
Padagogik og aestetik

Redaktion

Jens Boelsmand
Forskning og udvikling
jeb@ucn.dk

Jeanne Debess
Radiografuddannelsen
jed@ucn.dk

Lone Hansen
UCN Biblioteket
loh@ucn.dk

Louise Naomi Vetner
(ansvarshavende redaktgr)
UCN Biblioteket
Inv@ucn.dk

Gasteredaktor

Sandy Elbak
Padagoguddannelsen
sue@ucn.dk

Design og layout
Clienti
UCN Kommunikation

Web
https://journals.ucn.dk/
index.php/perspektiv

UCN
Selma Lagerlefs Vej 2
9220 Aalborg @st

ISSN 2446-2977

UCN PERSPEKTIV #01

INTRO

ALLE

HAR GAVN

AF NYE
PERSPEKTIVER

Velkommen til UCN Perspektiv. Et online tidsskrift udgivet af
University College Nordjylland (UCN). Her vil vi formidle centrale
resultater af vores forskning og udvikling, til de professioner
og erhverv vi uddanner til, samt til studerende og undervisere
pa professionshgjskoler og erhvervsakademier.

Hvert nummer af tidsskiftet har et fokus, der retter sig mod
en malgruppe indenfor UCNs forskellige uddannelsesomrader.
Det betyder ogsa, at de enkelte numre af UCN Perspektiv vil
havde en unik malgruppe og vil blive markedsfgrt forskelligt.
Alle artikler bliver kvalitetssikret af den faste redaktion og en
fagkyndig geesteredakter.

UCN Perspektiv er hele tiden under udvikling og vil forsgge

at eksperimentere med formidlingsformerne i den digitale
verden uden at ga pa kompromis med kvaliteten. UCN Perspektiv
er open access (gratis for alle), og udkommer 2-3 gange om
aret. Kontakt venligst redaktionen, hvis du har ideer til indhold
og form for kommende numre af UCN Perspektiv. Vi er altid
abne for spreelske ideer.

Med venlig hilsen
Redaktionen
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FORORD

PAEDAGOGIK
0G ASTETIK

Tekst: Sandy Elbaek, Gaesteredakter
P=dagoguddannelsen, UCN

Forord

Dette temanummer af UCN Perspektiv
saetter fokus pa den astetiske dimensi-
ons betydning i det paedagogiske
arbejde. Det sker gennem en raekke
artikler, der med hver sin unikke vinkel
belyser den nyeste viden om og kon-
krete erfaringer med at arbejde aeste-
tisk i det paedagogiske felt.

| dag er den paedagogiske debat savel
i forskerkredse som i paedagogisk
praksis optaget af at definere begreber
som aestetisk praksis, sestetiske udtryks-
former og ®stetiske laereprocesser.
Ligeledes er der fokus pa at fa afklaret
forholdet mellem kultur, estetik og leg.
Debatten baerer til tider praeg af, at
xstetikbegrebet kan forekomme diffust
og isaer vanskeligt at teenke ind i en
paedagogisk didaktik. Dette haenger
antageligt sammen med den omstaen-
dighed, at stetikkens historie gar hand
i hand med historiske og kulturelle
forandringsprocesser, og at disse har
vaeret under indflydelse af forskellige
videnskabers lgbende bidrag til diskus-
sionen. Som bgrnekulturforsker Beth
Juncker pointerer, er det f.eks. ikke
muligt at diskutere bgrns forhold til
2stetisk virksomhed uden at forholde
sig bevidst til kulturbegrebet (Juncker,
2006, s. 155-156).

Ordet aestetik stammer fra det
oldgraeske ord aisthetikos, som star for
sansning, folelse og fornemmelse
(Johansen & Morsing, 2013, s.10).
Oprindeligt refererer aestetikbegrebet

til det, som kan erkendes gennem
sanserne, mens det historisk fgrst
senere forbindes med "det skgnne” og
med kunst. Kunst betragtes i brede
kredse som en tilgang til erkendelse,
men den enkeltes udbytte af at udfolde
sig kreativt har der ikke tidligere vaeret
fokus pa som andet end et udviklings-
psykologisk projekt eller som adgang
til at forsta det etablerede kulturliv
gennem analyser og forklaringer i
stedet for gennem sanserne. Saledes
opstar der et skel mellem kunsten/
kunstnerne og almindelige mennesker,
som bliver brugere af og publikum til
kunsten (Drotner, 2011, s. 198).

Det astetiske kulturbegreb udfor-
dres imidlertid i 1800 tallet af en ny
og moderniseret kulturforstaelse, der
historisk fgrer os tilbage til den oprin-
delige forstaelse af menneskets
medfgdte sanselighed, som vi mgder
den, for astetikken blev forbundet
med kunsten. Med den antropologiske
kulturoptik ses alle mennesker som
kulturindivider, og kultur og aestetik
er noget, der udspiller sig i alle livs-
dimensioner. Her opstar forstaelsen af
2stetik som det enkelte menneskes
erkendelse gennem sansebaserede
processer, der danner baggrund for
individets forstaelse af sig selv, verden
og sig selv i verden.

Det er denne kulturforstaelse, som
ligger til grund for det nye bgrnekultur-
begreb, hvor barnet ses som et socialt
handlende, kulturelt skabende og aktivt
forbrugende subjekt. Der er tale om et
paradigmeskift fra en traditionel
forstaelse af barnet som et formbart

objekt, hvor kultur og aestetik formidles
i en voksentilrettelagt kontekst, til en ny
forstaelse af barnet som et kompetent
subjekt, hvis egne forstaelser, aktivite-
ter og handlen skal respekteres. | det
nye paradigme sidestilles bgrns leg og
symbolske udtryksformer med kultur
og >stetik. Legen ses i den forbindelse
som en sanselig-aestetisk tilgang til
livet, som giver anledning til eksperi-
menter, erkendelser og styrkelse af
kompetencer.

Den positive udfordring i spgrgsmalet
om padagogik og astetik er at fa defi-
neret, implementeret og operationalise-
ret et aestetikbegreb, der er menings-
fuldt og brugbart i det aktuelle paeda-
gogiske arbejdsfelt og de uddannelser,
som relaterer sig til det. De foreliggen-
de artikler udger ikke svar p3, hvordan
der skal eller bgr arbejdes med den
&stetiske dimension. Artiklerne udger
alene bud p3, hvordan de enkelte for-
fattere i meget forskellige paedagogiske
kontekster har udfordret sig selv og
andre i det astetiske felt. Dermed kan
artiklerne forhabentligt inspirere til
fortsat diskussion og udvikling af den
2stetiske dimension i det paedagogiske
arbejdsfelt og maske endda direkte
danne afszt for lignende tiltag.



Introduktion til artiklerne

TRE KULTURER

MED ET SM/AK

Felicias Bech Lillelunds artikel "Tre
kulturer med ét smaek” tager afsaet i et
kulturprojekt, hvor fokus har veeret at
undersgge ®stetiske laereprocessers
betydning for udvikling af livsduelighed
hos bgrn. Med livsduelighed forstas
med reference til Linder (2015) barnets
evne til at navigere i livet. Hensigten
med kulturprojektet har vaeret at skabe
kulturel interaktion mellem den etable-
rede kulturverden og dens kulturelle
formsprog og de deltagende bgrns egne
2stetiske formsprog og erfaringer.
Kulturprojektet blev afviklet i et sam-
arbejde mellem en rakke kulturinstitu-
tioner i Vendsyssel, et par udgvende
kunstnere, en bgrnehave, en 5. klasse
og padagoguddannelsen i Hjerring.
Artiklen belyser den searlige betydning,
det tvaerprofessionelle samarbejde fik
for bgrnenes mgde med den etablerede
kunst og kultur, og isaer kunstnernes
serlige forudsatninger for gennem
anvendelse af kulturelle formsprog at
skabe rammer for bgrnenes egne aste-
tiske eksperimenter og erkendelser. | et
paedagogisk perspektiv er artiklen inte-
ressant ved — pa baggrund af Linders
forstaelse af begrebet livsduelighed

— at konstatere, at barnets mulighed

for at opna ny leering og erkendelse
gennem astetisk virksomhed afhanger
af, at barnet i den aestetiske proces
oplever trivsel og rum for udfoldelse

af tanker og folelser.

AT SKABE GODE
STEDER SAMMEN
~ STEDSSPECIFIKT

ARBEJDE SOM EN
DEL AF PADAGOGISK
FORSKNING
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TEMA

Dette er temaet for Hanne Kusks artikel,
som redeger for et paedagogisk projekt,
hvor en gruppe paedagogstuderende i
samarbejde med beboere pa et bosted
skaber et konkret vaerested/fristed i et
tidligere udhus i tilknytning til institutio-
nen. Projektet indgar som en del af
FOU-projektet "Et fint sted at vaere”.
Dette projekt har fokus p3, hvad steds-
specifikt kunstpaedagogisk arbejde kan
veere, og om det er relevant i en nutidig
padagogisk praksis inden for de tre
specialiseringer pa padagoguddan-
nelsen. Frembringelsen af stedet og
aktiviteten pa stedet beskrives som en
kollektiv sestetisk laereproces, idet de
studerende skaber en astetisk ramme,
der muligger realisering af og udveks-
ling i relationer. Samarbejdet mellem
de involverede bliver afgerende for den
betydning, som stedet efterfolgende
tillazgges som en ramme for det rela-
tionelle. | den forbindelse fremhaeves
det som afgerende, at det kunstpaeda-
gogiske arbejde med udgangspunkt i
det stedsspecifikke har givet anledning
til at arbejde med begreberne borger-
inddragelse, medborgerskab og sam-
skabelse: De studerende har erfaret, at
deres rammesatning og facilitering af
&stetiske undersggelser sammen med
borgergruppen har haft stor betydning
for proces og produkt. Artiklen papeger
derfor, at projektet abner for en
diskussion af, hvilke kvalifikationer en
moderne padagog skal besidde for at
udvikle og forandre det padagogiske
arbejde, herunder at inddrage borgere

i forandringsprocesser.

NAR SPROGET GIVER

MENING | PRAKSIS

Med titlen "Nar sproget giver mening
i praksis” formidler Kasper Moes
Drevsholt resultatet af et aktionsforsk-
ningsprojekt med fokus pa effekten af
en paedagogisk-aestetisk tilgang til
sprogarbejdet i dagtilbud. Projektets
udgangspunkt har vaeret Sprogfitness,
et samarbejde mellem Aalborg Bibliote-
kerne og padagoguddannelsen ved
UCN. Sprogfitness henvender sig isaer
til de 5-7 arige og er en arlig sprog-
legedag, der kombinerer sprog, leg og

bevaegelse. Pa baggrund af spergs-
malet: Hvordan kan aestetiske udtryks-
former bidrage til eget fokus pa og
optimering af sprogarbejdet i dagtil-
bud?, flyttes fokus i artiklen fra barnet
til peedagogen og dennes rolle i sprog-
arbejdet. Med udgangspunkt i Sprog-
fitnesslegene undersgges effekten af
en aestetisk tilgang i forhold til paeda-
gogens oplevelse af sprogarbejdet og
betydningen heraf i forhold til kvalifi-
cering af sproglige praksisformeri
dagtilbud. Undersggelsen foregar i taet
samarbejde med padagogstuderende
og med padagoger, hvis praksis der
forskes i. Resultaterne peger pa, at
den paedagogisk-astetiske tilgang kan
vaere med til at synliggere og optimere
allerede eksisterende paedagogiske
redskaber og bidrage til en mere
ressourceorienteret tilgang til sprog-
arbejdet med barnet.

ASTETIK 0G
PORTFOLIO

~ NAR PORTFOLIO
BLIVER SYNLIG
PA VAEGGEN

Kirsten Hyldahl, Pernille Sams og
Karen Stine Egelund praesenterer i
artiklen " Estetik og portfolio — nar
portfolio bliver synlig pa vaeggen”
resultatet af udviklingsprojektet
"Portfolio og aestetik” pa paedagogud-
dannelsen i Hjgrring. Baggrunden for
projektet er de nye bekendtggrelses-
krav fra 2014 om aflevering af en prae-
sentationsfolio som en del af prove-
grundlaget ved flere eksamener pa
padagoguddannelsen. Den nye eksa-
mensform laegger op til, at de studeren-
de gennem uddannelsen fastholder og
dokumenterer deres laering i en laerings-
portfolio. Da det desuden er et krav, at
praesentationsportfolioen skal indehol-
de et eller flere produkttyper, f.eks. billed-
materiale, film og lyd, peger artiklen pa
ngdvendigheden af at udvikle en
metode, der understgtter udviklingen
af de studerendes @stetiske processer
og formsprog. Projektet har derfor til



formal at stilladsere og fastholde de
studerendes laereprocesser gennem
2stetiske formsprog i udviklingen og
implementeringen af portfolio i studie-
aktiviteter pa paedagoguddannelsen. |
projektet arbejder de studerende
saledes med at organisere deres
portfolio pa en vaeg, der giver mulighed
for at arbejde med det diskursive savel
som det astetiske formsprog som
afsaet for refleksion over egne leere-
processer og padagogisk praksis.

Pa baggrund af projektets datamateria-
le praesenteres, hvordan vaegportfolio-
metoden kan understgtte og fastholde
de studerendes laereprocesser. Det
papeges ligeledes, at arbejdet med
vagportfolio kan kvalificere udviklin-
gen af den studerendes professions-
identitet i forhold til at blive i stand til
at skabe rammer for astetiske miljger
i praksis med fokus pa den enkelte

og fxllesskabets lzering, trivsel og
udvikling.

PADAGOGISK

IMPROVISATION

Sarah Palle Leegaard og Dorthe Riis
Kristensen indleder deres artikel
"Paedagogisk improvisation” med at
konstatere, at "begrebet psedagogisk
improvisation er en definition pa pada-
gogens grundlaggende faglighed pa
hgjde med det at traekke vejret”. Nar vi
traekker vejret ind, tager vi dét til os,
som sker omkring os, og nar vi puster
ud, giver vi noget til omgivelserne. Der
er tale om en essentiel tilstedevaerelse,
der sidestilles med den empatiske rela-
tion, som er grundlaeggende for at
kunne indga i en professionel relation i
praksis og tage ansvar for at skabe
udviklingsrum for andre. Begrebet
padagogisk improvisation er udviklet i
forbindelse med et forskningsprojekt,
hvor Sarah Palle Leegaard og Dorthe
Riis Kristensen har fokus pa det, de
betegner som paedagogens upaagtede
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faglighed i skoleregi. Hensigten er at
udvikle en tydelig fagforskel i henholds-
vis leerer- og paedagogprofessionen
med henblik pa at styrke samarbejdet.
Pa baggrund af undersggelser i praksis
i form af bl.a. interviews med laerere og
padagoger, iagttagelser af situationer
fra samarbejdet i klasserummet samt
oplaeg og praktiske gvelser i paedago-
gisk improvisation (dans) redeger
artiklen for, hvordan de deltagende
laerere og paedagoger undervejs i pro-
cessen finder ind til en felles forstaelse
af begrebet padagogisk improvisation.
Artiklen konstaterer, at der i styrkelsen
af laerer- og paedagogsamarbejdet er
behov for mere dialog (en debatkultur)
om forskel i faglighed paedagog og
leerer imellem. Desuden ma paedagoger
og leerere udvikle handlingskulturer

- savel i praksis som i uddannelses-
regi — hvor vi debatterer pa baggrund

af en praksis, vi har synliggjort for
hinanden.

INKLUSION

GENNEM ASTETISKE
L/AREPROCESSER

| Anja Kirkeby og Sandy Elbaeks
artikel "Inklusion gennem aestetiske
processer” introduceres den astetiske
dimension gennem spgrgsmalet om,
hvorvidt der kan registreres en sam-
menhang mellem inklusion og asteti-
ske leereprocesser i dagtilbud. Artiklen
er skrevet pa baggrund af et forsggs-
og udviklingsprojekt, der blev gennem-
fort i perioden 2014-2016 med det
formal at undersgge, hvorvidt sestetiske
processer organiseret i projektforlgb,
der tager udgangspunkt i temaer, som
optager mindre grupper af bgrn, kan
have en inkluderende effekt. Artiklen
diskuterer, hvordan definitionen af
begrebet inklusion er altafggrende for,
om man kan etablere en reelt inklude-
rende praksis. Her forklares inklusion

gennem den professionsidentitet, der
er en konsekvens af de seneste para-
digmer om bgrns kultur og barnets
perspektiv: | disse paradigmer frem-
star det astetiske aspekt som grund-
laeggende for bgrns oplevelse af del-
tagelse og mening. Pa baggrund af
analyse af empiri fra undersggelsen i
de deltagende daginstitutioner kan det
konstateres, at nar laereprocesser fore-
gar pa bgrnenes premisser og imgde-
kommer den enkeltes behov og per-
spektiv, vil oplevelsen af mening og
engagement ideelt set vaere hgij.
Artiklen rejser i den forbindelse
spgrgsmalet om padagogens betyd-
ning i forhold til at rammesazette et
undersggende, inviterende og
inkluderende aestetisk bgrnemiljg.

God leselyst.
Sandy Elbaek
Gaesteredaktar
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som star for sansning, folelse og fornemmelse.

Johansen & Morsing, 2013
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TRE

KULTURER
MED ET SMZAK

Barns livsduelighed, laering

og erkendelse gennem et kulturprojekt

Tekst: Felicia Bech Lillelund
Lektor, Pedagoguddannelsen, UCN

Indledning

Livsduelige bgrn formar "at rejse sig op
og made verden igen - selvom de bliver
lobet over ende af modgang, nederlag og
tab” (Linder, 2015, s. 9). Robuste bgrn er
bgrn, der er i stand til at skifte bane og
ga nye veje. Denne artikels teoretiske
afsaet er netop livduelighedsbegrebet,
men det er vaesentligt at sla fast, at
begrebet ikke skal forstas som en del af
konkurrencestatens "robusthedsbglge”,
hvor det handler om at kunne holde til
"raeset”, sa man ikke far stress eller pa
anden made ligger staten til byrde.
Tanken med livsduelighedsbegrebet her
handler i hgjere grad om, hvordan paeda-
gogerne helt essentielt opnar kompe-
tencer til at understgtte en dannelse
hos bgrn, der gor dem i stand til at
tilegne sig kompetencer til at kunne
navigere i livet med alle de aspekter,
det indeholder. Nar det drejer sig om
livskompetence, handler det ikke bare
om at kunne mestre noget, at kunne
noget og have fardigheder i noget.

At have livskompetence betyder at

have myndighed i eget liv (Schultz
Jorgensen, 2013).

Opbyggelsen af livskompetence
involverer arbejde med aestetik og med
det @stetiske formsprog i et interaktivt
forhold med omgivelserne, hvor ogsa de
kulturelle formsprog og den virkelighed,
som formsprogene udspiller sig i,
udfoldes og udfordres (Hohr og Peder-
sen, 1989, s. 66). Selve processen hen
imod opnaelsen af livskompetencer

bygger pa det kvalitative forhold
mellem menneske og verden, hvorigen-
nem kundskaber erhverves. Det sker
igennem brug af det menneskelige
sanse-, fglelses-, forestillings- og
fantasiliv — samtidig med at de bygger
pa "kollektive, astetiske kulturformer”
(Hohr og Pedersen, 1989, s. 88).

Den betydelige reduktion af de
>stetiske fag i pedagoguddannelsen,
der er sket gennem arene, skaber et
behov for et stgrre samspil med pro-
fessionelle kunstnere og kulturinstituti-
oner. Det er i mgdet med kunsten, at
bagrnene sikres oplevelsens naervaer og
"magi”, og det er ved padagogers og
formidleres mellemkomst, at disse
veerdier fastholdes og bearbejdes, sa de
kan styrke bgrns livsduelighed, laering
og erkendelse.

Der ma "finde en interaktion sted
mellem den laerende og laeremidlerne, de
astetiske formsprog, for at man kan tale
om udvikling, socialisation og dannelse.
Det betyder, at bern og unge ma bringes i
et interaktivt forhold til de kulturelle
formsprog og den virkelighed, som
formsprogene bruges til at forholde sig
til” (Hohr og Pedersen, 1989, s. 66).

Derfor har vi igangsat udviklingspro-
jektet "Tre kulturer med ét smaek”, hvor
der saettes fokus pa nye formidlingsfor-
mer og netvaerksdannelse imellem
kulturinstitutioner og vidensinstitutio-
ner med det mal at fa born til at deltage
aktivt i kulturoplevelser med henblik pa
at styrke bgrnenes livsduelighed.

Der er tale om en samskabelsespro-
ces imellem tre kulturer, hvor diversite-
ten imellem de tre kulturelle enheder

har vaeret drivkraften i udviklingen af et
netvaerksopbyggende fellesskab, idet
kompetencer og foki fra alle de tre
institutioner har bidraget til helheden,
med deres forskellige fagligheder og
traditionelle fokuseringer i arbejdet
med bgrn.

Forud for projektgennemfgrelsen er
der lavet en afdaekning dels af hver
deltagende institutions interesser og
dels af de fzlles interesser. Pa bag-
grund heraf er der opstillet feelles
visioner og mal, og projektets indhold
er hele tiden blevet afstemt mellem de
involverede parter. Endelig har det
vaeret hensigten at skabe mervaerdi for

Uddrag af folkeskolens formal

Folkeskolens formal: §1.
Folkeskolen skal (...) give
eleverne kundskaber og feerdig-
heder, der: forbereder dem til
videre uddannelse og giver dem
lyst til at leere mere, gor dem
fortrolige med dansk kultur og
historie (...) fremmer den enkelte
elevs alsidige udvikling.

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle
arbejdsmetoder og skabe
rammer for oplevelse, fordybel-
se og virkelyst, sa eleverne
udvikler erkendelse og fantasi
og far tillid til egne muligheder.




savel kulturinstitutioner som bgrnene
og UCN - ud fra hver institutions eget
perspektiv.

Som teoretisk ramme har vi i pro-
jektet ensket at saette fokus pa at gere
bgrn mere livsduelige gennem aste-
tiske laereprocesser, hvor de netop er
aktivt deltagende i kulturprojekter.
Foreliggende artikel vil se naermere pa,
hvad det er ved netop berns interaktive
mgde med kunst og kultur, der ggr dem
mere livsduelige.

Rammer og indhold

Helt konkret var “Tre kulturer med ét
smak” et samarbejde mellem Vend-
syssel Teater, Vendsyssel Historiske
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Museum, Vendsyssel Kunstmuseum,

en bgrnehave, en 5. klasse, en musiker,
en skuespiller og peedagoguddannelsen
i Hjgrring.

De padagogstuderendes deltagelse
har givet anledning til vaesentlige
leereprocesser for bade undervisere
pa UCN og studerende, men i denne
artikel er der ikke neermere sat fokus
pa den del.

Bornene pa skolen og i barnehaven
skabte i lgbet af to uger en forestilling,
hvor de selv skrev stykket, selv kompo-
nerede musikken og selv skrev sangene
i samarbejde med de to kunstnere.

Pa forhand havde samarbejdspart-
nerne aftalt et faelles tema, "telefonen”.

Forste led i den astetiske leereproces

var, at bgrnene besggte Vendsyssel

Historiske Museum og her blev praesen-

teret for telefonens udvikling. Herefter
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gik turen til Vendsyssel Kunstmuseum,
hvor de sa vaerket " Telesnak i en
kornmark” af Poul Anker Bech.

Pa baggrund af disse to indtryk
samlede og stimulerede kunstnerne
Viggo Steincke (musiker) og Lars Ditlev
Johansen (skuespiller) bgrnenes fantasi
- og en forestilling blev skabt og opfart
pa Vendsyssel Teater.

Pa nedenstaende link kan man se
sammenklip fra projektforlgbet’:

I 5. klasse var al undervisning
suspenderet i de to projektuger, og
de udvalgte bgrn fra bgrnehaven
havde ogsa alene fokus pa projektet.
Under hele forlgbet var der meget stor
opbakning fra bade paedagogerne,
klasselzaereren og ledelsen.

Padagogerne i bgrnehaven tog
serligt udgangspunkt i leereplans-
temaet "Kulturelle udtryksformer og
vaerdier”, men ogsa de andre laere-
planstemaer blev sat i spil. 5. klasses
leerer og skolepaedagog fandt argu-
mentation for deltagelse gennem
folkeskolens formalsparagraf og
diverse faglige mal.

' Link: https://www.youtube.com/watch?v=u8mK2mFumqU


http://www.youtube.com/watch?v=u8mK2mFumqU
https://www.youtube.com/watch?v=u8mK2mFumqU
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Hvorfor overhovedet arbejde med
kulturproduktion for at fremme
livsdueligheden blandt barn?

Der er ingen tvivl om, at bgrnene
undervejs og bagefter har givet udtryk
for, at det projekt, de her deltog i, har
haft betydning for dem. Da selve teater-
stykket skulle skrives, blev der f.eks.
anvendt begreber, som de var blevet
praesenteret for pa det historiske
museum. Bade bgrnehavebgrn og
skolebgrn arbejdede med tolkning af
maleriet i samarbejde med kunstmuse-
et. Efterfalgende tog bade paedagoger
og dansklaereren maleriet frem igen og
talte videre om eventuelle tolkninger.
Bornehavebgrnene og skolebgrnene
opnaede pa forskelligt niveau en faglig
viden i forhold til det at skrive og kom-
ponere sange og fortaelling. Endelig har
de ogsa opnaet kompetencer til forskel-
lige handlinger gennem tilegnelser af
redskaber og teknik, f.eks. i forhold til
det at sta pa en scene og synge i en
mikrofon.

Men nar det kommer til, hvad bgrne-
ne har erkendt gennem projektet, er
resultaterne vanskeligere at beskrive,
fordi vi ikke taler om kundskaber og
feerdigheder i absolut forstand. Det
handler i virkeligheden mere om trivsel
og folelser. Anne Linder ser netop det
som grundlaget for at udvikle livs-
duelighed.

Linder (2015) har udviklet modellen
"Tumlingen” til at beskrive den balance,
der skal veere mellem trivsel og leering
for at opna livsduelighed.

Linder er inde p3, at hele fundamen-
tet for laering er trivsel. Det er derfor
vigtigt, at man i laereprocesser giver
plads til tanker og felelser, hvis ikke
man skal kunne valtes omkuld.

Pa samme made som Linder her er
inde pa det, sa er fglelserne i de sste-
tiske leereprocesser ogsa grundlaget
for at opna en erkendelse og leering
(Hohr og Pedersen, 1989, s. 16).

Den didaktiske tilrettelaeggelse i dette
kulturprojekt tager afsaet i aestetiske
leereprocesser og dbner netop op for,
at trivslen gennem tanker og folelser
finder nye veje og stier at ga ad.

Som eksempel herpa kan navnes:

Kunstnerne Viggo og Lars slog fra
starten fast, at ALT kunne lade sig gore.
De brugte et citat fra Disney: "Hvis du
kan dremme det, sé gor det!” Det betad,
at bernene turde kaste endog meget
vilde ideer pa banen. Sammen tog
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Viden og handlinger

SELVTILLID

LIVSDUELIGHED
SELVVARD

TRIVSEL

Tanker og falelser

Figur 1. "Tumlingen” (Linder, 2015, s. 175).

kunstnerne fat i bgrnenes tanker og
ideer og gik ud ad fantasiens spor med
saetningen "ja... og sa kunne vi ...".

Kunstnerne tog her bgrnenes tanker
og folelser alvorligt, sa det netop kunne
skabe grundlag for, at der kunne opnas
en laering. Derudover var kunstnerne
faktisk ogsd med til at skabe grobund
for, at bgrnene fik en erkendelse og
maske den visdom, at det kan give
noget at forholde sig abent til omgivel-
serne og respektere sine egne fglelser
og tanker, fordi man pa den made
lettere kan tage naeste skridt i
lereprocessen.

For eksempel digtede bgrnene i 5.
klasse en sang med teksten
Her var der ingen af kunstneren, der

"GUD, DER ER | HIMMEL,

ELSKER OSTEN
BLASKIMMEL.

bremsede dem og bad dem om mere
serigsitet. Kunstnerne fastholdt en

forholdsvis stram ramme i forhold til del-
tagelse og opmarksomhed, men ikke i
forhold til bgrnenes tanker og fantasier.

Hele den tilgang, kunstnerne her
havde, bestar af vaesentlige elementer
for at udvikle livsduelighed ifalge
Linder, fordi der netop bliver arbejdet
med udgangspunkt i bernenes egne
tanker og folelser, og fordi man pa den
made stotter op om deres selvvaerd, sa
de f.eks. kan leere at std pa en scene og
synge.

Undervejs i projektet blev der lavet en
masse gvelser, som ogsa understgttede
berns fejl, sa de faktisk havde mulighed
for at erkende, at det ikke gor noget at
fejle. Det er ret afggrende i forhold til at
arbejde med @stetiske laereprocesser,
at man ter eksperimentere — og dermed
ogsa ter kaste sig ud i projekter, der kan
ga galt eller fejle, men det er ogsa
centralt, at man kan fejle, uden at man
feler, at ens selvvaerd far et nederlag.
Ifalge Anne Linder er det hele grund-
laget for at kunne blive en "tumling”

- at man trives, ogsa gennem det at
kunne fejle.

Helt konkret lavede Lars gvelser med
bgrnene, hvor de skulle sige fjollede



ting eller bevaege sig pa en yderst maerk-
vaerdig made sammen med de andre
barn. Hvis ét af barnene ved en fejl faldt
eller kom til at bruge sin stemme pa en
overraskende made, blev det ikke
fremhaevet som en fejl, men netop som
en ny impuls til stykket. Viggo (musike-
ren) gik i sit arbejde forrest ved selv at
fejle. Han eksperimenterede med for-
skellige musiklyde: "Nej, det duede ikke,
hvad med den her lyd.” P4 den made ab-
nede han derene for, at bernene ikke
bare lige tog det farste forslag, men at
de eksperimenterede med forskellige
ting, fejlede og udvalgte mere bevidst,
bade i forhold til deres faglige viden og i
forhold til deres egne tanker og folelser.
Yderligere oplevede vi pa forskellig vis,
at nogle af bgrnene gennem deltagelse i
denne produktion erkendte sig selv som
vaerende "et skabende menneske”. Det
vil sandsynligvis have betydning for
nogle af de handlinger,
de senere i deres liv vil foretage sig.
For eksempel var der to piger fra 5.
klasse, der startede med at melde sig
mere eller mindre ud. "Vi er ikke sadan
nogle kreative nogle.” Pigerne gnskede
ikke at deltage pa scenen eller spille
musik. Hvis de skulle veere med i pro-
jektet, skulle det vaere bag scenen. Da
en meget stor del af klassen, fgr projek-
tet gik i gang, enskede at arbejde bag
scenen, blev de fleste mere eller mindre
tvunget med pa scenen - ogsa de to pa-
geldende piger. Pigerne blev sat i musik-
gruppen, og det accepterede de, fordi de
blev lovet, at der ikke ville blive kraevet
mere af dem, end de kunne overskue,
og at de kunne starte ud med at skrive
de sange, der skulle indga i stykket. Det
endte faktisk med, at de to piger stod pa
scenen og sang solosang. Et af succes-
kriterierne var, at kunstnerne hele tiden
tog sma skidt sammen med bgrnene.
Forst skrev pigerne sangteksterne, sa
komponerede de i samarbejde med
musikeren deres egen melodi, sa de fik
ejerskab til projektet. Det var tydeligt, at
pigerne gennem processen fik mere og
mere mod. Til sidst gav det ikke mening
for dem, at andre skulle synge deres
sang, sa de matte selv pa scenen.
Kunstnerne mgdtes med bgrnene flere
gange, men mellem disse mgder
arbejdede bgrnene ogsa med deres
leerer og padagog pa skolen, hvor de
bearbejdede oplevelser, som de havde
med kunstneren. Dette arbejde var nok
medvirkende til, at pigerne folte sig
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"PIGERNE HAR 0GSA
L/ART NOGET OM SIG SELV
SOM MENNESKER. DE
HAR L/RT, AT DE VED
AT TAGE SMA SKRIDT
FREMAD KAN OVER-
VINDE SELV RET STORE
UDFORDRINGER"

bedre rustede til mgdet med kunstnere
og de udfordringer, de her fik.

De fglte sig udfordret undervejs, men
ikke mere, end de kunne magte. Det har
ogsa haft en betydning, at kunstneren
havde en forventning om, at pigerne
selvfolgelig sagtens kunne. Umiddelbart
efter premieren sagde de erkendende:

"Det her har godt nok varet fedt,” mens
de begge grinede.

Pigernes oplevelse er maske et meget
godt eksempel p3, at laering er mere
end tilegnelse. Som Etemadi m.fl. ud-
trykker det,"hgrer dannelsesdimensionen
med til en indholdsmassig bestemmelse
af forholdet mellem laering og erkendelse”
(Etemadi et al., 2009, s. 7-8).

Pigerne har altsa ikke kun leert at
komponere en sang og at synge, men de
har ogsa laert noget om sig selv som
mennesker. De har laert, at de ved at
tage sma skridt fremad kan overvinde
selv ret store udfordringer. De har
erkendt, at de kan sta pa en scene og
synge for et stort publikum. Noget, der i
den grad kraever selvtillid.

Hvis man som padagog ikke har fokus
pa begrnenes erkendelse, men kun foku-
serer pa berns lering, sd kan man vare
bange for, at barnene "dor pa det ande-
lige plan”, som Finn Thorbjern Hansen

9dul19)s 066IA (0304
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udtrykker det (Hansen, 2009, s. 32).
Modellen nedenfor kan ses i forlaen-
gelse bade af de aestetiske lereprocesser
og af Anne Linders model "Tumlingen”,
da den belyser den dobbelthed, man net-
op kan sta over for i en dannelsesproces.
Bornehavebgrnenes og skolebgrne-
nes dannelse bestar altsa bade af en
viden og en visdom. Man kan bruge
visdommen til at give sin viden per-
spektiv. Begge sider er ifglge Bollnow
(1976) veesentlige for vores liv som
mennesker.

| projektet "Tre kulturer med ét smaek”
er der flere eksempler p3, at bgrnene
opnaede bade viden og visdom. Helt
konkret opndede de viden om, hvordan
man kan skabe en forestilling gennem
tilegnelse af diverse redskaber, teknik-
ker og fakta, og de fik muligvis en
visdom, da de — som det skete i 5. klasse
- gennem madet med maleriet "Telesnak
i en kornmark” talte om "livet efter
dgden”. Bgrnehavebgrnene taenkte pa,
om man mon kunne ringe til Gud. De
blev pavirkede og begyndte at forholde
sig til nogle af livets store spgrgsmal. 5.
klasse forholdt sig f.eks. ogsa til, om
mobiltelefonen ville kunne forteelle,
hvem man er som menneske. Her gav
projektet altsa anledning til nogle
refleksioner og tanker, der kan give
bgrnene livsvisdom og gore dem til
livsduelige mennesker. Livsvisdom er
maske noget af det, kunsten sarligt kan
bibringe os mennesker. Det, at bernene
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overhovedet taenker pa den made, er
meget centralt og i virkeligheden hele
intentionen med forlgbet. Det er netop i
det sanselige mgde med materialet, at
bgrnene sammen med paedagoger og
kunstnere begynder at kunne opna
erkendelse.

Vi i den paedagogiske verden har en
sarlig opgave. En opgave, hvor der
netop ogsa fokuseres pa "det egentlige
selv”, hvor vi ikke kan have en bestemt
intention om at pavirke med noget
bestemt, men netop have en tro p3, at
dannelsen af "det egentlige selv” med et
udtryk fra Nicklas Luhmann er "emer-
gent autopoietisk”. Det betyder, at man
dannes af pludseligt opstaede ting. Man
kan altsa ikke forudse eller planlaegge
en undervisning eller en kulturproduk-
tion helt minutigst og sige, hvad der
kommer ud af den. Det er lidt ligesom
med livet selv — man kan ikke altid vide,
hvad livet bringer, men det kraever
viden og visdom at leve det godt.

Sa kan man som paedagog sperge sig
selv, om man overhovedet skal beskaf-
tige sig med noget, man ikke kan
arbejde med bevidst? Det handler om
at vaekke en "inderlighed” hos bgrnene,
ville Bollnow svare pa det spgrgsmal
(Bollnow, 1976, s. 46). Uden at det bliver
for terapeutisk, ma det altsa handle om,
at paedagoger skal vaere med til at
vaekke den indre motivation og de indre
vaerdier. — Og det er maske netop det,
der er sket med mange af bgrnene i

projektet "Tre kulturer med ét smaek”,
nar man ser deres optagethed og
begejstring. Som en del af det at vaekke
bgrns inderlighed er det selvfalgelig
heller ikke uvaesentligt, at kunstnerne
og paedagogerne, som bgrnene spejlede
sig i, selv gik ind i det med en inder-
lighed og indre motivation. Skolepaeda-
gogen, der deltog i projektet skrev i sin
evaluering:

"HER KNAP FEM
MANEDER EFTER
PROJEKTETS AFSLUT-
NING BLIVER JEG
STADIG GLAD VED
TANKEN OM TEATER-
PROJEKTET, SOM STAR

FOR MIG SOM EN AF
MINE ALLERBEDSTE
ARBEJDSMASSIGE
OPLEVELSER
- 06 JEG HAR ALTSA
VARET PADAGOG |
SNART 15 AR!

Modellen kan belyse den dobbelthed man netop kan
sta overfor i en dannelsesproces.

Et uegentlig selv

Tilgaengeligt for bevidst opdragelsesteknik,

socialisation og undervisning
DELLEIGED

Et egentlig selv
Utilgaengeligt for bevidst pavirkning
Emergent autopoietisk
Dannelse

Figur 2. Dannethed og dannelse. Inspireret af Bollnow (1976).

Viden - malrationale

Material og formal dannelse
Kvalifikationer og kompetencer af
redskabsagtige metodisk karakter

Visdom - Veerdirationale
Personlig dannelse
Overbevisninger



Diskussion og konklusion

Samlet set kan man forsta det sadan, at
man lzerer for at "vide noget og kunne
noget, som vi skal bruge til noget”
(Etemadi et al., 2009, s. 16). Her er der
altsa jf. figur 2 tale om et viden-mal-
rationale, som ligger i forleengelse af
Forenklede falles mal i folkeskolen og
Laereplanerne i bgrnehaverne. | pro-
jektet "Tre kulturer med ét smak” er
der derudover ogsa arbejdet ud fra et
visdom-vaerdi-rationale, ved at man har
givet plads til erkendelser gennem
2stetiske leereprocesser. Disse lere-
processer er na&rmere knytter sig til
"det egentlige selv” og det at vaere et
livsdueligt menneske. Her er det altsa i
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hej grad paedagogens rolle at 3bne dgre
og vaekke bgrnenes inderlighed, ved
netop at respektere deres tanker og
fglelser. Her bliver der tale om et kvali-
tativ forhold mellem mennesker, hvilket
Hohr (1989) peger pa som grundlag for
xestetiske laereprocesser. Det har end-
videre veeret tydeligt i projektet, at en
forholdsvis stram ramme omkring del-
tagelse og opmarksomhed har vaeret
afgerende for netop at kunne skabe de
trygge rammer, der er sa ngdvendige, for
at bern ter fejle gennem eksperimenter.

Hele processen har skabt mervardi
savel hos bgrnene selv som hos de
studerende og i Hjgrring som by. Et
halvt ar efter projektets afslutning
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abnede Hjgrring dgrene for et helt nyt
Vendsyssel Teater. | den forbindelse
blev bgrnene bedt om at optraede med
dele af deres forestilling til den store
abningsceremoni.

"Det har varet stort endnu engang at
vaere med, men vi bliver jo ogsa kaldt
den kreative klasse,” sagde én af
pigerne, efter at de havde optradt.

| foraret 2017 har Hjgrring Kommune
valgt at seette fokus pa de aestetiske
leereprocesser i alle dagtilbud, og
kommunen deltager i et landsdakkende
projekt "KULT", der netop ogsa tager
afseet i barns interaktive mgde med
kunst og kultur. "KULT" er et samarbej-
de mellem UCN, UCSJ, UCL og
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Kulturprinsen i Viborg, og det danner

rammer for, at paedagogerne gennem
kurser og sparring bliver inspireret til
at arbejde videre ude i institutionerne.

Endelig arbejdes der pa at lave en
tilbagevendende kulturel markedsdag
for paedagoger i Hjgrring Kommune,
hvor der er mulighed for kulturel
inspiration og for at skabe netveerk.

Pa dagen kommer bl.a. paedagogstude-
rende med inspiration til mulige
didaktikforleb omkring kunst og kultur,
og kommunens kulturinstitutioner laver
oplaeg omkring deres program i denne
kommende saeson.

Alle disse aktiviteter kan forhabent-
ligt fa endnu flere bgrn til at laere,
erkende og fa livsduelighed gennem
interaktive mgder med kunst og kultur.
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AT SKABE
GODE STEDER

SAMMEN

— Stedsspecifikt arbejde som en del af padagogisk forskning

Tekst: Hanne Kusk
Lektor, Pedagoguddannelsen, UCN

Indledning

Hvordan kan kunstpaedagogisk arbejde
med det stedsspecifikke tilfgje noget nyt
til paedagogisk praksis? Begrebet 'sted’
betegner ifalge Den Danske Ordbog et
omrade eller en plads med bestemt
beliggenhed og begranset starrelse, fx
hvor nogen befinder sig, eller noget
foregar(Ordnet.dk). Nyere teori om 'sted’
peger p3, at steder ogsa kan opfattes
som en made at forsta verden p3, og at
steder kan laegge op til bestemte
handlinger (Aure, Berg, Cruickshank, &
Dale, 2015). Casen i denne artikel viser
et paedagogisk arbejde med at skabe et
konkret sted sammen med en malgrup-
pe, her beboere pa et bosted. Med
2stetisk teori analyseres empiri fra
dette projekt, og projektet illustreres
med en model, der viser elementer i
den astetiske undersggelse. Artiklen
beskriver, hvordan det paedagogiske
arbejde med “sted’ kan have betydning
for deltagerne i projektet, men ogsa for
de studerende, der faciliterer arbejdet
med “sted’. Indsigten i, hvordan man
kan skabe steder sammen med en
malgruppe, har saledes betydning for
studerendes laering i uddannelsen.
Casen er en del af forsknings- og
udviklingsprojektet "Et fint sted at
vaere”, der har fokus pa, hvad stedsspe-
cifikt kunstpaedagogisk arbejde kan
vare, og om det er relevant i en nutidig
paedagogisk praksis inden for de tre
specialiseringer i peedagoguddannel-
sen, 'dagtilbud’ (DAG), 'skole og fritid’

(SOF) og 'social og special’ (S0S). Her
gives et eksempel inden for social- og
specialomradet, der viser relevansen af
at arbejde med ‘sted’. Men det er ogsa
relevant inden for andre fagfelter at
vaere opmaerksom pa borgeres mulig-
hed for at have medbestemmelse, nar
steder skal anvendes, skabes eller
renoveres.

CASEN ER EN DEL AF

FORSKNINGS- 06 UD-

VIKLINGSPROJEKTET
"ET FINT STED AT VARE",

DER HAR FOKUS PA,
HVAD STEDS-
SPECIFIKT KUNST-
P/EDAGOGISK ARBEJDE
KAN VARE,

At arbejde med det stedsspecifikke
som en del af peedagoguddannelsen
Kunstpaedagogisk arbejde med ud-
gangspunkt i det stedsspecifikke kan
give mulighed for fordybelse i udvalgte
steder, objekter og handlinger, som kan
give inspiration og modstand. Ved
paedagoguddannelsen pa University

College Nordjylland (UCN) vaelger de
studerende et valgfag pa 5. semester.

Der arbejdes med dette valgfag for,
under og efter 3. praktik. Ved uddannel-
sens afdeling i Thisted udbydes valg-
modulet Kreative udtryksformer, som
har fokus pa det stedsspecifikke.

Her arbejdes der med aestetiske
leereprocesser med udgangspunkt i
steder. Der kan fx arbejdes med sites i
naturen, i det offentlige rum eller pa
museer og andre institutioner. | modul
10 er der fokus pa studerendes egne
erfaringer med stedsspecifikke seste-
tiske leereprocesser. | 3. praktik anven-
der de studerende disse erfaringer i
deres padagogiske arbejde. | modul
11, efter praktikken, planlaegger, gen-
nemfgrer, analyserer og evaluerer de
studerende paedagogiske forlgb med
selvvalgte malgrupper. | samarbejde
med disse malgrupper skaber de et
‘sted”.

Frembringelsen af stedet og aktivite-
ten pa stedet kan beskrives som en
kollektiv sestetisk lareproces, hvor
alle deltageres bidrag har betydning
og bidrager til proces og produkt. De
studerende har den teoretiske del af
valgfaget feelles, men arbejder i
praksisdelen inden for de tre specia-
liseringer i pedagoguddannelsen, og
generelt i forhold til sestetisk dannelse.

Undervisningen bestar af bade teore-
tiske oplaeg og praktiske og kunstneriske
processer. De studerendes egne a&ste-
tiske laereprocesser faciliteres af
underviser og inviterede kunstnere.

Underviseren vejleder, nar de stude-
rende selv planlagger, gennemfgrer og
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AF DE STUDERENDES ARBEJDSPORTFOLIO FREMGAR DET, AT DERES MAL MED

AT SKABE ET FRISTED ER:

» AT SKABE ET FRIRUM FOR BEBOERNE.

AT LAVE NOGET, BEBOERNE HAR EJERSKAB QVER.
AT LADE BEBOERNE FA INDFLYDELSE.

AT ALLE SETTER DERES PRAG PA STEDET.

AT GIVE SLIP PA EGNE FORVENTNINGER 0G FORESTILLINGER.

evaluerer et konkret arbejde med at
skabe et “sted” sammen med en valgt
malgruppe. Nar der arbejdes med
2stetiske laereprocesser i 3. praktik,

er det med fokus pa innovation og
forandringsprocesser. Som ansvarlig for
dette valgmodul har jeg inviteret alle
studerende ved valgmodulet 2016-2017
til at deltage i forsknings- og udviklings-
projektet.

Stedet som udgangspunkt for forsk-
ning og udvikling

FOU-projektet "Et fint sted at vaere” er
et toarigt projekt (januar 2016-decem-
ber2017). Det er startet ved Udviklings-
center for Kultur og Paedagogik ved VIA
UC og viderefgrt og videreudviklet ved
padagoguddannelsen UCN, da paeda-
goguddannelsen i Thisted overgik til
UCN i 2016. Der har fortsat vaeret
sparring med udviklingscenteret ved
VIA UC.

Forskningsspgrgsmalet er: Hvad er
stedsspecifik kunstpaedagogisk arbejde?
Er det relevant for kvalitet i en nutidig
paedagogisk praksis inden for de tre
specialiseringer? Hvordan kan man helt
konkret arbejde kunstpaedagogisk med
udgangspunkt i det stedsspecifikke?

Feltet er et kunstpaedagogisk, estetisk-
padagogisk felt. Projektet er baseret pa
forskning inden for aestetik (Flensborg,
2009; Jgrgensen, 2015a; Illeris, 2015)
og nyere teori om ‘sted’ (Aure et al.,
2015). Dele af denne teori anvendes
ogsa i undervisningen. | denne artikel vil
jeg med udgangspunkt i teori om aste-
tik og aestetisk leering belyse, hvordan
kunstpaedagogisk arbejde med det

stedsspecifikke kan tilfgje noget nyt til
padagogisk praksis.

Sammen med i alt 32 paedagogstude-
rende og i samarbejde med udvalgte
institutioner undersgger jeg, hvordan
man helt konkret kan arbejde kunstpae-
dagogisk med det stedsspecifikke.

Empirien, der bestar af fotos, videoer,
logbgger og observationer, er indsamlet
af studerende, der er blevet bedt om at
dokumentere deres stedsspecifikke
arbejde. Dette har givet et stort og
mangefacetteret empirisk materiale,
der viser, hvordan de studerende har
grebet arbejdet an. Dette dokumenteres
digitalt, og der er foretaget en sammen-
lignende analyse. Artiklen er skrevet pa
baggrund af udvalgte dele af den
indsamlede empiri. Jeg har valgt at
belyse et enkelt af de studerendes
projekter som et casestudie for at give
et helt konkret eksempel pa de stude-
rendes kunstpaedagogiske arbejde.

Casen analyseres med relevant teori
om astetisk laering for at belyse,
hvilken betydning de studerendes valg
har i forhold til det kunstpaedagogiske
arbejde med “sted". De 32 studerende,
der medvirker i projektet, har, opdelt i
grupper, arbejdet med det stedsspeci-
fikke pa forskellige mader, og eksem-
plet i denne case er en ud af mange
mader at arbejde med “sted’, sestetiske
lereprocesser og paedagogik pa. De
fem studerendes arbejde med beboerne
og deres fristed kan, belyst med teori
om astetiske leereprocesser, vaere med
til at anskueliggere, hvordan kunstpae-
dagogisk arbejde med udgangspunkt i
‘sted” kan pavirke bade det individuelle,

det sociale, det kulturelle og de paeda-
gogiske handlemuligheder.

Fristedet — en case

Henriette Christina Mose, Halda Terja
Osa, Sidsel Meinertz Sge-Larsen og
Elisabeth Kloster er studerende ved
paedagoguddannelsen med valgfaget
Kulturelle udtryksformer og vaerdier.
De har specialiseringen 'social og
special’ (S0S) og vil gerne arbejde
stedsspecifikt i valgfaget med menne-
sker med demens og nedsat funktions-
evne. De kontakter derfor Bofaelles-
skabet Sgskraenten. Her vil de gerne
skabe et fristed sammen med bebo-
erne. Et fristed, der kan betyde helle,
oase, refugium og andehul.

De studerende starter med at besgge
beboerne pa deres egne verelser for at
tage fotos og hente inspiration. De afholder
et mgde med dem, der har lyst til at
vaere med, og hgrer om deres ideer.
Det aftales, hvad der skal laves, hvordan
og af hvem. Som ramme for fristedet
veelger de et udhus ved bostedet.

Nedenstdende foto (Figur 1) viser
processen ved det fgrste mgde. De fem
studerende inddrager beboerne ved at
tage deres ideer og kvalifikationer med
i planerne for udvikling af fristedet. Der
tages noter, og der er tegnet en skitse.

Nedenstaende illustration (Figur 2)
viser, hvordan udhuset ser ud ved
projektets start. Udhuset ligger lige
neden for bofaxllesskabetss spisesal.
Alle beboerne kigger lige ud pa det hver
dag. Det er et godt og solidt bygget
udhus, men det fremstar rodet og trist,
og det er ikke inspirerende.
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Figur 1: Fgrste mgde med beboerne.

Beboerne arbejder meget engageret
med at andre udhuset til et nyt “sted”,
et frirum. Der er musik til arbejdet hver
dag. En af de studerende spiller pa
guitar nogle af dagene. Sammen har
deltagerne valgt, at stedet skal vaere
farverigt og festligt. En beboer holder
fast pa, at der skal vaere en sofa med
armlan, sa det kommer der. Beboernes
evner og interesser — for havearbejde,
at male, at lave perleplader m.m.

— bringes i spil.

Ved indvielsen af stedet inviteres
beboere og pargrende pa kaffe og kage,
den rgde snor klippes over af en aktiv
beboer, og lederen af bostedet holder
en lille tale. Hun papeger det flotte
arbejde og fortaeller, at det har vaere
spaendende at falge processen, fra de
studerende kom med et stykke blankt
papir, til de holdt mgder med beboerne
om stedet og fandt ud af, hvordan det
skulle vaere. Hun fortzller, at de har
vaeret der i al slags vejr og har skabt
stedet sammen med beboerne. Alle de
deltagende beboere har sat deres praeg
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Figur 2: Udhuset ved bostedet.

pa stedet. Hun er imponeret over maden,
det er grebet an pa. (Kilde: Video filmet
af studerende).
Glaeden ved stedet gar igen, da en
beboer interviewes af de studerende:
Beboeren er tydeligvis tilfreds med
stedet. Han har ogsa vist stort engage-

BSQ elia] epjeH 0104
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ment i processen med at skabe stedet.
Der er flere sma film fra ferniseringen,
og flere beboere bliver interviewet. |
videoer og fotos ses det, at beboerne er
glade for stedet, foler ejerskab og har
indflydelse. Dette stemmer godt
overens med de studerendes mal med
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Interviewer: Vil du sige noget om stedet, vi har lavet her?

Beboer: Ja, det er sa fantastisk!

Interviewer: Det er fantastisk. — Hvad synes du, er godt ved det?

Beboer: Ja, der er noget hyggeligt ved det —og vi har haft nogle

gode dage sammen.

Interviewer: Ja, lige praecis. Kan du li’ farverne, vi har malet?

Beboer: JA! Det kan jeg!

En anden interviewer: Hvad er det for nogle ting, dette her sted

kan bruges til?

Beboer: Det ka“ bruges te sa mgj [meget]. Man kan hygge sig,

og sa kan man sidde og tegne herude ogsa, hvis man vil det,
eller lave perler.

Interviewer: Man kan lave perler, ja. Kan du lide farverne?

Beboer: JA! Det kan jeg. Jeg synes, de er simpelthen sa
fantastiske. — Efter regnbuens farver.

Interviewer: Det er nemlig regnbuens farver!

Beboer (griner): Ja-ha! Det er i hvert fald et dejligt sted.
| hvert fald.
Jeg synes, at det er det bedste sted her!

Kilde: Video filmet af studerende

projektet. Det er lykkedes for dem at
skabe et fristed, som beboerne fgler
ejerskab til, og hvor beboerne har
indflydelse og saetter deres praeg pa
stedet.

Analyse af casen

Stedet tilbyder forskellige handlemulig-
heder (affordance), og den enkelte ser
og kan gribe de handlemuligheder, der
er relevante for vedkommende (Gibson,
2000). Mgblerne i fristedet appellerer
til, at man sidder i dem og ved dem.
Blomsterne og krydderurterne inviterer
til, at man dufter til dem.

Farverne appellerer til, at man nyder
synet. Beboeren papeger endnu en
affordance, nemlig at stedet giver
mulighed for og skaber lyst til tegne og
at arbejde med perleplader. Traditionelt
set er dette aktiviteter, der foregar inden-
for. Stedet og processen med stedet har
givet beboeren den ide, at man ogsa kan
gere det udenfor, pa stedet, fremover.

Kultur

beboerne kan se ned pa fristedet og fa
lyst til at ga udenfor for at vaere
virksomme pa fristedet. Er man lydher
over for disse ideer, kan institutionens
kultur saledes blive pavirket af arbejdet
med det stedsspecifikke.

Det er tydeligt, at den aestetiske lere-
proces, som beskrives her, ikke udeluk-
kende er en proces med at skabe et
vaerk og udstille det. Projektet har betyd-
ning for bade det individuelle, det sociale
og det kulturelle (Drotner 1999). | for-
hold til det individuelle perspektiv har
beboeren, der interviewes i casen, en
stor betydning i projektet, og han har
bidraget bade fysisk og psykisk til at fa
projektet til at fungere. Han har skabt
godt humgr og har arbejdet koncentre-
ret for at gere det til et godt sted. Pa det
sociale plan er beboerne blevet enige
om et udtryk, som de har skabt i feelles-
skab og sammen kan vzere stolte af og
glade for. Kulturelt pavirker arbejdet
med stedet bade den enkelte, falles-
skabet, paedagogikken og muligheden
for samveer og interaktion.

Modellen herunder viser en astetisk
undersggelse, og inden for rammerne af
denne ses et lodret felt omkring stedet
med bade beboer(e) og studerende.

Processen med beboerne kan illustreres
i nedenstaende model:

ASTETISK UNDERSOGELSE

Beboer
Sted Pzadagogik

Studerende

Det er saledes en affordance, der virker Figur 3: Model for aestetisk undersggelse omkring “sted”. Modellen er udviklet som illustration

fra fristedet og op til spisestuen, hvor

af den astetiske undersggelse omkring sted i et paedagogisk projekt. Hanne Kusk.
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De bidrager i feellesskab med ideer,
handvaerk, eksperimenter, energi og for-
dybelse i projektet for at veere med til at
skabe et fristed, der kan veere til gleede
for alle. | det vandrette felt inden for
den astetiske undersggelse ses kultu-
ren og paedagogikken omkring stedet.
Den eksisterende kultur i institutionen
pavirker maden at opfatte rum og
steder pa, og det nye fristed er med

til at pavirke kulturen for, hvad beboere
og ansatte kan vaere sammen om og
hvordan. Her spiller paedagogikken ind.
De studerendes kendskab til malgrup-
pen, til deres hverdag, til anerkendende
paedagogik, inklusion og medinddragel-
se influerer pa stedets muligheder.
Desuden har de studerendes kendskab
til estetik og aestetisk arbejde med sted
indflydelse pa eksperimentet. De stude-
rendes astetiske undersggelse om-
kring “sted’ foregar saledes sammen
med beboerne, og det resulterer i et
fristed, som vil blive anvendt i en tid,
fordi det svarer til de behov og gnsker,
som beboerne har for et fristed.

Den zstetiske laereproces i dette
projekt kan ikke reduceres til at handle
om indtryk og udtryk. Flensborg (2009)
beskriver ud fra Borriaud den relatio-
nelle astetik og socialkonstruktionisme
som en mulig vinkel pa astetik. Ifalge
hende bidrager den socialkonstruktio-
nistiske model “til at synliggere, at:

Ses projektet med fristedet i denne
optik, skaber de studerende en ramme
for paeedagogisk arbejde, da de samar-
bejder med beboerne pa bostedet. Men
de skaber ogsa en @stetisk ramme, der
muligger udveksling i relationer. Bade i
planlaegningen, imens stedet skabes og
til den efterfolgende fernisering reali-
seres relationerne, og der udveksles
ideer, syn pa materialer, metoder,
arbejdsformer og samveer, samtidig
med at samarbejdet resulterer i et
konkret resultat. Dette samarbejde
influerer pa den made, hvorpa stedet
efterfglgende tages i brug, og pa den
betydning, som stedet tillagges, som
en ramme for det relationelle.

Ifelge Flensborg er der tale om “[..]en
modellering af mulige verdener — frem-
visning af handlingsmuligheder og livs-
mdder i en allerede etableret virkelighed
- ikke utopi” (Flensborg, 2009, s. 184).
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RELATIONEL PRAKSIS ER SKABELSE AF
RAMMER, HVORI RELATIONER KAN
REALISERES MELLEM INDIVIDER,
INSTITUTIONER, SYSTEMER.

VARKET ER DET NET AF RELATIONER,
SOM RAMMERNE MULIGGRR.

ET V/ERK, DER OPERERER RELATIONELT
FTABLERER ET RUM, KONKRET ELLER
VIRTUELT, HVORI UDVEKSLINGEN

KAN FOREGA"

(Flensborg, 2009, s. 184).

Projektet med fristedet er et reelt sam-
arbejde, en reel relation og et helt konkret
brugbart rum, som far betydning for
bade studerende, beboere og institutio-
nen. Derfor kan arbejdet med “sted”
vaere med til at endre deltagernes
hverdagsliv og institutionens kultur.
Jorgensen tilfgjer en anden vinkel til
arbejdet med det sestetiske. Hun skriver:
"Nar vi skaber rum for at reflektere frit,
giver vi mulighed for at forestille sig andet
end det, der tages for givet. Den astetiske
laering udvikler saledes evnen til at taenke
kritisk — pa en konstruktiv made”
(Jgrgensen, 2015b). | projektet med
fristedet har beboerne sammen med de
studerende taenkt kritisk i forhold til
deres hverdag. De har reflekteret over,
hvad et fristed kan vaere, og hvordan de
gerne vil have deres fristed. Det ligger i
begrebet fristed, at det er et helle eller
et fristed fra noget. De studerende har

skabt rammerne for denne betydnings-
fulde kritiske og konstruktive tankning.
Ifelge Jorgensen bygger den &stetiske
erfaring, som bade beboere og stude-
rende her opnar, pa erfaringer, som kan
vaere udviklende og dannende. Erfarin-
gerne er, at man selv kan skabe nogle
rammer, der er gode at vaere i, og at det
skabte “sted” kan medfgre nye og ander-
ledes handlinger i hverdagen. Ifglge
Jorgensen er sensitivitet en del af den
®stetiske leering (Jargensen, 2015b).
Bade beboere og studerende udviser
falelser, fornemmelse og sans for arbejdet
med dette "sted’. De studerendes op-
marksomhed pa beboernes glaede ved
sarlige farver, musik og stemninger er
en vaesentlig del af leeringen. Jgrgensen
mener 0gsa, at aestetisk laering kan
abne for noget, der er sterre end men-
nesket (Jgrgensen, 2015b) Her kan dette
noget vaere frihed og samhgrighed.



Med Illeris kan projektet belyses pa
en tredje made: £stetiske lereproces-
ser handler for Illeris om performance,
hvor form "[...] aktiveres, iscenesaettes,
kropsliggores, kopieres, eksperimenteres
med, transformeres, dokumenteres i pro-
cesser [...]" (Illeris, 2009, s. 127). Her er
det beboernes hverdag og den made, de
performer pa, der danner basis for trans-
formative processer, hvor der eksperi-
menteres med andre mader at vaere
sammen og skabe noget sammen pa.
Denne performativitet, som beboere og
studerende udferer, er en aktiv made
at forholde sig kritisk og undrende
over for hverdagen. Det bestar ganske
simpelt i, at gore noget andet. Ved denne
eksperimenterende og medforskende
tilgang 'ger’ eller performer beboerne
i samspil med de studerende en ny
hverdag, ikke en utopisk hverdag,
men en a&gte og reel hverdag.

De studerende har desuden et mal
for projektet, der handler om at give slip
pa egne forestillinger og forventninger.
Dette handler om, at de ikke @nsker, at
det er deres forestillinger og forvent-
ninger, der skal vaere gaeldende, men
at det er beboernes ideer og gnsker,
der er i fokus. Arbejdet med de stude-
rendes egne forventninger og fore-
stillinger beskrives i en studieopgave,
hvor de fem studerende skriver om
undervisningen i modulet:

Det er et tilbagevendende dilemma i
&stetiske lereprocesser pa paedagog-
uddannelsen, det at turde give plads til
deltagernes medindflydelse og samtidig
arbejde for, at bade proces og produkt
far handvaerksmaessig og/eller kunst-
nerisk kvalitet.

Sammenfatning

Casen viser arbejdet med at skabe et
konkret “sted’, et fristed, sammen med
beboerne pa et bosted. Det zstetiske
eksperiment illustreres i en model, der
viser de grundlaeggende elementer i det
kunstpaedagogiske arbejde med “sted’.
Med aestetisk teori (Flensborg, 2009;
Jorgensen, 2015; llleris, 2009) analyse-
res casen, og forskellige facetter ved det
kunstpaedagogiske arbejde med “sted’
belyses. Med begrebet affordance
(Gibson, 2000) papeges fristedets handle-
muligheder eller indbydelser til beboerne.
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VI LARTE AT GIVE SLIP 0G LADE DEN ASTETISKE
PROCES 0G BEBOERNE TAGE STYRINGEN.
VI HAR IGENNEM VORES PROJEKT OPLEVET,
HVOR GODT DET NETOP KAN BLIVE,
HVIS MAN TOR GIVE SLIP PA STYRINGEN
0G PLANLAGNINGEN 0G LADE DEN ASTETISKE
PROCES STYRE SIG SELV.

VI OPLEVEDE, HVILKEN POSITIV RETNING
PROJEKTET TOG, NAR VI GAV PLADS TIL AT FOLGE
BEBOERNES UMIDDELBARE INDSKYDELSER,
0G [VI] TURDE SLIPPE KONTROLLEN 0G DEN
FORUDINDTAGEDE FORVENTNING TIL
PROJEKTETS RESULTAT”

(Kilde: De studerendes studieopgave).

Drotners tre niveauer for astetisk laering
(Drotner, 1999) anvendes til at vise betyd-
ningen af at arbejde bade individuelt,
socialt og kulturelt, og at netop den
kulturelle del af sestetisk leering er tyde-
lig i arbejdet med sted. Med Flensborgs
(2009) beskrivelse af en socialkonstruk-
tionistisk vinkel pa astetisk arbejde pa-
peges betydningen af projektets mulig-
hed for at skabe rammer for det rela-
tionelle og de muligheder, dette giver
for samveer og paedagogik. Med Jorgen-
sens (2015) vinkel pa det astetiske syn-
ligggres muligheden for at taenke kritisk
pa en konstruktiv made og for at fa gje
pa noget, der er stgrre end det enkelte
menneske. Med Illeris” (2009) perfor-
mative tilgang til estetik ses betydning-
en af, at arbejdet med sted ogsa medfarer
muligheden for at ggre noget andet, at
skabe ny handling. Det kunstpaedago-
giske arbejde med det stedspecifikke,

viser sig saledes i den konkrete case at
give mulighed for at skabe nye rammer
for det relationelle, og hermed for en
anden form for samveer og paedagogik,
og desuden at give mulighed for en kritisk-
konstruktiv teenkning i forhold til hver-
dag og “sted” og endelig at give mulig-
hed for ny og anderledes handling.
Desuden opstar muligheden for at indga
i noget, der er storre end det enkelte
menneske sely, her frihed og fellesskab.
Der er givet et eksempel p3, hvordan
man helt konkret kan arbejde kunst-
paedagogisk med udgangspunktidet steds-
specifikke, som her er bundet til et
bosted. Men eksemplet giver samtidig
et indblik i, hvilken betydning det kan
have at arbejde paedagogisk med “sted”
som udgangspunkt. Borgerinddragelse
via astetiske projekter er et felt, der er
relevant mange steder i samfundet.
De studerende har skabt forandringer
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sammen med brugergruppen i stedet
for at skabe forandringer for borger-
gruppen.bDet ggr en vasentlig forskel
i forhold til medborgerskab og sam-
skabelse. De studerende har erfaret,
at deres rammesaetning og facilitering
af astetisk undersggelser sammen
med borgergruppen har stor betydning
for proces og produkt. Beboernes
fysiske og mentale involvering er pa-
virket af denne rammesatning og af

de studerendes tilgang til arbejdet.
Casen dbner derfor samtidig for en
diskussion af, hvilke kvalifikationer en
moderne paedagog skal besidde for at
kunne udvikle og forandre det paedago-
giskearbejde.Desudenkandetabneforover-
vejelser over, hvordan borgere kan ind-
drages i forandringsprocesser med
udgangspunkt i ‘sted’, flere steder i
samfundet.

Tak

Tak til de deltagende studerende, insti-
tutioner, bgrn og voksne, der har bidraget,
til instrukter Gitta Malling fra Limfjords-
teatret for sparring og inspiration og til
musiker Viggo Steincke for at skabe
denne video fra projektet’:

' Link: www.steincke.dk/foredrag-og-
undervisning
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NAR SPROGET
GIVER MENING
| PRAKSIS

Om Sprogfitness og effekten af en padagogisk-aestetisk
tilgang til sprogarbejdet i dagtilbud

Tekst: Kasper Moes Drevsholt
Adjunkt, Pedagoguddannelsen, UCN

Denne artikel formidler resultatet af et
aktionsforskningsprojekt vedrgrende
effekten af en padagogisk-astetisk
tilgang til sprogarbejdet i dagtilbud.
Pget viden om sprogets betydning for
barnets sociale og emotionelle udvik-
ling og leering samt politisk bevagenhed
har sat sproget hgjt pa dagsordenen i
danske dagtilbud. Men det er langt fra
alle dagtilbud, der har sprogarbejdet
integreret som en del af den padagogi-
ske kerneopgave med langsigtet kombi-
nation af sproglige, sociale og kognitivt
meningsfulde interaktioner.

| denne artikel flytter jeg fokus fra
barnet og stiller i stedet skarpt pa paeda-
gogen og dennes rolle i sprogarbejdet.
Udgangspunktet har vaeret projektet
Sprogfitness, et samarbejde mellem
Aalborg Bibliotekerne og padagogud-
dannelsen ved UCN omkring kombina-
tionen af leg og sprog.

Med udgangspunkt i Sprogfitness-
legene har jeg undersggt, hvilken effekt
en paedagogisk-astetisk tilgang har for
padagogens engagement i sprogarbej-
det og for kvalificering af sproglige
praksisformer i dagtilbud. Dette er sket
i tet samarbejde med studerende og
paedagoger, hvis praksis der forskes i.

Resultaterne peger p3, at den paeda-
gogisk-astetiske tilgang kan bidrage
til synliggerelse af ikke kun barnets,
men ogsa paedagogens kompetencer.
Derved fremmes lysten
til gensidig udveksling af viden og ideer
til gavn for barnets sprogudvikling og

padagogens oplevelse af menings-
fuldhed.

Artiklen indledes med en redeggrelse
for projektets udgangspunkt. Herefter
fglger en gennemgang af teoretiske og
metodiske overvejelser, inden jeg i
artiklens sidste del fremhaver vaesent-
lige resultater fra projektet.

Sprogarbejdet i dagtilbud
Sprog betyder alverden, ikke mindst
for bgrnene.

Sproget er en central del af lzering,
taenkning og problemlgsning, og det er
saledes af afggrende betydning for
barnets personlige og sociale udvikling
og trivsel generelt. Men sproget
kommer ikke af sig sely, og allerede fra
1-arsalderen kan der registreres
forskelle i bgrnenes sproglige kompe-
tencer, som danner udgangspunkt for
barnets senere laering i skolen (Bleses,
Jensen, Nielsen, Sehested, & Sj6, 2016;
Bleses, Makransky, Dale, Hgjen &
Aktiirk, 2016; Thomsen, 2015). Den
ggede viden om sprogets betydning for
barnets sociale og emotionelle udvik-
ling og leering samt den politiske
bevagenhed har sat arbejdet med barns
sprogudvikling hgjt pa dagsordenen.

Bgrns sproglige udvikling fokuseres i
dagtilbudsloven som et af leereplanste-
maerne fra 2004. Dette fokus skaerpes i
2007 med krav om sprogvurdering af
alle 3-arige, et krav, som justeres i 2010
til udelukkende at gzelde i de tilfeelde,
hvor der vurderes at vaere et potentielt
behov for sprogstimulering. Og bgrns
sprogudvikling er fortsat i fokus i det
aktuelle arbejde med en styrket

leereplan i dagtilbud. Den politiske prio-
ritering af arbejdet med bgrns sprogud-
vikling understreges desuden af mulig-
heden for at mgde foraeldre med
okonomiske sanktioner, hvis de nagter
at lade deres barn deltage i sprogvurde-
ring og en eventuel sprogstimulering, i
tilfelde hvor der vurderes at veere behov
herfor (Ministeriet for Bgrn, Undervis-
ning og Ligestilling, 2016a og 201é6b).

Sprogudviklingen betragtes altsa som
en samfundsmaessig opgave, hvilket
stiller store krav til det paedagogiske
personale, og vi har saledes varet
vidne til et utal af bogudgivelser og
udbud af kurser, der alle giver bud pa
god sprogpaedagogisk praksis.

Imidlertid viser undersggelser, at
sprogarbejdet langt fra er optimalt i
alle institutioner. Et studie af kvaliteten
af sprogmiljger i danske bgrnehaver
konkluderer, at paedagogerne fortsat
mangler paedagogiske redskaber og
strategier til at fremme begrns sproglige
og kognitive udvikling savel som en
intentionel, evidensbaseret strukture-
ring af det fysiske leringsmiljo
(Marcussen-Brown, 2015).

Dette vidner om et behov for udvikling
af paedagogerne kompetencer, et behov,
der bl.a. pointeres af Marcussen Brown
(2015 og 2017). Men man bgr spgrge sig
sely, hvordan dette sker bedst muligt.
Tendensen er, at man fortsat forsgger
at ege paedagogernes viden om sprog,
og udfordringen bliver at fa koblet den
lingvistiske viden pa samtlige elemen-
ter, der pavirker barnets sprogmiljg,
herunder rutinesituationer, spontane og
planlagte aktiviteter og interaktioner
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Pa billedet fra Sprogfitness 2016 er en medarbejder fra Aalborgbibliotekerne ved at 'varme op’
med en gruppe begrn inden sproglegene. Optakten skaber fzlles fokus og motiverer bgrnene til
de kommende lege. Parykken er en del af Sprogfitnesskonceptet og tjener det formal at skabe
overskuelighed ved at fremhave, hvem der star for legene. Desuden indbyder parykken til sjov
og ballade, og paedagogstuderende italesaetter, at den bidrager til en mere lgssluppen rolle

som facilitator af legen.

med bgrn og voksne, det fysiske miljg
samt kontinuiteten mellem institution
og hjem.

| dette projekt har tilgangen veeret
en anden. Padagoger har en rekke
sarlige kompetencer i forhold til at
understgtte barnets sociale og emotio-
nelle udvikling og en naturlig tilgang til
leg. Dette er vigtige forudszetninger for
arbejdet med barnets sprogtilegnelse,
der jf. Thomsen (2015, s. 105) "bedst
fremmes ved langsigtet at kombinere
sproglige, sociale og kognitivt menings-
fulde interaktioner”.

Malet med projektet har derfor vaeret
at bidrage til synligggrelse og optime-
ring af allerede eksisterende paedagogi-
ske redskaber og strategier til at
fremme bgrns sproglige og kommuni-
kative kompetencer. Dette er forsggt
med udgangspunkt i, hvad jeg i artiklen

vil praesentere som en paedagogisk-
astetisk tilgang til sprogarbejdet.

Projektet
Projektets udgangspunkt er Sprogfit-
ness, en arlig sproglegsdag, der kom-
binerer sprog, leg, sansning og bevae-
gelse. Her mgdes bgrn og voksne
omkring aktiviteter, der foruden et
konkret sprogligt fokus rummer
andre former for ind- og udtryk.
Sprogfitness henvender sig isaer til
de 5-7-arige og blev ferste gang afholdt
i 2014 med stotte fra Kulturstyrelsen.
Det skete pa Aalborg Bibliotekernes
initiativ og i samarbejde med Bgrne-
haven Fyrtarnet, Herningvej Skole og
padagoguddannelsen i Aalborg. Med
det overordnede mal at skabe glaede
ved sprog, bevaegelse og la&sning
indgik de forskellige parter i et tveer-

professionelt samarbejde omkring
udarbejdelse af et idékatalog og
afholdelse af en Sprogfitnessdag i
Aalborg.

Samarbejdet mellem Aalborg biblio-
tekerne og UCN fortsatte, og Sprogfit-
ness er efterfalgende blevet videre-
udviklet og afholdt i 2015 og 2016 med
bred opbakning fra lokale institutioner
gennem deltagelse pa Sprogfitness-
dagen. | 2016 blev Sprogfitnessarrange-
mentet regionalt, og i 2017 bliver det
en national begivenhed, sa bgrn og
padagoger landet over vil blive inviteret
til leg med ord.

Konceptet Sprogfitness er i forsat
udvikling og har varet afholdt med
forskellige fokus. 2015 var temaet inklu-
sion, og i 2016 udgjorde bgrnebogs-
karakteren Villads fra Valby det tema-
tiske omdrejningspunkt.
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Pa gjebliksbilledet fra legen Dyreimitation ses studerende og bern fordybet i en felles

fortzelling om dyreriget gennem sproglige og kropslige udtryk.

Sproglegene som astetiske afprov-
ninger | samarbejdet omkring Sprogfit-
ness skaber bibliotekerne den formelle
ramme for arrangementet, mens selve
legene designes af paedagogstuderende
og tenkes ind i et paedagogisk, sprog-
inkluderende arbejde. Opgaven for de
studerende er saledes ikke blot at
designe en sproggvelse, men samtidig
at facilitere kollektive lereprocesser,
hvor det enkelte individ far mulighed
for at indga som del af et storre felles
udtryk.

Med dette mal for gje designes legene
som astetiske afprgvninger. Som
teoretisk ramme laner vi os op ad
Austring og Serensens (2006) definition
af aestetik som et nutidigt begreb:

Astetik er en sanselig symbolsk form,
der rummer en fortolkning af os selv og
verden, og som kan kommunikere fra, til
og om falelser (Austring og Serensen,
2006, s. 68).

Et eksempel pa sproglegen som
2stetisk medie er legen Dyreimitation
fra Sprogfitness 2016. | legen arbejdes
med bgrnenes begrebsforstaelse og en
reekke andre kommunikative kompeten-
cer i en sproglig og kropslig fortaelling,

hvor bgrn og voksne sammen fortolker
verden, her dyreriget. Dette sker ved at
deltagernes personlige indtryk af
verden formes i et feelles udtryk.
Formen, som i dette tilfelde bade er
den verbalsproglige form, kroppen og
stemmen, er symbolsk i sin reference
til dyrene og fortzellingens indhold, og
den er sanselig i den forstand, at det
kommunikative udtryk henvender sig
til én eller flere sanser. For eksempel
benytter den voksne pa billedet sig at
et kropssprog, der henvender sig til
synssansen, nar han agerer lgve.

Austring og Serensen (2006) argu-
menterer for en didaktisk vekslen
mellem tre sideordnede, analytisk
forskellige, men i praksis ofte uad-
skillelige laeringstilgange:

1. EMPIRISK LARING

2. ASTETISK LARING
3. DISKURSIV LARING

hul
=3
o
-1
=]
o
-
=
"
0
°
o
S
=<
o
o
»
=]
=
o
<
@
=
(),

Den empiriske laeringsmade er det
direkte sansede mgde med verden, som
medfgrer en tavs, kropsligt forankret
viden. Den aestetiske laeringsmade er et
2stetisk-symbolsk mgde med verden,
hvor de sanselige, fglelsesmassige
og refleksive erfaringer bearbejdes
gennem produktion eller perception
af aestetiske udtryk. Den diskursive
leeringsmade er et teoretisk-reprae-
sentativt mgde med verden gennem
abstrakt symboldannelse som fortolk-
nings- og formidlingsredskab. Denne
leeringsmade er ofte den dominerende
i uddannelsesmaessig kontekst, hvor
virkeligheden sgges beskrevet
teoretisk-analytisk.

Disse tre laringstilgange kan forenes
i den @stetiske laeringsproces. Som vi
sa det i legen 'dyreimitation’, gar den
xstetiske mediering det muligt for
deltagerne at omsaette deres indtryk af
verden (perceptuelle savel som emotio-
nelle) til astetiske formudtryk, som
giver mulighed for diskursiv refleksion
over kommunikation om sig selv og
verden (jf. Austring og Sgrensen, 2006).

Med afsaet i Austring og Sgrensens
(2006) definition af astetik og



beskrivelse af astetiske la&reprocesser,
og med betoning af kommunikationens
sociale aspekt, kan sprogarbejdet ud
fra en aestetisk tilgang defineres som:

SPROGUDVIKLENDE
INDSATS MED IND-
DRAGELSE AF SOCIALE
0G EMOTIONELLE

ASPEKTER GENNEM
PERCEPTUELLE 0G
EMOTIONELLE
STIMULI 0G ASTETISK
MEDIERING.

Med begrebet paedagogisk-aestetisk
tilgang til sprogarbejdet i dagtilbud,
menes, at sprogarbejdet integreres i
den gvrige paedagogiske indsats. Det
sker, hvis sprogindsatsen bliver en del
af den daglige paedagogiske praksis og
betragtes som en del af lesningen pa
den paedagogiske kerneopgave. | dag-
tilbudsloven laegges der op til, at sprog-
arbejdet inddrages i den generelle paeda-
gogiske indsats omkring barnets trivsel,
udvikling og lzering, og i den aktuelt
geldende vejledning om dagtilbud fra
Ministeriet for Born, Undervisning og
Ligestilling praeciseres det, at ikke
blot den diskursive dimension skal
prioriteres:

Muligheden for udvikling af sproglige
feerdigheder skal forstas i bred forstand,
sa det ogsa omfatter f.eks. talesprog,
skriftsprog, tegnsprog, kropssprog,
billedsprog og matematisk sprog. Det er
derfor ikke blot det verbale sprog, men
0gsa det nonverbale sprog som udtryks-
made, dagtilbuddene og personalet skal
fokusere pa i den padagogiske indsats
(Ministeriet for Bgrn, Undervisning og
Ligestilling, 2015, s. 170)

Den padagogisk-astetiske tilgang til
sprogarbejdet i dagtilbud synes saledes
oplagt, men det fordrer en bevidsthed
omkring sproget og dets funktion i for-
hold til interaktion, t&enkning m.m. Som
pointeret af bl.a. Thomsen (2015) kan et
ensidigt fokus pa barnets sprog ud fra
sprogvurderinger m.m. imidlertid resul-
tere i uhensigtsmaessige fortolkninger
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af den (sprog-)pazdagogiske opgave,
som kan lede til en kompensatorisk
tilgang til barnet.

Sprogfitnesslegene som afsat for det
aktuelle projekt

| forbindelse med den fgrste afholdelse
af Sprogfitnesslegene udarbejdede
Lund og Jensen (2014) en evaluerende
rapport om legene og deres effekt.
Evalueringen peger pa en gget interes-
se hos paedagogerne for at arbejde med
sprog og for selv at tilegne sig mere
viden om arbejdet med bgrns sprogud-
vikling. Forfatterne bag rappor-

ten bemaerker:

I den laeseforberedende fase er der
behov for viden om, hvad der har betyd-
ning for stimulering af barns lyst til at
kunne laese, og hvilke forudsatninger
laesning stiller. | den forstand er det et
veerdifuldt resultat af Sprogfitness, at en
overvaldende andel af de paedagoger,
der har deltaget, udtrykker onske om
at fa mere viden om sprogstimulering
(Lund og Jensen, 2014).

I mit projekt har jeg taget udgangs-
punkt i disse betragtninger og deres
relevans i forhold til det italesatte behov
for opkvalificering af psedagogers kom-
petencer til at understgtte bgrns sprog-
lige og kognitive udvikling. Saledes har
jeg med fokus pa kollektive astetiske
lereprocesser undersggt Sprogfitnes-
slegenes meningsskabende effekt og
betydningen heraf i forhold til kvalifice-
ring af sproglige praksisformer i dag-
tilbud. Det har altsa ikke drejet sig om
planlagte sprogindsatser alene, men i
lige sa hgj grad om opmarksomheden
pa sprogets anvendelse og betydning i
den gvrige paedagogiske praksis. Jeg har
arbejdet ud fra det overordnede under-
sogelsesspargsmal:

Hvordan kan astetiske udtryksformer
bidrage til gget fokus pa og optimering
af sprogarbejdet i dagtilbud?

Aktionsforskning

Mine undersggelser er gennemfgrt som
aktionsforskning med et flerstrenget
undersggelsesdesign.

Aktionsforskning er en kvalitativ form
for forskning, der baserer sig pa sam-
menhangen mellem erkendelse og for-
andringsprocesser. Udgangspunktet for
denne metode er, at den relevante viden
skabes gennem forandringer igangsat
af bade undersgger og projektdeltagere
fra praksis. Forskningen sker saledes i
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tet samarbejde med de projektdeltage-
re, hvis praksis der forskes i (Lauersen,
2012; Kildedal & Lauersen, 2012).

| forlgbet har jeg sa at sige staet pa
to ben. Pa den ene side har jeg samar-
bejdet med praksis gennem sakaldte
workshops, og parallelt hermed har jeg,
pa den anden side, i samarbejde med
Aalborg Bibliotekerne og studerende
arbejdet frem mod afholdelsen af
Sprogfitnessbegivenheden.

Samarbejdet med praksis i workshops
Jeg har undersggt sprogpaedagogisk
praksis i samarbejde med ansatte fra to
lokale institutioner. Fra den ene institu-
tion, en bgrnehave, deltog tre padago-
ger. Fra den anden, en integreret insti-
tution, deltog en fastansat paedagog-
medhjaelper og institutionens sprogpae-
dagog, som foruden at have deltaget i
forskellige kurser om emnet har flere
ars erfaring med arbejdet med bgrns
sprogudvikling. Af logistiske arsager
har jeg arbejdet med de to institutioner
hver for sig.

Inden projektets start er deltagerne
blevet bedt om at svare pa spgrgsmal
om forventninger til deltagelse i
projektet samt syn pa og erfaringer
med arbejdet med bgrns sprogudvik-
ling. Svarene har vaeret med til at skabe
en rgd trad i projektet og har dannet
udgangspunkt for den afsluttende
evaluering.

Workshoppene er tilrettelagt med
inspiration fra Jensen (2012). De er
bygget op efter et cyklisk design, der
starter med identifikation af udfordrin-
ger og udviklingspotentiale med henblik
pa at skabe lgsningsforslag og teoreti-
ske tilgange til forskning i egen praksis.
Disse lgsningsforslag afpregves efter-
falgende i praksis, og evaluering heraf
danner udgangspunkt for den efter-
falgende workshop, hvor udfordringer
og udviklingspotentiale atter er gen-
stand for undersggelse.

Forbindelsen fra workshoppene til
praksis skabes gennem arbejdet med
styrkelse af bgrns sprogudvikling
gennem kollektive sestetiske laerepro-
cesser. Pa den ene side arbejder vi med
den konkrete sprogstimulerende ind-
sats i de to institutioner, og samtidig her-
med undersgger vi pa den anden side
betydningen af den aestetiske tilgang i
forhold til paedagogens oplevelse af
mening i sprogarbejdet. Vi arbejder der-
for ind i praksis gennem refleksion og
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OPGAVER TIL PRAKSIS

Skabe opmarksomhed:
Praksisfortaellinger

Gruppen lytter
Gruppen spgrger ind
Fortolke
Med teori og begreber
Skabe forbindelse til
daglig praksis

Opgave til praksis
(problem, eksperiment,
evaluering)

Laeringstid
Forskning i/forandring
af feltets praksis
Se opmarksomt
Lytte opmarksomt

Figur 1. Dialogmodel mellem
workshops og praksis (med
inspiration fra Jensen, 2012).

begreber, som kan anvendes som red-
skaber til at udforske praksis gennem
afprevning, indsamling af data og
identifikation af problemstillinger.

Forbindelsen den anden vej, fra prak-
sis til workshoppene, sker gennem pro-
jektdeltagernes indsamling af data om
sprogarbejdet i deres daglige paedago-
giske praksis. En af metoderne til at
stgtte dem heri har vaeret at formulere
en eksperimenterende ‘opgave’ ud fra
et oplevet behov. Denne opgave afprg-
ves i praksis, og projektdeltagerne er
blevet bedt om at medbringe praksis-
fortaellinger, her forstaet i meget bred
forstand som produkter, der stgtter
projektdeltagernes formidling af
erfaringer og observationer, fx fotos.

Projektdeltagerne har mgdt disse
opgaver med begejstring og har be-
maerket effekten heraf i forhold til at
fastholde dem i projektet i perioderne
imellem workshoppene. Det har
imidlertid vaeret en udfordring for dem
at finde tid til produktionen af de
sakaldte praksisfortzellinger i, hvad de
oplever som en travl hverdag. Saledes
har visse produkter begranset sig til
observationer i notatform med henblik
pa mundtlig overlevering. Disse obser-
vationer er blevet fort til referat ved
hver workshop. Sammenkoblingen
mellem workshop og praksis er illu-
streret i denne model for workshoppene,
inspireret af Jensen (2012).

Seette ord pa indtryk/refleksion
over opgave til praksis

"PRAKSISFORTALLING”

Drivkraften i workshoppene har vaeret
projektdeltagernes konkrete problem-
stillinger og behov for forandringer og
dermed behov for viden og redskaber til
at eksperimentere. Pa den made er for-
andringer og indsamlet empiri knyttet
til en lokal kontekst, men gennem udvik-
ling af teori og efterfalgende afprgvning
i praksis tilstraebtes at fremdrage mere
almene aspekter ud af det kontekstuelle.

Her har det forst og fremmest veeret
mit job i forskerrollen at rette opmaerk-
somheden mod den almene viden, men
det er sket i samspil med projektdelta-
gerne, bl.a. i forbindelse med evaluering
af deres eksperimenter fra praksis. For
at imgdekomme det faktum, at nedslag i
og fortolkning af data preeges af en vis
subjektivitet, har jeg ekspliciteret mine
opdagelser gennem omskrivning til prak-
sisfortzllinger, som jeg efterfelgende
har prasenteret for projektdeltagerne.
Med denne metode anvender jeg selv en
2stetisk udtryksform, hvis styrke er, at
den netop kan rumme subjektivitet og
merbetydning. Praksisfortaellingerne
fortaeller saledes ikke én endegyldig
sandhed, men illustrerer fokuspunkter
fra undersggerens side, som projektdel-
tagerne sa efterfglgende har kunnet
forholde sig til. Disse har sammen med
det indledende forventningsskema
dannet udgangspunkt for dialogen ved
den afsluttende evaluering.

Inddragelse af studerende Foruden

— praksisfortzelling

workshoppene har jeg indsamlet empiri
i forbindelse studerendes arbejde med
Sprogfitness i undervisningen. Op mod
200 studerende har vaeret engagerede i
projektet, men to hold a ca. 30 stude-
rende har haft et forleb med design og
afprevning af sproglege fer deltagelse

i Sprogfitness 2016. | denne artikel vil
jeg trekke pa observationer foretaget
af studerende pa Sprogfitnessdagen
samt data fra et bachelorprojekt, som
to studerende har skrevet i tilknytning
til projektet.

Til selve Sprogfitnessdagen bidrog
syv studerende szrskilt med obser-
vationer af Sprogfitnesslegene.

Fokus for observationerne har vaeret
pa samspillet mellem bgrn og voksne
og pa sproglegenes motiverende
effekt hos:

DE DELTAGENDE B@RN

DE STUDERENDE, SOM
AFVIKLER LEGENE

DE OBSERVERENDE/
DELTAGENDE PADAGOGER,
SOM LEDSAGER BORNENE




Foruden at observere samspillet
mellem de involverede personer i
legene blev observatgrerne bedt om at
forholde sig subjektivt til det, de havde
registreret. Sidelebende med observati-
onerne tog en af de studerende billeder
og filmede dele af de observerede lege.
Observationerne er blevet sammenholdt
med projektdeltagernes observationer
og erfaringer fra paedagogisk praksis.

Endelig har to studerende vaeret
tilknyttet projektet med deres bachelor-
projekt. Her har fokus vaeret pa bgrnene
og ikke pa praksisudgverne. Til projek-
tet har de studerende indsamlet lyd og
filmoptagelse af barneinterviews og
sproglege, som de har stillet til min
radighed.

Indsamlet data
Aktionsforskningstilgangen og min
inddragelse af bade praksisudgvere og
studerende har tilfgrt flere perspektiver,
og jeg traekker i denne artikel pa et
datamateriale bestdende af:
» Referater og optagelser fra workshops
med projektdeltagere fra praksis
Produkter fra undersggelser i
praksis, herunder tegninger, fotos,
materiale fra sproglege m.m.
* Mine praksisfortaellinger pa baggrund
af nedslag i data fra workshoppene
* Observationer fra Sprogfitness 2016
foretaget af studerende
» Egne og studerendes fotos og
filmoptagelser fra Sprogfitness 2016
Studerendes design af sproglege til
Sprogfitness 2016
» Et bachelorprojekt fra UCN Aalborg
(med tilladelse fra de pageldende
studerende)
Datamaterialet er i farste omgang
kategoriseret gennem meningskonden-
sering med inspiration fra Tanggaard &
Brinkmann (2010). Herefter er kategori-
erne analyseret begrebsligt med Bruners
kulturelle psykologi som et teoretisk
fundament (Bruner, 1996). Bruner op-
summerer den kulturpsykologiske
tilgang til uddannelse i ni teser.
| den aktuelle analyse vil jeg referere
til fire af disse teser, som jeg her vil
beskrive kortfattet. Det drejer sig om
tesen om interaktion, tesen om eksterna-
lisering, tesen om identitet og selvvaerd
og tesen om fortzlling. For en gennem-
gang af samtlige teser henvises til
Bruner (1996).
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Tesen om interaktion

| sin tese om interaktion ggr Bruner
(1996) op med 'tankpasserpadagogik-
ken’ og beskriver laering som en inter-
aktiv proces. Og netop laering forstaet
som gensidig udveksling af viden er
ifalge Bruner en universel menneskelig
egenskab. | dette perspektiv skal paeda-
gogen skabe rum for udveksling af viden
og ideer. Det er igennem interaktionen
med hinanden og de voksne, at bgrnene
laerer om sproget og kulturen og bliver
selvstaendigt teenkende individer.

Tesen om eksternalisering

Bruner (1996) beskriver eksternalise-
ring som det at give vores tanker form.
Dette sker ved frembringelse af sakaldte
‘'varker’, som frembringes i en given
kultur, fx kunst, love, videnskab m.m.
Men Bruner taler ogsa om mindre vaerker,
som bidrager til stolthed, identitet og
folelse af sammenhang blandt delta-
gerne i sma grupper — det vaere sig et
lokalt fodboldholds bedrifter eller pro-
duktet af en aestetisk lareproces. Uanset
hvor beskedne disse vaerker matte veere,
har de en stor identitetsskabende effekt.
Ifolge Bruner skaber eksternalisering
gruppesolidaritet og sammenhold og
bidrager til synliggerelse af de enkelte
deltageres saregne kompetencer.
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Tesen om identitet og selvvaerd

| tesen om identitet og selvvaerd under-
streger Bruner (1996) uddannelses
betydning for udvikling og tilblivelse af
selvet. Han fremhaver to universelle
aspekter ved selvet. Det fgrste er handle-
evnen. Vi oplever os som handlende i
vores mgde med verden og konstruerer
vores selv herigennem. Udviklingen af
selvet praeges af den succes eller fiasko,
som handlingen giver anledning til.
Handleevnen beror pa de kompetencer,
mennesket er i besiddelse af, men
succeskriterierne er ogsa kulturelt
specificerede. Dette leder til det andet
aspekt, vurderingen. Vi vurderer vores
handleevne, og vurderingen pavirker
vores opfattelse af os selv. Da dommen
0gsa kommer udefra, bliver den made,
kulturen vurderer og mader selvet pa,
afgerende for barnets selvvaerd, som er
resultatet af kombinationen af handle-
evne og selvevaluering.

Tesen om fortzlling

Fortzellingen er ifglge Bruner (1996)
fundamental for, at vi kan skabe os et
meningsfuldt liv. Det er et psykologisk
redskab til at finde en plads til os selv i
verden. Vi oplever os selv som individer
og som kultur gennem strukturerede
fortzellinger. Fortzellingen er et
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instrument til taenkning og meningsska-
belse, og skal derfor forteellinger ogsa prio-
riteres i en uddannelsesmaessig sammen-
hang, ligesom den logisk-videnskabe-
lige taenkning.

Status pa sprogarbejdet

Som farste kategori fandt jeg ved
meningskondensering padagogernes
sprogforstaelse.

Sproget fylder meget i institutionerne,
ikke kun som et laereplanstema. Det
viser sig imidlertid, at paedagogernes
forstdelse af, hvad sprog er, varierer alt
efter konteksten. | dagligdagssituationer
bruges sproget som et naturligt redskab
til at understgtte barnets udvikling og
trivsel, og sproget er her en naturlig del
af paedagogisk praksis. Denne bevidste
sprogbrug kommer til udtryk pa work-
shoppene, hvilket kan illustreres med
felgende to citater, der stammer fra
mundtlige refleksioner af to projekt-
deltagere fra hver deres institution:

Hvis et barn skal gore noget, det ikke
har lyst til, som fx at rydde op, praver
vi at anerkende barnet folelse og sige
"/Ev, det er godt nok aergerligt”.

Hvis barnet har gjort noget forkert,
laegger jeg vaegt pd, at det er handlingen
og ikke barnet, der er forkert. Der vaegter
jeg, at det her er ikke ok. Det er ikke rart.

Projektdeltagerne kommer med flere
eksempler pa denne intentionelle sprog-
brug, der falder dem meget naturlig.
Sproget er her et veerdifuldt vaerktg;j til
at skabe mening og sammenhang. Det
bruges bevidst til at understgtte barnets
forstaelse af sig selv og verden. Denne
sprogbrug er imidlertid ikke struktureret
og opfattes generelt ikke som en del af
arbejdet med bgrnenes sprogudvikling.

En af projektdeltagerne, sprogpaeda-
gogen, har dog seerlig viden om og inte-
resse for sprog og integrerer forskellige
sprogunderstgttende strategier i sin inter-
aktion med bgrnene. Men dette sker forst
og fremmest pa den stue, som den pa-
gxldende paedagog er tilknyttet, og ikke
som del af en faelles indsats i institutionen.

Sproget er en skal-opgave

Mens sproget betragtes som et menings-
fuldt veerktgj i den vanlige interaktion
med bgrnene, viser der sig en anden
tendens, nar det drejer sig om at arbejde
bevidst med at understgtte bernenes
sprogudvikling. Her betragtes sproget
ude af kontekst, alene som et abstrakt
system. Sproget betragtes som noget,
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der kan males og vejes, og som skal
mestres af bgrnene.

Dette ensidige sprogfokus lader til at
bunde i usikkerhed omkring tilgangen
til sproget som indsatsomrade. Det
fremgar af refleksioner pa workshoppe-
ne, hvor projektdeltagerne italesaetter,
at der ved nye krav og tiltag i forhold til
sprogarbejde og andre indsatser ikke
felger den ngdvendige viden og tid med
til at imgdekomme disse krav. For
eksempel problematiseres det, at nar
en sprogtest viser behov for fokus inden
for et seerligt omrade, medfelger der
ikke automatisk viden om, hvordan man
sa seetter ind lige netop der.

Dette giver paedagogerne fglelsen af
ikke at vaere ordentligt klaedt pa til
opgaven, hvilket har to abenlyse
konsekvenser, som begge er blevet
italesat pa workshoppene:

« SPROGARBEJDET TANKES
IKKE IND | HVERDAGS-
SITUATIONERNE, MEN
BLIVER EN SEPARAT
INDSATS.

« PADAGOGERNE HAR EN
OVERVEJENDE DISKURSIV
TILGANG TIL SPROG-
ARBEJDET 0G KAN GLEMME
SPROGETS KOMMUNIKA-
TIVE DIMENSION.

Sprogarbejdet taenkes generelt ikke
ind i hverdagssituationer, men tildeles
separat opmarksomhed som et
leringsplanstema uafhaengigt af de
gvrige. | den ene institution arbejdede
man saledes med sprog som temaii tre
uger for derefter at ga videre til naeste
lereplanstema.

Ogsa i den malrettede sprogindsats i
grupper opleves indsatsen fragmente-
ret og kan undertiden fgles formalslgs
for paedagogen. Materiale som fx rim og
remser bliver ikke koblet til de gvrige
aktiviteter i institutionen. Sprogarbejdet
bliver omtalt som en 'skal-opgave’.

En konsekvens af denne sprogtilgang
er, at sproget tages ud af kontekst og

dermed mister sin betydning, bade for
paedagogen og for barnet. Adskillelsen
af sprogarbejdet fra den gvrige paeda-
gogiske indsats fgrer til en overvejende
diskursiv tilgang til sproget. Sprogbrugen
vurderes som rigtig eller forkert og i
mindre grad ud fra barnets kommunika-
tive hensigt, undertiden netop pa bekost-
ning af den meningsfulde interaktion
mellem barnet og paeedagogen. Dette
kan illustreres med to eksempler fra de
studerende observationer i forbindelse
med bachelorprojektet:

Den forreste paedagog stopper op ved
en af maskinerne og sperger: "Ved I, hvad
den maskine hedder?” En af drengene
svarer: "En rendegraver.” Derefter sparger
padagogen: "Ved du, hvad det hedder, det
han ger med maskinen?” Drengen tover,
og paedagogen svarer: "Jeg tror, det
hedder, at han gruber jorden.” Derefter
fortsaetter gaturen.

Da padagogen pa et tidspunkt sparger
ind til handlingen, raekker en dreng, N,
handen op og fremsiger en viden, han har
omkring, hvornar der kommer en regn-
bue pé himlen. Peedagogen svarer "ja”
og leser videre.

| den fgrste observation ses et eksem-
pel pa, hvad man kan kalde spontant
sprogarbejde, mens den anden obser-
vation illustrerer planlagt sprogarbejde
i forbindelse med dialogisk laesning.
Begge eksempler viser, hvordan sproget
er ulgseligt forbundet med barnets kon-
ceptuelle viden om verden. Men barnets
viden og sprog stimuleres ikke i de to
eksempler. Pedagogens spgrgsmal fore-
kommer mere rettet mod afprgvning af
bgrnenes viden end mod udvekslingen
af et meningsfuldt indhold og feedback
pa barnets sprogbrug.

Observationerne eksemplificerer, hvad
Thomsen (2015) mener med uhensigts-
maessig fortolkning af den sprogpada-
gogiske rolle. Et af de udviklingspotenti-
aler, vi har arbejdet med i workshoppene,
har vaeret at koble sprogindsatsen med
den gvrige paedagogiske praksis og der-
ved give den mening. Set i lyset af Bruners
(1996) teser kan det siges, at vi har arbej-
det med den padagogiske fortzlling.

Potentialet i den paedagogisk-zstetiske
tilgang til sproget
Meningskondensering af datamaterialet
fra workshoppene og de studerendes
arbejde med Sprogfitness peger i
retning af tre saerligt relevante faktorer
i forhold til kvalificeringen af



sprogmiljget i dagtilbud. Jeg vil i det

falgende behandle disse tre punkter,

som er:

« Det er paedagogen sely, der skaber
meningen

» De astetiske udtryksformer kan
bidrage til en nuancering af paedago-
gens oplevelse af barnet og dets
kommunikative kompetencer

« Den padagogisk-astetiske tilgang
kan bidrage til en nuancering af
padagogens oplevelse af egen rolle i
sprogarbejdet

Padagogen skaber selv meningen

Det oprindelige udgangspunkt for mine
undersggelser var konstateringen af
Sprogfitnesslegenes motiverende effekt
pa den voksne tilskuer til legene.

| mine undersggelser har jeg sam-
menholdt studerendes observationer,
billeder og filmoptagelser med projekt-
deltagernes oplevelse af dagen.
Projektdeltagende fra praksis deltog i
Sprogfitness med en bgrnegruppe og
havde i den forbindelse faet den opgave
at notere, hvad der virkede motiverende
pa bade dem selv og bgrnene.

En af de ting, der noteres af bade obser-
vatgrerne og af projektdeltagerne som
afgerende for oplevelsen af legens ind-
hold og veaerdi, er den voksnes fortrolig-
hed med legen, som jo her er mediet, der
danner rammen om det aestetiske udtryk.

Pa Sprogfitnessdagen blev otte
forskellige sproglege afviklet parallelt i
fire forskellige omrader. Her viste der
sig en maerkbar forskel pa kvaliteten af
legen, alt afhangigt af hvilke studeren-
de, der stod for dens afvikling. Obser-
vatgrerne noterer sig, at samtlige otte
lege fungerede meget godt et eller flere
steder, men omvendt sa de ogsa ved alle
otte lege eksempler pa, at de ansvarlige
studerende ikke mestrede at fa bernene
helt engageret i legene. Sproglegene er
designet som astetiske afpravninger,
der gennem et tematisk fokus skal
kunne give anledning til forskellige
udtryk og meningsforhandlinger.
Observationerne viser imidlertid, at
legenes indhold er sekundaert i for-
hold til den voksne facilitator, hvis rolle
er altafggrende for udbyttet af legen.

Den voksne facilitators betydning for
legens gennemfgrelse kan illustreres
med et par eksempler fra
observationerne:

Der snakkes lidt mere lossluppent og
regelfrit end ved de andre lege. Den
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studerende er god til at fa barnene i tale
og folge deres idé. Peedagogerne var slet
ikke med. Det fungerede fint.

De lege, der udviklede sig, hvor det
lykkedes at forhandle sprogligt og
kropsligt om et faelles udtryk, var de lege,
hvor bernene blev set og folte sig set,
hvilket fx blev tydeliggjort ved et klap pa
skuldrene eller et high five.

Observatgrerne blev foruden registre-
ringen af samspillet i legen bedt om at
give deres subjektive fortolkning af det
observerede. | den forbindelse fremhae-
ves tre indbyrdes forbundne elementer
som afgerende for legens succes:

» TRYGHED I LEGEN (FOR-
TROLIGHED MED LEGEN)
« OPRIGTIGHED (LYST

TIL LEGEN)
« OPM/RKSOMHED PA
BORNENE

Fravaeret af de tre elementer i legen
italesaettes som direkte demotiverende
for bade deltagende bgrn og voksne
tilskuere. Utrygheden i legen lader til at
fore til en overvejende diskursiv tilgang
til legen. Fokus bliver derved flyttet fra
den astetiske mediering og alene rettet
mod legens sproglige fokus. Som det
fremgar af observationerne, er konse-
kvensen heraf, at den voksne mister
kontakten til bgrnegruppen:

Et barn er forvirret over legens regler.
Den studerende bliver selv forvirret og
siger ikke noget. Peedagogen tager over
og forklarer barnet reglerne.

En studerende: "Skal vi prove igen?”

Bornene: "Neeeeeegj!”

Den studerende setter legen i gang
alligevel.

De studerende introducerer legen om sam-
mensatte ord. Barnene siger ikke sa meget.

Padagogerne begynder at forklare
barnene, hvad sammensatte ord er, mens
de studerende kigger pa.

Sprogfitnesslegene er eksempler pa
planlagt sprogarbejde med et praecist
sprogligt fokus. Observationerne fra
Sprogfitnessdagen viser, at kvaliteten af
indsatsen beror pa den voksne. Det er
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den voksne, som satter rammen for
aktiviteten. Hvis den voksne ikke kan
eller vil legen, udebliver meningen. Det
kan maske forekomme indlysende, men
er ikke desto mindre en vigtig faktor,
som skal tages i betragtning i planlaeg-
ningen af sprogarbejdet. Dette fremgik
ogsa af samtaler pa workshoppene,
hvor flere af projektdeltagerne italesaet-
ter oplevelsen af manglende motivation
i forbindelse med sprogstimulering i
sproggrupper. Her udferes sprogarbej-
det undertiden af pligt i en overvejende
ensporet kommunikation, hvor paedago-
gen foler, hun skal give barnet noget.
Meningen med aktiviteten udebliver.

Lysten til aktiviteten synes at vaere
teet forbundet med trygheden i legen.
Her er planlaegningen og selve rammer-
ne ogsa en vigtig faktor i forhold til at
skabe overskuelighed. En projekt-
deltager har i skriftlige refleksioner
noteret:

STRUKTUREN, DE FARVEDE
PARYKKER, DE GLADE
MENNESKER - ALT DET
GJORDE, AT MAN FOLTE

SIG GODT TAGET IMOD.
JEG FOLTE, AT ARRAN-
GORERNE HAVDE SAT
RAMMERNE N@JE OP, FOR
AT VI SKULLE KOMME.

Den voksne skal altsa bade fole sig tryg
i og have lyst til legen. P4 workshoppen
evaluerede vi projektdeltagernes arbejde
med konkrete sproglege. Her viste det
sig, at tryghed i og lyst til legen forstaer-
kes i betydelig grad, nar padagogen
selv udvaelger emnet og bidrager til
planlagningen. Det kan illustreres med
min renskrivning af en mundtlig over-
leveret fortzelling fra workshoppen:

Hekseleg

| forbindelse med vores naturforlob
lavede vi en sprogleg med udgangspunkt
i Heksegryden, en af legene fra Sprogfit-
nessdagen. Vi brugte ret lang tid pa at for-
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Pa billedet ses tre studerende i 'hekseleg’. De er trygge i legen, og rollefordelingen er klart
defineret. Mens den ene heks er i fuld bevaegelse med opmarksomheden rettet mod bgrne-
flokken, bidrager de to stillestdende hekse alligevel aktivt ved med krop og blik at stille skarpt
pa heksen, der har ordet. Kropssprog og ansigtsmimik, saerligt hos den fokuserede heks,

understreger lysten til legen.

berede legen: Vi skulle finde pa sjove sam-
mensatte ord, der har noget med naturen
at gere. Vi laminerede ordene og lavede en
heksehat og en gryde. Der gik sport i det.
Man gik ude pd legepladsen, og pludselig
kom man i tanke om et nyt sammensat ord.

Legen var en stor succes. Bornene var
overraskende gode, og de var pa hele
tiden. P4 den made blev det ogsa sjovt for
os voksne. Jeg tror, legen virker sa godt,
fordi der er mange sanser i spil, bade
billeder, lyd og bevaegelse. Ja, og sa er fan-
tasidelen ogsa vigtig, det at der er en heks.

Vi har gennemfort legen flere gange,
bade indenfor og udenfor. Og vi har brugt
kortene uden rammefortzllingen med
heksen og gryden. Bornene var over-
raskende gode til legen.

Jeg har nu noget materiale, som kan
genbruges, men det arbejde, vi har lagt i
legen, har ogsd givet mig noget andet. Det
har sat mine tanker i gang i forhold til
sprogarbejdet, som jeg nu i hajere grad
far puttet ind, uden det kraever den store
forberedelse. Flere gange har jeg lavet
nogle spontane sproglege med bgrnene
pa stuen. Her den anden dag printede jeg
seks overkategorier, og sa skulle barnene
naevne ting inden for de kategorier. Det

var en sjov leg, og vi skal lave den igen.
Nu mangler jeg bare at dele mine erfa-
ringer med kollegerne fra de andre stuer.

Pzadagogens oplevelse af barnet og
dets kommunikative kompetencer

A stetiske udtryksformer tilbyder en
anden made at kommunikere pa end
den verbale, og de kollektive astetiske
lereprocesser er inkluderende i den
forstand, at det enkelte individ, uanset
sproglige forudsatninger, kan byde
ind med sit personlige input og indgd i
et feelles udtryk. Det kraever imidlertid,
at facilitator af laereprocessen er
opmeaerksom pa dette og giver plads
til bernenes impulser.

Observatgrerne pa Sprogfitnessdagen

bemarker, hvordan legene giver plads
til bernenes udtryk, nar de studerende
formar at fglge barnets impulser:

Den studerende tog imod en impuls fra en
dreng: "Vi ryster numserne.” Hun fik alle til
det ved at gentage bade i ord og med krop.

Bornene bliver set, hort og er medska-
bere. De bliver anerkendt, og stemningen
er rigtig hyggelig. Barnene var losrevet
fra deres institution, og de fik lov.

Legene far et potentiale i forhold til de
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bern, som har sveert ved at sta stille, holde
koncentrationen og modtage falles be-
skeder. Impulser, som i en anden kontekst
ville kunne opleves som uhensigtsmaes-
sige, kan omformes til aestetiske udtryk,
som fx i eksemplet med drengen, der ville
ryste numsen. Legen bliver derfor et
muligt frirum, ogsa for de begrn, der
normalt ikke kan vaere med.

Dog tyder noget pa, at bernene ikke
altid slippes fri i legene, men fastholdes
i deres vanlige mgnster af padagogerne.
Observatgrerne noterer flere steder, at
paedagogerne griber forstyrrende ind i
legene med irettesaettelser af enkelte
bgrn eller af hele bgrneflokken. Blandt
andet noterer observatgrerne:

Drengen stod ved siden af en paedagog,
som hele tiden irettesatte drengene.

Det var tydeligt at se, at det sker ofte.
Forstyrrede drengene.

Den konstante irettesaettelse af de par
‘urolige’ drenge forstyrrede dem i
processen. Legen gav mulighed for nye
ideer, og de studerende var gode til at
fange barnenes impulser og gore det
pa ‘deres pramisser.

| disse eksempler lader paedagogen
til at fastholde barneti en



uhensigtsmaessig rolle som et forstyr-
rende barn. | den givne situationen haam-
mer det barnets deltagelse i aktiviteten,
og pa sigt vil denne fastholdelse kunne
hamme barnets mulighed for selv at kon-
struere en fortaelling om sig selv som
kompetent og veerdsat af feellesskabet.

Bruner (1996) beskriver fortzllingen
som en made at taenke pa og tillaegger
den afgerende betydning for vores
mulighed for at konstruere et menings-
fuldt liv. | dette perspektiv bliver rollen
for peedagogen og senere lereren
derfor at bidrage til barnets mulighed
for at konstruere fortzellinger, som
understgtter selvvaerdet, og som giver
mod og lyst til leering og udvikling.

Forudsaetningen for at kunne gare dette
er opmarksomhed pa barnet, dets op-
tagethed og kompetencer. P4 workshop-
pene sa vi naermere pa, hvordan denne
opmarksomhed kan opnas i praksis.

Pa baggrund af projektdeltagernes
sarlige udfordringer med at understgt-
te en tosproget drengs kommunikative
kompetencer formulerede vi en praksis-
opgave. Drengen stod over for et skift
fra vuggestue til barnehave og blev
beskrevet som szrdeles svag i sin
verbale kommunikation, bade pa dansk
og pa modersmalet, og paedagogerne
var i tvivl om, hvor meget han forstod.
Drengen havde desuden problemer med
sin nonverbale kommunikation, som de
andre bgrn oplevede som skr&emmende
og voldsom. Projektdeltageren fik til op-
gave at undersgge, hvordan man kunne
arbejde med drengens pragmatiske kom-
petencer med udgangspunkt i drengens
foretrukne beskaftigelse, tigerleg.

Indsatsen var malrettet understgttel-
se af barnets kommunikative samspil
med andre, men havde ogsa det formal
at undersgge det astetiske udtryks
potentiale i forhold til synliggerelse af
barnets kompetencer.

| evalueringen af opgaven giver projekt-
deltageren udtryk for sin forundring over,
hvor meget drengen egentlig forstar og
udtrykker:

Jeg har taget lidt fejl af ham.

Jeg bliver overrasket over, hvor meget
han kan og er med, men det er selvfolge-
lig ikke kun pd dansk.

Projektdeltagerne oplever efterfgl-
gende, at drengen udtrykker sig mere
verbalt end tidligere. Hvor han i konflik-
ter tidligere ville vaere brudt ud i
voldsom grad, begynder han nu at
skelde ud pa sit modersmal.
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Drengens progression kan skyldes
mange ting, maske er den blot resulta-
tet af ekstra opmarksomhed fra paeda-
gogernes side. Det er derfor ikke muligt
at vurderes opgavens effekt i forhold til
at understgtte drengens verbalsproglige
udtryk. Legen har imidlertid en saerdeles
synlig effekt, nemlig at den bidrager til en
nuancering af paedagogen syn pa drengen.

Set i lyset af Bruners tese (1996) om
identitet og selvvaerd bidrager tiger-
legen til eksplicitering af det personlige
element i leringsdiskursen. Der sker en
synligggrelse af, at barnets kompetence
ikke er en endegyldig sterrelse, men der-
imod knyttet til en given kulturel kon-
tekst. Resultatet heraf var en mere res-
sourceorienteret tilgang til drengen, som
efterfalgende viste sig at kunne bruge
sproget til nuancerede forhandlinger.
Her min renskrivning af den ene projekt-
deltagers mundtligt overleverede
observation:

Pa den ene stue leger Adam med klaed-
ud-tgj. Barnehaven har forskellige kapper
med dyrehoveder. Adam har ifert sig
reevekostumet, men vil ikke vaere reev.
Nej, han vil vaere isbjorn.

En dreng siger: "Du er en raev. Det er
en reev, du har taget pa.”

"Nej,” siger Adam, "isbjorn!”

"OK,” siger den anden, "s3 du er en isbjorn?”

"Ja,” siger Adam og kravler videre i sin
revergde isbjornedragt.

Padagogens oplevelse af egen rolle i
sprogarbejdet
Selvvard er ikke kun vigtigt for barnet.
Det er ogsa af stor betydning for os
voksne og pavirker den fortzelling, vi
forstar os selv og mgder andre ud fra.
Undersggelserne i samarbejde med
deltagere fra praksis har belyst dette.
Padagogernes kompetencer i sprogar-
bejdet var ved projektets start praeget
af mangel pa kobling af formelle sprog-
kompetencer og kognitive, sociale og
sproglige processer. Dette pavirkede
deres handleevne og selvvurdering, som
Bruner (1996) forklarer selvvaerdet pa
baggrund af. En vigtig malsaetning i pro-
jektet har derfor vaeret at fa konkretiseret
sprogarbejdet og paedagogens rolle heri.
Arbejdet med den paedagogiske
tilgang til sprogarbejdet i workshops og
i praksis har bidraget hertil ved at
understrege sproget som en uadskille-
lig del af de gvrige aktiviteter i bgrne-
haven. Projektdeltagerne har faet gjnene
op for, eller er blevet bekreftet i, at
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sproget udvikles i enhver kommunikativ
sammenhang. Det har fort til:

« EN MINDRE DISKURSIV
TILGANG TIL SPROG-
ARBEJDET
OPLEVELSE AF SAMMEN-

HANG 06 MENING |
SPROGARBEJDET

EN MERE SAMMEN-
HANGENDE 06 SYSTE-
MATISK SPROGINDSATS

Den padagogisk-aestetiske tilgang
har haft forskellig betydning for projekt-
deltagerne, alt afhaengigt af deres ud-
gangspunkt, men fzelles for alle er det,
at arbejdet har bidraget til en mere
nuanceret forstaelse af sprog, sprogets
betydning og dermed ogsa af paedago-
gens rolle som sprogformidler.

Ved projektets start havde deltagerne
en overvejende diskursiv tilgang til sprog-
arbejdet. Sproget blev oplevet som noget,
der skulle formidles til barnet, og fokus
var serligt pd mestring af formelle kom-
petencer. Sprogindsatsen var delvist ad-
skilt fra de gvrige aktiviteter og fra hver-
dagen. Konsekvensen var her oplevelsen
af mangel pd mening med indsatsen.

Gennem deres undersggelser har prak-
sisudgverne faet gje pa, at enhver situa-
tion, der udspiller sig i bernehaven, har
potentiale i forhold til barnets udvikling,
herunder den sproglige. Dette har banet
vej for at bruge andre aktiviteter i sprog-
arbejdet og for at integrere sproget i hver-
dagen. En af projektdeltagerne giver et ek-
sempel pd opmarksomhed omkring spro-
get i forbindelse med en anden aktivitet:

Det var selvfolgelig ikke decideret
sprogarbejde, men barnene kommunike-
rede med hinanden, og der kom mange
snakke ud af at kigge pa plancherne. De
fik ogsa mange nye ord og begreber ud af
det. De lzerte ordet 'yndlingssted,, og vi fik
snakket om hgjre og venstre, fordi jeg ikke
havde skrevet barnenes navne i den rigtige
raekkefalge i forhold til deres placering pa
billederne. Det skal vi arbejde videre med,
hajre og venstre, altsa.

Denne kobling har givet projektdelta-
gerne en oplevelse af sammenhang
mellem sproget og den gvrige padago-
giske praksis. Et tegn pa dette er en
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bevidst inddragelse af sprogarbejdet i
arbejdet med de andre laereplanstemaer.
P4 samme made er hverdagens indhold
trukket med ind i sproggrupperne, hvor
de nu arbejder tematisk i forlengelse af
de projekter, de har pa stuerne. Det under-
stgtter barnets kognitive bearbejdning i
hgjere grad, og bgrnene far en sterre tryg-
hed i forhold til sprogbrugen i hverdagen,
og sa giver det mening for paedagogen.

Den stgrre sammenhang mellem
aktiviteterne tydeligger bgrnenes pro-
gression, hvilket motiverer paedagogen.
Netop synligggrelsen af resultatet af
den paedagogiske indsats italesattes
som en vigtig faktor i forhold til motiva-
tion. Dette blev ogsa naevnt i forbindelse
med Sprogfitnessdagen. Her var det szer-
ligt opleftende for tilskuerne at betragte
de lege, hvor de studerende formaede
at skabe noget med bgrnene i legen.

| forlaengelse af dette betoner projekt-
deltagerne betydningen af at vide, at man
er pa rette vej. Ved at se analytisk pa egen
praksis er projektdeltagerne blevet be-
kraeftet i vigtigheden af deres arbejde.
Det har bl.a. fort til en mere eksperimente-
rende og legende sprogbrug i dagligdagen.

Den ene projektdeltager havde allerede
ved projektets start en szerlig viden om og
interesse for sprog og sprogudvikling.
Hun havde fra starten gje for en syste-
matisk indsats til sprogarbejdet, men er
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med egne ord blevet “lidt mindre fire-
kantet”itilgangen til barnene. Workshoppe-
nes fokus pa kombination af diskursiv og
2estetisk symbolske former har bidraget
hertil ved at synliggere, hvordan barnet
udtrykker sig pa anden vis end den
diskursivt verbale.

Et meningsfyldt arbejde med sproget
Padagogen betyder alverden.

Nar institutionen danner rammen for
barnets lering, taenkning og problem-
lgsning, er paedagogen af afggrende
betydning for barnets personlige og
sociale udvikling og trivsel generelt.

Padagogen er baerer af den kultur,
som definerer succeskriterierne for
bagrnenes handlinger, og det er derfor
uhyre vigtigt, at paeedagogen er bevidst
om, hvilken baggrund disse kriterier
defineres ud fra, og hvordan de synlig-
geres for barnet, sa det udvikler sine
kompetencer bedst muligt.

Set i et sprogpaedagogisk perspektiv er
udfordringen at skabe rum for og plads
til gensidig udveksling af ideer, fantasi og
viden. Det handler for paedagogen om at
arbejde engageret og meningsfuldt med
de forskellige aktiviteter, herunder sprog-
stimulering, som bgr kobles til den gvrige
padagogiske indsats. Min optagethed i
projektet har rettet sig mod de @stetiske
udtryksformers potentiale i forhold til dette.

Den padagogisk-astetiske tilgang
har bidraget til en oplevelse af sammen-
hang mellem sprogindsatsen og den
ovrige padagogiske indsats. Det har gjort
projektdeltagerne mere nysgerrige og
eksperimenterende, hvilket er forud-
satningen for engagement i en inter-
aktionel proces med bgrnene.

En seerlig tydelig effekt af den paeda-
gogisk-aestetiske tilgang var eksplicite-
ringen af bernenes og paedagogernes
kompetencer. Gennem eksternaliseringen
i den kollektive astetiske leereproces
far bade paedagogen og barnet syn for
barnets kompetencer, hvilket skaber
udgangspunkt for en anden fortzlling
om barnet, en fortzlling, som ind-
gyder selvtillid og lyst til leering.

Men eksternaliseringen bidrager
ogsa til at fremhave paedagogens
kompetencer. Hvad enten det drejer
sig om en momentan sprogleg, en
tegning eller noget helt andet, erfarer
padagogen gennem det aestetiske
udtryk, at den paedagogiske indsats
barer frugt.

Det giver en oplevelse af mening.

P3 den made skabes ogsa en ny
fortzelling om paedagogisk praksis. En
fortzelling, der betoner det, paedagogen
oplever og skaber i samspil med barnet
hver eneste dag. En fortzlling, hvor
sproget giver mening i praksis.
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Astetik er en sanselig symbolsk form, der rummer
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ASTETIK 06
PORTFOLIO

- nar portfolio bliver synlig pa vaeggen

Naervarende artikel praesenterer resultaterne af udviklingsprojektet "Portfolio
og astetik” pa padagoguddannelsen i Hjgrring. Projektet har til formal, gennem
x2stetisk formsprog, at stilladsere og fastholde de studerendes laereprocesser samt
udvikle og implementere portfolio i studieaktiviteter pa peedagoguddannelsen.
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Adjunkt, Pedagoguddannelsen, UCN

Indledning
12014 blev der med afsaet i bekendtgge-
relsen til professionsbachelor som paeda-
gog (BEK nr. 211, 2014) indfert flere
prever, herunder en ny proveform i pada-
goguddannelsen. Som en del af prove-
grundlaget skal de studerende nu afle-
vere en praesentationsportfolio ved flere
eksamener. Denne nye eksamensform
laegger op til, at de studerende gennem
uddannelsen fastholder og dokumente-
rer deres lzering i en laeringsportfolio.
Gennem selvevaluering udveaelges det,
som den studerende gnsker at fremvise
i sin praesentationsportfolio til prgven.
Da det ligeledes er nationalt formuleret,
at praesentationsportfolien, ud over et
skriftligt produkt, skal indeholde "en
eller flere produkttyper, eks. film, billed-
materiale og lyd” (Professionshgjskolen
UCN 2015. Studieordning. Feellesdel : 2),
er det vaesentligt at udvikle en metode,
der understgtter udviklingen af sestetiske
processer og formsprog, og som kan
stilladsere de studerendes refleksions-
processer i forhold til egen og andres
leering.

Udviklingsprojektet tager afszet i en
antagelse om, at hvis de studerende fra
starten af uddannelsen bliver

introduceret til denne portfoliometode,
ger det leeringen synlig og inddrager
xstetiske processer og produktioner.
Det betyder, at de studerende i deres
studiegruppe fysisk arbejder med at
organisere deres portfolio pa en vaeg,
og sidelgbende arbejder de gennem
forskellige faser med at begrebsafklare,
via det diskursive savel som det aeste-
tiske formsprog, samt reflekterer over
egne laereprocesser og egen padago-
gisk virksomhed. Denne portfoliometo-
de betegnes i projektet som prototypen
pa en vagportfolio, hvilken uddybes
senere i artiklen.

Med afsaet i projektets datamateriale
prasenteres, hvordan vaegportfoliometo-
den kan vaere med til at understgtte og
fastholde de studerendes laering gennem
forskellige vidensformer og herigennem
kvalificere det paedagogiske arbejde.

Portfolio — en definition?

Projektet er inspireret af Taasen,
Havnes og Lauvas’ (2005) definition af
portfolio. Her beskrives, at portfoliens
formal er at dokumentere og synliggere
den studerendes egen faglige kompe-
tence, herunder vedkommendes styrker
og faglige udvikling. En leringsportfolio
skal sdledes vise den studerendes laerings-
historie med tilhgrende udviklings-
muligheder.

Portfolio betyder i sig selv 'mappe’,
men det, der har betydning, er, hvad
indholdet af mappen skal vaere. Indholdet
kan bestemmes pa forskellige mader,
afhaengigt af dennes formal. Vaegport-
folio anskues i naervaerende

udviklingsprojekt som en paedagogisk

metode, som den studerende kan anven-

de i egen laereproces (Taasen et al., 2005,

s. 44). | det falgende beskrives metoden

kort med henblik pa at give laeseren ind-

sigt i, hvilke arbejdsformer og leerepro-
cesser der knyttes til udviklingen af
vagportfolien i projektet.

Vagportfolien skal vaere malrettet, sa
den dokumenterer, hvad den studeren-
de betragter som vasentlige viden og
faerdigheder inden for paedagogprofes-
sionen. Herudover skal den vise den stu-
derendes egne refleksioner over egen
leering inden for et givet kompetence-
omrade. Vagportfolien opbygges i for-
hold til den studerendes laeringsmal i form
af forskellige emner, som vedkommen-
de fordyber sig inden for. Udformning
og organisering skal altid tilpasses den
aktuelle kontekst, som her, hvor bekendt-
gerelsens mal og studieordningens
leeringsmal anvendes. Taasen, Havnes
og Lauvas opstiller dog, med henvisning
til Arter og Spandel (2000), nogle over-
ordnede kendetegn, som en portfolio,
og dermed vaegportfolien, ma opfylde
(Taasen et al., 2005, s. 52):

+ Indholdet skal afspejle formalene og
de konkrete laeringsmal.

« Det er en samling af opgaver, som de
studerende har udarbejdet over en
periode.

« Der anvendes forskellige arbejds-
former og genre, som viser mang-
foldighed, bredde og dybde i de
studerende kompetenceudvikling.

 Der laegges vaegt pa proces og
produkt.
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BIDRAG

VAGPORTFOLIO

Figur 1. Vagportfolien bidrager, i kombination med undervisningens andre opgaver, til
den studerendes individuelle laeringsportfolio. Figuren er udarbejdet af forfatterne.

* Der laegges vaegt pa refleksion.

 Det forudsaetter, at de studerende del-
tager aktivt i at forme sin egen lzere-
proces og i gruppens falles laering.

« Selvevaluering af egen laering og
kompetence indgar.

e At bruge medstuderende i lerings-
og evalueringsprocessen (...).”

(Taasen et al., 2005, s. 52, egen

oversattelse.)

Hensigten er, at vaegportfolien kan
understgtte udviklingen af et laerings-
miljg, hvor alle deltager og bidrager.
Der dannes ved starten af uddannelsen
studiegrupper pa 5-6 studerende. Det
er i disse grupper, at vaegportfolien
udarbejdes og udvikles. Disse grupper
er vilkarligt sammensat, og de stude-
rende arbejder i gruppen pa de forste to
moduler - ca.12 uger. Derefter sam-
mensattes nye studiegrupper, sadan at
de studerende far nye samarbejdsrela-
tioner. Der tilbringes meget tid i studie-
gruppen, og det er derfor vigtigt, at de
studerende fortlgbende arbejder med at
kvalificere gruppens arbejde. Formalet
er, at de studerende fra uddannelsens
start leerer atindgd i forpligtende faelles-
skaber, hvor der konstrueres viden og
feerdigheder i meningsforhandling med
andre.

Sidelgbende med gruppeprocesserne
udarbejder den studerende sin egen
individuelle leringsportfolio. Dette kan
betragtes som den enkeltes indspil til
arbejdet i studiegruppen og efterfalgen-
de som det sted, hvor den enkelte har
mulighed for at gemme pointer, felles
refleksion og feedback fra arbejdet med

vaegportfolien. Ovenstaende figur viser,
hvordan der arbejdes med vagportfolio
i lobet af modulet.

Kunstbaserede zstetiske formsprog
og portfolio

Vagportfolio er en paedagogisk metode,
hvor zstetiske laerings- og dokumenta-
tionsformer involveres og er centrale i
de studerendes erkendelsesproces.
Disse leerings- og dokumentationsfor-
mer anerkendes derfor som 'sprog’ i
portfolien. Der er saledes blevet eks-
perimenteret med at inddrage kunst-
baserede astetiske formsprog (drama,
digte, visuel kunst herunder foto,
grafisk facilitering, Serious LEGO Play,
modellervoks og medier) inspireret af
Austring og Segrensens nutidige defini-
tion af aestetik:

ASTETIK ER EN
SANSELIG SYMBOLSK
FORM, DER RUMMER EN
FORTOLKNING AF 0S

SELV 0G VERDEN, 06 SOM
KAN KOMMUNIKERE
FRA, TIL 0G OM
FOLELSER

(Austring og Segrensen, 2006).
De zstetiske formsprog er pa lige fod
med det verbale sprog noget, der skal

leres. Den enkeltes kendskab til ord-
forrad og sproghandlinger pa det
verbale sprog er afggrende for bl.a.
mulighed for refleksion og kommunika-
tion. Dette geelder tilsvarende ogsa for
@stetiske formsprog (Austring og
Sgrensen, 2006, s. 155). Ved at inddrage
kunstbaserede ®stetiske formsprog i
portfolio skabes der for de paedagog-
studerende flere potentielle veje for
leering. Nogle studerende kommer med
sarlige kompetencer inden for et
bestemt formsprog. Nar dette bliver
synligt for de medstuderende, kan det
bidrage til hele studiegruppens laering.
Ellers er det op til os som undervisere
at praesentere mange forskellige
formsprog, som de studerende kan
preve kraefter med, gve sig pa og
udvikle feerdigheder i.

Kvaliteten af den astetiske laere-
proces er betinget af, om den stude-
rende er nysgerrig, folelsesmaessigt
engageret og aben over for den poten-
tielle leering. Vaegportfolien kan vaere
den ramme, der ggor, at man ter kaste
sig ud i det.

Dette ligger rigtig godt i trad med, at de
studerende skal inddrage flere produkt-
typer til deres eksamen. Jo mere de har
arbejdet med de astetiske formsprog,
jo mere meningsfuldt bliver det at
inddrage de a&stetiske produkterien
praesentationsportfolio.

Centrum for den aestetiske laerepro-
ces i vaegportfolien er, at de studerende
via et sestetisk formsprog bearbejder et
professionsrettet indhold ud fra den
enkeltes subjekt-i-verden-viden og
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Erfaring, sanser, oplevelse

EMPIRISK

ASTETISK

Omseettes til symbolsk-kulturelle former

DISKURSIV

Sproglig, analytisk, begrebslig

Figur 2. De tre laeringsmader med inspiration fra Austring og Serensen (2006, s. 83-89).

skaber personlig, kropslig, erfarings-
baseret viden. Laereprocessen kan give
anledning til at udtrykke det usigelige,
dvs. synliggere en tavs viden om verden
forbundet med folelser, som ikke lader
sig indfange i diskursiv sprogbrug.

Ovenstadende illustration viser de tre
niveauer og koblingen mellem de sanse-
maessig-feenomenologiske oplevelser,
kunstnerisk-astetiske bearbejdning og
erfaring og den analytisk-sproglige taenk-
ning, der giver mulighed for at forholde
sig refleksivt og abstrakt i en sggen efter
nye sammenhange og (professions)
teoretisk begrebsafklaring (Austring og
Serensen 2006, s. 86 og s. 104). Med hen-
visning til Austring og Serensens (2006,
s. 104) perspektiv kan den opnaede
lering tolkes som metaerfaring, hvor
der i vaegportfolien laegges vaegt pa at
reflektere og dele betydningen relatio-
nelt i studiegruppen.

EN ASTETISK LARE-
PROCES ER EN LARINGS-
MADE, HVORVED MAN VIA

ASTETISK MEDIERING
OMSATTER SINE INDTRYK
AF VERDEN TIL ASTETISKE

FORMUDTRYK FOR
HERIGENNEM AT KUNNE
REFLEKTERE OVER 06

KOMMUNIKERE OM SIG SELV
0G VERDEN

(Austring og Sgrensen, 2006).

Gennem aktionseksperimenter under-
sgger projektet, hvordan vagportfolien
gennem studerendes astetiske laere-
processer kan bygge bro mellem krops-
lig, erfaringsbaseret viden og teoretisk
forstaelse samt fastholde laering via de
®stetiske produkter.

Metodeovervejelser

Konteksten for udviklingsprojektet har

vaeret grundfagligheden pa padagog-

uddannelsen. Undersggelsen er mal-
rettet de paedagogstuderendes arbejde
med portfolio pa modul 1 (6 ugers
varighed) og modul 3 (6 ugers varighed)
samt deres forste eksamen (GK1).

* Inden undersggelsens aktioner og
vaegportfoliens protype udfoldes, vil
der i det folgende blive redegjort for
kilder til projektets dataindsamling
samt de gvrige metodeovervejelser i
tilknytning til formidling af forskning i
egen praksis. Det empiriske datama-
teriale kommer fra tre kilder (Uddan-
nelses- og Forskningsministeriet, 2014):

« Observation og fotodokumentation
af de studerendes arbejde med
prototypen (vaegportfolien).

¢ Studerendes udsagn fra kvalitative
evalueringer af modulerne 1 og 3.

¢ De studerendes individuelle praesen-
tationsportfolio til preven i grund-
faglighedens kompetencemal 1.

| dataindsamlingen anvendes en kvali-
tativ tilgang, der saetter fokus pa de stu-
derendes livsverdensnaere oplevelser
og beskrivelser, hvilket giver indblik i
deres begrebsforstaelser, leringsstra-
tegier og fastholdelse af laering (Brink-
mann og Tanggaard, 2015, s. 46). Oven-
staende datakilder er i sig selv ikke gyl-

dige som afsaet for forskning og formid-

ling. Det indsamlede data er derfor bear-

bejdet med afsaet i projektets problem-
formulering og aktuelle begreber for
derigennem at identificere relevante
temaer og analysere op imod almen-
gyldige teorier. Vi inddrager:

« Olga Dysthes, Knut S. Engelsens, Inger
Taasens, Anton Havnes' og Per Lauvas’
perspektiv pa portfolio og refleksion,
som beskrevet i afsnittet om portfolio-
begrebet (Dysthe og Engelsen, 2003;
Taasen, Havnes og Lauvas, 2005).

» Bennyé Austrings og Merete Sgrensens
fortolkning af Hans Jorg Hohrs socia-
liseringsteori til en nutidig definition af
2stetiske formsprog og ®stetiske lere-
processer (Austring og Sgrensen, 2006).

« Udvalgte teser fra Jerome Bruners
teori om uddannelseskultur samt
Claire Weinstein, lver Braten og Rune
Andreasens definition af
leringsstrategier
(Bruner, 2003; Weinstein, Braten og
Andreasen, 2013).

Det metodiske design er illustreret i
nedenstdende model. Vagportfoliens
prototype er udviklet pa baggrund af
undertegnedes teoretiske viden og
erfaring med astetiske leereprocesser,
konsolidering af laering og tilgange til
brug af portfolio i uddannelse (Taasen
et al., 2005; Austring og Sgrensen, 2006).

Prototypen er afprovet med 64
studerende, der startede i februar 2016,
og igen med de 64 studerende, der
startede i efterdret 2016. Data er
indsamlet gennem lgbende observatio-
ner, fotodokumentation og en kvalitativ
sporgeskemaundersggelse omhandlen-
de studiestart, undervisning samt
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bearbejdning

Revidering af
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Afrapportering

kompetencemal 1
(GK1)

Figur 3. Metodedesign inspireret af model for multiple-casestudier (Thisted, 2012, s. 212).

arbejde med protypen. Undervejs i
projektet og databearbejdningen er
prototypen lgbende blevet revideret.

Databearbejdning og analysestrategi
Ovenstdende figur illustrerer undersg-
gelsens udvikling af prototype samt
dataindsamling og bearbejdning.
Protypen er udviklet med henblik pa at
give de studerende erfaringer med
organisering af portfolio samt indsigt i
forskellige arbejdsformer og genrer,
som viser mangfoldighed, bredde og
dybde i de studerendes kompetenceud-
vikling (Taasen et al., 2005). Prototypen
er lgbende blevet revideret med afsaet i
undersggelsens aktionseksperimenter
og den lgbende databearbejdning og
analyse heraf. Der er anvendt et social-
konstruktivistisk perspektiv i undersg-
gelsens analysestrategi, hvor de sociale
forhold/rammer har afggrende betydning
for den konstruktion af virkeligheden,
som skabes, og den viden, som udvikles
(Thisted, 2012, s. 67). Databearbejdnin-
gen har givet anledning at udlede
meningskondensering (Brinkmann og
Tanggaard, 2015, s. 47). Til understet-
telse af analyseprocessen med fokus
pa, hvordan astetiske formsprog og
prototypen kan understgtte fastholdelse
af leering, syntes det relevant at ind-
drage et perspektiv pa uddannelseskul-
tur. Derfor udvikledes en ramme for en
systematisk sggen efter meningsen-
heder i datamaterialet med afsaet i
udvalgte teser fra Bruners bog Uddan-
nelseskulturen, nemlig tesen om inter-
aktion, tesen om eksternalisering, tesen
om identitet og selvvaerd samt tesen om
fortaelling (Bruner, 2003). | en menings-
kondenserende tilgang anvendes farve-

kodning til at identificere relevante
temaer i analysen. Efterfalgende opdeltes
datamaterialet i mindre meningsenheder
med henblik pa at kunne fokusere pa
detaljer og kategorisere og sammen-
saette til et fornyet overblik samt tolk-
ning af de indsamlede data (Bruner,
2003, s. 50).

Undertegnede har haft etiske over-
vejelser som en vedvarende refleksivitet
i vores roller som undersggere (Brink-
mann og Tanggaard, 2015, s. 471). De
studerende er informeret om udviklings-
projektet, hvori empirien indgar, og infor-
manters anonymitet i evalueringerne er
bekraftet (Brinkmann og Tanggaard,
2015, s. 470). Ydermere er der en risiko
for, at vi bliver 'indfgdte’ i genstandsfel-
tet, hvilket kan lede til en manglende
kritisk afstand eller udmegnte sig i sub-
jektivitet, der medferer ubearbejdet
empiri (Brinkmann og Tanggaard, 2015,
s. 547).

prave i GK1

af projekt

Vagportfolio som prototype
Prototypen er designet som en hand-
gribelig portfolio i de aktuelle studie-
grupper. Vagportfolien placeres pa en
fysisk vaeg i undervisningslokalet, hvor
de studerende selv organiserer port-
foliens opbygning.

Formalet med vaegportfolien er, at
den fastholder, synligger og dokumen-
terer den studerendes refleksive laering
med henblik pa, bl.a. via aestetisk form-
sprog og produkter, at skabe rum for
den studerendes begyndende udvikling
af egen professionsidentitet. Nedenfor
beskrives vagportfoliens elementer,
herunder faser, skabeloner (‘gaver’,
2stetisk produkter, teenkebobler og
post it-noter) og opgaver, der inddrages
i den studerendes portfoliobidrag til
vaeggen. | forbindelse med de studeren-
de refleksionsprocesser har projektet
udviklet en raekke spgrgsmal pa
refleksionskort til at stilladsere disse.

n
=l
)

@
=
o
B
3
5
@
&
)
",
=

=
a
o
ya

Figur 4. Studiegrupperne anvender forskellige udtryk til at organisere deres laering pa

vagportfolien
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Figur 5. De studerende modtager feedback pa deres portfolio fra medstuderende. Feedbackbi-
dragene er synlige, sa alle studerende har mulighed for at leere af den feedback, der gives

Vagportfolio — et sociokulturel
perspektiv pa laering

Dette projekt anvender bade et helheds-
orienteret (udfoldet i afsnittet om
astetiske formsprog og laereprocesser)
og et sociokulturelt laeringsperspektiv
som teoretisk refleksionsramme i pro-
jektgruppens rolle som undersggere pa
underviserens didaktiske forberedelse
og efterrefleksion. | det folgende vil der
kort blive redegjort for det sociokultu-
relle laeringsperspektiv i relation til vaeg-
portfolien med afsaet i et udvalg af
Jerome Bruners teser i bogen Uddannel-
seskulturen. | lyset af Bruner kan de
studerende gennem deltagelse i profes-
sionskulturen tilegne sig strategier, der
er relevante for at konstruere profes-
sionsforstaelse, faerdigheder og pro-
fessionsidentiteter (Bruner, 2003, s. 38).
Leering opstar saledes ifelge Bruner
gennem deltagelse i fellesskabet, hvor
social udveksling, udvikling og forhand-
ling af viden kan finde sted (Bruner,
2003). Det at udvikle rum for interaktion
og samarbejde om portfolio i studie-
gruppen er derfor ikke bare et positivt
indslag, men et afgerende grundlag for,
at lering opstar. Det fordrer, at undervi-
sere dels udvikler og italeszetter studie-
grupper som praksisfallesskaber med
plads til interaktion og fzlles lzering,

dels har fokus pa, at den enkelte stude-
rende lerer at deltage aktivt i de flles
lereprocesser. Ydermere skal portfolio-
opgaverne stilladsere fornaevnte laere-
processer og forankre dem i et socio-
kulturelt perspektiv (Dysthe, 2003, s. 44).

Dokumentation af laering — hvordan?
Bruner samler sin kulturpsykologiske
tilgang til uddannelse i ni teser, hvoraf
projektets analyse og tolkning af data-
materiale primaert inddrager tre teser,
som anses for aktuelle og vaesentlige i
forhold til kunne dokumentere, at vaeg-
portfolien understgatter laering hos paeda-
gogstuderende. Det drejer sig om tesen
om interaktion, tesen om eksternalise-
ring og tesen om identitet og selvveaerd
(Bruner, 2003). | forbindelse med tesen
om eksternalisering anvendes definitio-
ner af leringsstrategier til identifikation
af leeringstilgang pa baggrund af
Weinstein m.fl. (2013). Grunden til, at
forskningen om laeringsstrategier ind-
drages i projektet, er, at de studerende
gennem deres arbejde med vagportfo-
lien udvikler kompetencer til aktivt at
anvende laringsstrategier og selv-
reguleret lering i deres studie pa paeda-
goguddannelsen. Laeringsstrategier
understgtter de studerendes selvstaen-
dighed, ved at de i forskellige laerings-
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situationer besidder en rakke strategi-
er f.eks. til at organisere deres laering
og udvikle en dybere leering. Malet er
saledes, at de studerende pa sigt udvikler
viden om metakognitive strategier for,
hvordan strategier anvendes, og meta-
kognitiv viden om deres funktion i for-
skellige leringssituationer og om, hvor-
dan de bidrager til at fastholde lzering.
Endvidere opnar de studerende stgrre ind-
sigt i egen taenkning og lereproces
samt feerdighed i at tilpasse brugen af stra-
tegier til den leeringsopgave, der stilles.
Projektets analyse anvender derud-
over Bruners tese om fortalling i rela-
tion til at anskueligggre, hvordan de
studerende via fortzelling tilegner sig en
professionsforstaelse og begyndende
udvikling af professionsidentitet
(Bruner, 2003). | det nedenstdende ana-
lyseres projektets datamateriale i rela-
tion til de fgrstnaevnte udvalgte teser.

Vagportfolio som vark

| forbindelse med Bruners tese om
eksternalisering er han inspireret af
kulturpsykolog Ignace Meyersons ide
om, at al kollektiv kulturel virksomhed
ma producere et vaerk eller 'une oeuvre,
som han omtalte dem, der bliver et
udtryk i sig selv (Bruner, 2003, s. 73). |
Bruners optik kan vaegportfolio derfor
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BESKRIVELSE

1. Gaven
Ordet rundt — Hvad er |, med afsat i jeres individuelle portfolio, blevet saerlig

optaget af i labet af undervisningen og den lzeste litteratur? Udveelg, pa baggrund

af jeres samtale, de vaesentligste pointer fra temaet/ undervisningen.
Formuler og uddyb pointerne (minimum 3) i hver deres 'gave’. Placer dem i
jeres vaegportfolio.
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2. Det zestetiske produkt
Udveelg en leeringspointe, som | udtrykker i et sestetisk formsprog. (Poesi,
LEGO, fortaelling, tegning, modellervoks ...). Ved tredimensionelle udtryk tager

| et fotografi af produktet som dokumentation og placerer det i jeres vaegportfolio.

Efter processen: Stil jer selv falgende eller lign. spgrgsmal:

Hvad skete der?

Hvad var mest udfordrende for jer?

Hvad blev | szrligt opmaerksomme pa?

Hvad ser | anderledes pa, efter | har vaeret med til at skabe et astetisk udtryk?

3. Tnkeboblen

Refleksioner over dagens undervisning (fra gaver og aestetisk produkt) formuleres

i teenkeboblen.

Eksempler pa refleksionsspgrgsmal:

Hvad har vi faet ud af denne undervisningsgang?

Pa hvilken made har det aestetiske produkt bidraget til jeres laering?

Hvordan er vi kommet naermere laeringsmalene for modulet?

Hvad har vi brug for at laeere mere om, og hvordan kan vi evt. gegre det?

Hvad er vi blevet saerligt opmarksomme pa?

Pa hvilken made kan denne viden omszettes til paedagogisk praksis?

Hvad er vi mest optagede af lige nu i forhold til os som kommende padagoger?

4. Feedback
| skal give feedback til en af de andre studiegruppers gaver og aestetiske

formsprog ved at saette post it-noter pa vaegportfolien. Herefter gives en mundtlig

overlevering. | skal fortzelle gruppen, hvad der inspirerer jer fra deres portfolio.

a. Gruppen har formuleret leringspointer.
b. Gruppen har visualiseret en laringspointe i form af a&stetiske produkter.
c. Hvordan tolker | det aestetiske produkt?
« Hvad bliver | nysgerrige pa, nar | ser produktet?
d. Gruppen har besvaret og formuleret refleksionsspargsmal.
« Hvad far gruppens refleksioner jer til at taenke pa?
o Detundrerosat..?
* Vianbefalerat..?

e. Modtag feedback pa jeres vagportfolio. Brug den feedback, | har modtaget
til at endre og/eller udbygge jeres vaegportfolio.

5. Dokumentation af gruppearbejdet i egen leeringsportfolio
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betragtes som et vaerk, og de enkelte
elementer kan ligeledes tolkes som
vaerker (skabeloner, astetiske produk-
ter). De enkelte vaerker skabes i det
mindre fellesskab og bidrager samtidig
til arbejdsfordeling, falelsen af stolthed,
identitet og sammenhang mellem del-
tagerne i gruppen. Dette anskues i de
felgende udsagn fra nogle studerende:

DET VAR FEDT, DA DET
VAR ET FALLES PROJEKT
0G | VORES GRUPPE VAR
VI GODE TIL AT BLIVE
ENIGE OM, HVAD DER
SKULLE MED. VI HAR
0GSA FUNDET

HINANDENS STYRKER
0G SVAGHEDER.
JEG HAR L/RT MERE,
FORDI VI | FALLESSKAB
HAR FORMULERET DET
NED PA PAPIR, SA ALLE
FORSTOD DET.

Via veerket bliver det muligt for
gruppen at opna fzlles og forhandlelige
taenkemader, hvilket Meyerson kalder
mentalités (Bruner, 2003, s. 74).

De studerendes taenkning kommer til
udtryk i vaerket, hvilket i vores kontekst
vil veere produktet og vaegportfolien. Dette
kan blandt andet iagttages i nedensta-
ende udsagn fra en studerende:

VI ER BLEVET TVUNGET
TIL AT REFLEKTERE
OVER DE TING, VI HAR LA-

VET, 0G VI HAR LART AT

FORHOLDE 0S TIL VORES

PERSONLIGE HOLDNING
0G MENING HEROM.

UCN PERSPEKTIV #01

Eksternalisering tillader saledes, at et
mentalt arbejde far ydre form i en hand-
gribelig dokumentation, der gar reflek-
sion og metakognition mere tilgaengelig
for de studerende.

De studerendes arbejde med vaeg-
portfolien har involveret en organise-
ring af denne opbygning. Derfor har de
studerende udviklet organiserings-
strategier med henblik pa at strukturere
og kategorisere indhold varet aktuel.
De studerende udtrykker, at disse strate-
gier har understgttet deres lzering, ved
at det har givet et "godt overblik og [det
var] mere overskueligt at have det hele
samlet for modulet”, og det har givet
dem “et struktureret overblik over, hvad
vi har leert”. Organiseringsstrategier
har til hensigt, at skabe overblik f.eks.
ved at lave en oversigt over vaesentlige
elementer, hvilket kan facilitere og
fastholde de studerendes holistiske
leringsforstaelse (Ramsden, 1999;
Weinstein et al., 2013).

| forbindelse med databearbejdnin-
gen har vi faet gje pa elaboreringsstra-
tegier i de studerendes arbejde med
vaegportfolien. Disse laeringsstrategier
har til formal at udvide og uddybe de
studerendes laering. De studerende
udtrykker bl.a. "... Og man forstar det
bedre, nar man far skrevet det ned med
sine egne ord.” Nar studerende formule-
rer setninger med egne ord, forholder
de sig til den viden, de har tilegnet sig,
pa en sadan made, at de gennem
personlig stillingtagen fastholder
dybere laering (Weinstein et al., 2013).
En anden strategi er billedliggerelse
eller visualisering. Denne kan under-
stgtte de studerendes konstruktion af
mentale billeder som en strategi i
udviklingen af dybere forstaelse. Dette
ses blandt andet i de studerendes
udtryk i relation til de astetiske
produkter: "Jeg har bedre kunnet forstd
det og fiet det ud, som jeg har haft i
hovedet. Jeg har bedre kunne forsta det
hele ved at veere kreativ.” Herudover
naevner de: “Det har givet mig mulighed
for at tale flere sprog samt mulighed for
atillustrere mine tanker”, og det har
"givet mig mulighed for, at saette ord pa
min laering pa en helt anden made og
udtrykke den i form af et kreativt
produkt.”

Som det kan iagttages i citaterne,
har de studerende en oplevelse af, at
arbejdet med de astetiske formsprog
har understgttet deres forstaelse af de

begreber og teorier, der er arbejdet
med. De naevner ligeledes begrebet
kreativitet til at beskrive dele af deres
leereproces. Det kan fortolkes som
brugen af formsprogene i skabelsen af
det astetiske produkt. Det sestetiske
produkt udtrykker i symbolsk form den
specifikke betydning og forstaelse, som
studiegruppen gensidigt har udviklet i
forhandlingen (Austring og Serensen,
2006; Bruner, 2003). Det kan anskues i
de studerende udsagn, at den kropsligt
forankrede viden pa baggrund af
kunstbaserede astetiske formsprog
indgar som en elaboreringsstrategi i
udviklingen af dybdelsering, som
dermed fastholdes i vaegportfolien.
(Austring og Sgrensen, 2006; Weinstein
et al., 2013).

De studerendes samarbejde om
vagportfolio

Tesen om interaktion saetter fokus p3,
at udvekslingen af viden og faerdigheder
foregar i et samarbejde og dialog
mellem mennesker, hvor der er en
'leerer’ og en 'lerende’ til stede.
Laereren kunne i princippet vaere en bog
eller et medie, som den lazrende kan
veere i ‘dialog’ og samspil med (Bruner,
2003, s. 70). | lyset af Bruner kan
felgende udsagn anskueliggere vigtig-
heden af et velfungerende samarbejde i
studiegruppen:

"VI HAR VARET LIDT

UDFORDRET UNDER-

VEJS, MEN EN GOD
PROCES, FOR ALLE KAN

BIDRAGE MED HVER SINE
KOMPETENCER" 0G "AT
INGEN HAR KBRT SOLO.
VI BLIVER N@DT TIL AT

ARBEJDE SAMMEN".

| relation til en gruppe, der konstruerer
gensidig leering, sa formar de lerende
at rejse stilladser for hinanden med
afszet i egne evner og fardigheder
(Bruner, 2003, s. 71). | observationerne
af de studerendes vaegportfolier
fremgar det, hvilke studiegrupper der
er lykkedes med gensidigt samarbejde,



UCN PERSPEKTIV #01

Figur 6. Den studerende dokumenterer det vedkommende laerer i sin laeringsportfolio,
der over tid bliver udtryk for egen laeringshistorie og udviklingsmuligheder samt begyndende

professionsidentitet

og hvilke grupper der har haft udfor-
dringer i samarbejdet. De grupper, der
opbygger et velfungerende samarbejde,
har en vaegportfolio med mange ele-
menter, hvorimod man i de grupper,
som oplever sig som havende sam-
arbejdsudfordringer, ser en reducering
i deres vaerk, bade i forhold til tekst,
herunder refleksioner i taenkeboblen,
og i antallet af elementer. Vi har der-
for observeret, at de sociale relationer
i studiegruppen afspejles i de stude-
rendes laeringsudbytte i veegport-
folien.

Udvikling af begyndende
professionsidentitet

Portfoliometoden skaber rum for at de
studerende kan udvikle og arbejde med
professionsidentitet under uddannel-
sen. Uddannelse er ifalge Bruner
afgerende for udvikling af selvet.
Bruner introducerer to aspekter af

selvet: Det ene er handleevne, et hand-
lende selv, der sammensazetter et be-
grebssystem som et arkiv over vores
handlemgder med omverdenen, der er
forbundet med fortiden og samtidig
reekker ind i fremtidens muligheder
(Bruner, 2003, s. 90). Det andet aspekt
er vurdering. Det handlende selv
vurderer sig selv lgbende, og disse
vurderinger pavirker selvet. Selvveerd
erilyset af Bruner en blanding af
handlingseffektivitet og selvvurdering,
hvilket vi kan analysere i relation til
fglgende udsagn fra et par studerende:
"At man er blevet mere kreativ. At det ikke
er et hvidt A4-papir, men at vi bade har
tegninger, fotos, ler og Lego-figurer” og
"Det har fremmet vores kreativitet

— troede ikke selv, jeg var kreativ, men det
er blevet modbevist, da der er s§ mange
forskellige former for kreativitet” samt
"Teenke kreativt. Ga i dybden. At udvikle
mig fra halsen og ned”. Disse udtryk
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viser eksempler pa, hvordan handle-
evne og selvvaerd er vigtige i processen
frem mod at blive bachelor som paeda-
gog, og de understreger, hvordan de
kunstbaserede astetiske formsprog i
vagportfolio kan bidrage til de stude-
rendes identitetsarbejde og personlige
dannelse (Bruner, 2003, s. 93; Austring
og Sgrensen, 2006).

I relation til Bruners tese om fortzael-
ling, sa har den made, de studerende
forstar sig selv pa, og de fortaellinger,
som de skaber i forhold til, om ".. man
er blevet mere kreativ” eller ej, en stor
indvirkning pa deres mod pa at indga i
og igangsaette astetiske processer
gennem uddannelsen (Bruner, 2003,

s. 94). Set i lyset af et socialkonstruk-
tivistiske leeringsperspektiv kan de
studerende via narrativer og deltagelse
i uddannelsen udvikle en ny selvforsta-
else, professionsforstaelse og handle-
muligheder (Bruner, 2003, s. 43).
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Afrunding

Resultaterne og erfaringerne fra dette
udviklingsprojekt viser, at portfolio bgr
understgtte forskellige former for viden.
Ved at arbejde med vaegportfolio
lebende gennem uddannelsen opnar de
studerende viden om og faerdigheder i
portfoliometoden og aestetisk forms-
prog som paedagogisk dokumentation
af egen laering. Skabelsesprocessen
omkring kunstbaserede astetiske
produkter i studiegruppen understgtter
de studerendes udvikling af samar-
bejdskompetence, refleksivitet og
leeringsstrategier, som kan vaere med
til at fastholde laering. Dokumentation
gennem forskellige produkttyper kan
udveelges til den studerendes praesen-
tationsportfolio og understgtte den
studerendes formidling af egen laere-
proces og erkendelser pa en menings-
fuld og naturlig made.

Projektet viser herudover, at de
studerendes spirende professions-
identitet pavirkes i arbejdet med vaeg-
portfolien, hvor de udvikler selvvaerd
i forhold til at anvende kunstbaserede
2stetiske formsprog. Denne handle-
kompetence tager udspring i det
intuitive, det folelsesmaessige og de
kropslige erfaringer, som vagportfolien
tilbyder. Disse kvalificerende processer
kan ligeledes styrke kommende pada-
gogers forudsaetninger for, og mod pa,
at skabe rammer for aestetiske miljger
i peedagogisk praksis med fokus pa den
enkeltes og faellesskabets leering,
trivsel og udvikling.
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Indledning

Begrebet "paedagogisk improvisation”
er en definition pa paedagogens grund-
laeggende faglighed pa hgjde med det
at traekke vejret.

Nar vi traekker vejret, er det for at
holde kroppen i live, men det skal ogsa
forstas som evnen til vaeren. At traekke
vejret ind betyder, at vi tager det til os,
som sker i vores narhed - at puste ud
betyder at give.

Pa samme made er det i paedagogisk
praksis: Den empatiske relation er
grundlaeggende for at kunne indga i
en professionel relation, der skaber
udviklingsrum for de borgere (barn,
unge, voksne), padagogen arbejder
med.

Begrebet "paedagogisk improvisation”

er udviklet i forbindelse med vores
forskningsprojekt, der har haft fokus pa
paedagogens updagtede faglighed i
skoleregi, og bygger pa et gnske om at
udvikle en tydelig fagforskel i leerer-/
padagogfaglighed som en styrkelse af
de to faggruppers samarbejde. Begre-
bet er i denne artikel mgntet pa paeda-
gogens faglighed, men kan ogsa seettes
ind i andre professioner som den
"professionelle improvisation”.

Metode - forundersggelse og pro-
jektets problemstilling

Projektet startede med kvalitative
interviews pa flere skoler, hvor bade
leerere og paedagoger indvilligede i at
deltage. Vi interviewede lzerere og

paedagoger, der havde et samarbejde pa
skolerne, og iagttog disse. | de indleden-
de interviews gav laerere og paedagoger
udtryk for, at de var glade for deres
samarbejde, men at de samtidig ikke
kunne satte ord pa, hvad der gjorde,
at de supplerede hinanden godt. En
udfordring var, at de manglede tid til
deres samarbejde, men samtidig var
de i tvivl om, hvordan de kunne udvikle
deres samarbejde, da det var sveert at
saette ord pa deres forskellige opgaver
i klasserummet. | vores iagttagelser af
padagoger og laerere i klasserummet
var det tydeligt, at paedagogerne arbej-
dede ordlgst i rummet for at hjzelpe
bgrnene til at vaere i rummet og mod-
tage undervisning. Peedagogerne var
ogsa dem, der stille tog bgrn ud af
rummet for at give dem en opmaerk-
somhed, der gjorde det muligt for
bgrnene at deltage i undervisningen.

Vores konklusion pa dette indledende
arbejde var, at vi ville rette fokus pa at
saette sprog pa det ordlgse arbejde,
padagogen tydeligvis praesterede i
klasserummet, og dermed opstod af-
saettet for at definere denne del af
paedagogens upaagtede faglighed.

| vores forsgg pa at definere denne
relationsorienterede del af paeedagogens
upaagtede faglighed tog vi udgangs-
punkt i "den aestetiske fordobling”, som
er en dramapadagogisk model (og et
begreb), der er udviklet af Janek
Szatkowski (1985). Modellen indkredser
den kollektive skabelsesproces, hvor vi
pa én og samme tid spejler os i en rolle
og i vores medspillers rolle, hvorved
den dramatiske aktivitet kan forstas
som en akkumulativ relation - altsa at
padagogen i relationen med borgeren

bevaeger sig improvisatorisk ift. situa-
tionens mal og indhold. Vi bruger denne
model til at forsta paedagogen i relation
til barnet i det paedagogiske udviklings-
rum - altsd paedagogens evne til at
vaere improviserende i relationsarbejdet.
Modellen understgttes af Finn Thorbjorn
Hansens "4-stemme-model”, som han
praesenterer i artiklen "Det sprog, vi har
talt, treenger til at fornyes”. | artiklen
satter han ud fra en filosofisk tilgang
fokus pa padagogens evne til naerveer,
der er styret af evnen til at neerme sig
livsfaenomener med en borger. Dette
gores med afsaet i "sagens” og "den
personlige” stemme, som indkredser
betydningen af, at paedagogen har
rollen som "forundringsagent”
(Hansen, 2015).!

Yderligere defineres improvisation
ud fra Sven Brinkmanns fremstilling
af Martha Nussbaums tre elementer’
som grundlag for improvisation, nemlig:
1. kendskab til sig sely, 2. poesi og
fantasi og 3. stringent taenkning
(Brinkmann, 2009).

Ud fra dette teoretiske afsat opstod
begrebet "padagogisk improvisation”
som et arbejdsbegreb.

Praksisforskning

Oplaeg og dans som afszet

Den naste og mere astetisk funderede
del af projektets undersggelse er inspi-
reret af Julie Borups workshopmodel,
hvor redskabsbegreber — her begrebet
"paedagogisk improvisation” — udledt af
et teoretisk afsaet omsaettes ind i en
daglig praksis (Jensen, 2012).

Undersggelsens afsat blev et sam-
arbejde med skolepadagoger pa en
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Figur 1. Forskningsdesign for "Padagogisk improvisation”.

Tegner: Karen Stine Egelund

skole i Aalborg. | undersggelsen indledte
vi med et kort oplaeg om vores forstael-
se af "padagogisk improvisation”.
Dette blev efterfulgt af en dansetime
ved danser Pernille Overg, som ramme-
satte forskellige danse for paedagogerne.
Via kunstformen dans gnskede vi at
undersgge paedagogens egen definition
af "den paedagogiske improvisation” ud
fra praksisforteellinger. Med denne
praksisforskning gnskede vi at benytte
os af den viden, peedagogen har om sit
eget felt, og herfra sgger vi at videreud-
vikle et sprog for denne mere upaagte-
de del af paeedagogens faglighed.
Nedenfor ses billeder fra dansetimen:
Dansen var indgangsvinkel til dialogen,
da vores hypotese er, at improvisatio-
nen er en grundfaglighed, som rutine-
rede paedagoger mestrer, men som
ogsa hgrer til den kropslige, tavse viden
(altsa er en del af den upaagtede faglig-
hed). Dansens formal var pa den made
at skaerpe padagogernes sanser? ift.
problemstillingen, nemlig en refleksion
over, hvad der fremmer og heemmer
denne improviserede relationsforstaelse.
Under dansen var der refleksions-
pauser, hvor paedagogerne havde fokus
pa, hvad der gjorde dem til gode "danse-
partnere” i deres praksis, og hvad der
var en hamsko for det samme. Danse-

ne ledte saledes til paedagogernes reflek-
sioner over og forstaelse af begrebet
"paedagogisk improvisation” samt over,
hvad der ha&ammer og fremmer lysten til
- og muligheden for — at improvisere

(i danserelationen).

Interviews — Praksisfortallinger

Med afseaet i en faelles forstaelse af
"paedagogisk improvisation” (via oplaeg
og dans) var der tre padagoger, der ind-
villigede i at undersgge, hvordan "pada-
gogisk improvisation” kunne defineres
og beskrives ud fra praksisfortallinger.
Disse tre paedagoger madte vi en uge
efter til kvalitative interviews med

fokus pa felgende:

HVAD HAMMER 06
FREMMER PADAGOGISK
IMPROVISATION | DIN

PADAGOGISKE PRAKSIS?
HVORDAN FORSTAR DU
PADAGOGISK
IMPROVISATION?
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En begrebslig forstaelse af padago-
gens "varen i gjeblikket”

Felgende afsnit tager udgangspunkt i
undersggelsesspgrgsmalet: Hvordan
kan vi begribe paedagogens ordlgse
samarbejde med bgrnene i klasse-
rummet?

Padagogen har til opgave at under-
statte bornene i at modtage undervisning.
Dermed star paedagogen i "det abne”,
forstaet som en improvisatorisk udfor-
dring. Pedagogen skal sanse bgrnene
og skabe kontakt til de bgrn, der matte
have brug for opbakning og hjalp. Det
er dette gjeblik, som vi sgger at begribe
ud fra en teoretisk vinkel.

| det fglgende vil sgge at definere
"padagogisk improvisation”. Dette gor
vi som naevnt med afsaet i Janek Szat-
kowskis model/begreb "den astetiske
fordobling”, Finn Thorbjgrn Hansens
"4-stemme-model” samt Sven Brink-
manns brug af Martha Nussbaums
"tre elementer”.

Padagogens rolle — Den ®stetiske
fordobling

| vores forundersggelse sa vi situationer
i klasselokalet, hvor laereren har fokus
pa hele klassen i et gnske om en fagfag-
lig dialog. Peedagogen bevaeger sig mere
ordlgst rundt i klassen og mgder det
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Figur 2. £Estetisk undersggelse af hvad der fremmer og h&emmer relationen.
Instruktion af danser Pernille Overg.

enkelte barn i det ordlgse rum med det
formal at mogde og stette barnet i dets
evt. manglede motivation for at modtage
undervisning. Peedagogen arbejder tyde-
ligt pa at skabe ro — i og uden for barnet
— med det formal at danne grundlag for,
at barnet kan veere til stede i undervis-
ningen. Vi sa dette som den tavse kom-
munikation, der fx kan komme til udtryk
ved, at paedagogen satter sig ved siden
af barnet og traekker vejret sammen med
det, laegger en hand pa ryggen for at
berolige eller vaelger at tage barnet ud
af undervisningen for uden for lokalet at
hjeelpe barnet til at kunne komme tilbage.

Vores forundersggelse inspirerede os
til at bruge "den @stetiske fordobling”
til at definere "paedagogisk improvisa-
tion” (Szatkowski, 1985):

Figur 3. £stetisk fordobling
(Austring & Sgrensen, 2006, s. 173).

Nar vi taler om en astetisk fordob-
ling, skal det i paedagogisk arbejde for-
stds som den dobbelthed, der ligger i,
at paeedagogen pa én og samme tid er
sig selv (A) med de veerdier, folelser
og den stemthed, der er forbundet
hermed, og er i sin faglige professio-
nelle rolle (A*) i samspillet med barnet
(B).

Rummet C er det, som Szatkowski
kalder "det fiktive rum”. | paedagogens
arbejde vil vi opfatte det som det aeste-
tisk funderede udviklingsrum, som
skabes sammen med barnet, hvor
padagogen invitere eller bliver invi-
teret ind i dette udviklingsrum med eller
af barnet. | rummet C bevager paeda-
gog og barnet sig improvisatorisk,
altsa de flytter sig i kraft af hinanden.

Figur 4. Udsnit af figur 3: det sestetisk
funderede udviklingsrum.

| den professionelle relation er det
vasentligt, at paedagoger har en hgj
grad af kendskab til sig selv og egen
falelsesstruktur, saledes at den profes-
sionelle er i stand til at forholde sig
distancerende til egne folelser, veerdier
og forudindtagede opfattelser, sa disse
frem for at vaere en heemmende mod-
spiller bliver en bevidst og fremmende
medspiller i gjeblikket med barnet.
Mange felelser kan komme i vejen for
den professionelle indsats, sa som
frygt, afmagt apati osv. For at agere
professionelt er det centralt, at paeda-
gogen formar at handtere egne folel-
ser og kan lade dem blive til en gget
empati for barnet frem for en per-
sonlig blokering®.

Det zestetiske rum — At mades i
gjeblikket

At mgdes i det aestetiske rum — rummet
C - betyder at mgdes i en sanselig kom-
munikation. Det kan vaere det ordlgse
mgde imellem to mennesker, i denne
sammenhang mgdet mellem padagogen
og barnet. Det er i dette rum, at vi san-
ser hinanden, bruger vores mavefor-
nemmelse/intuition og vores empati

for den anden. Det aestetiske rum kan
sammenlignes med en dans mellem

to mennesker, der udvikler trinnene i

et samspil, og en leg, hvor begge pa én
gang styrer/farer og felger, men med en
klar kropslig fornemmelse af partneren.
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Figur 2. £Estetisk undersggelse af hvad der fremmer og h&emmer relationen.
Instruktion af danser Pernille Overg.

ASIETISK  FORDOBLNG

Figur 5. £stetisk fordobling og paedagogisk improvisation.
Tegner: Karen Stine Egelund
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| dansen er det musikken, der giver
impulsen til dansens udvikling; i det
paedagogiske arbejde er det opgaven

— det paedagogiske mal - og vigtigst er
derfor fornemmelse for situationen og
det barn, paedagogen mader i gjeblikket.

Finn Thorbjgrn Hansen (2015) taler
om, at vi — i vores uddannelsespolitik
— stivner i det, han kalder "systemets”
og "fagets” stemme. Disse to stemmer
repraesenterer dels lovgivning, krav om
dokumentation og procedurer og dels
fagets teori, metode og forstaelse.

Han underkender ikke disse stemmer
som vasentlige i uddannelse af paeda-
goger, men mener, at vi ma szaette demi
parentes for at kunne satte fokus pa
padagogens evne til at veere i det, han
kalder "sagens” og "den personlige”
stemme.

For at kunne vaere i "sagens” og den
"personlige” stemme” ma padagogen
udvikle sin evne til at kunne sta i "det
abne” og mede barnet i gjeblikket
—uden at vaeret styret af en forudind-
taget opfattelse af, hvordan en given
situation eller et givent barn skal hand-
teres. Peedagogen skal kunne mgde
situationen med en improvisatorisk
abenhed for at forsta og agere i gjeblik-
ket. Finn Thorbjern Hansen (2015) taler
om padagogen som "forundringsagent”.
Padagogen skal altsa kunne indga i et
abent, improviseret gjeblik med barnet,
saledes at en given situation abner sig
for barnet og paedagogen i deres fzlles
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mgde/samspil frem for pa forhand at
veere defineret af paeedagogen ud fra
"systemets” og "fagets” stemmer.

For at paedagogen kan mgde barnet i
dette abne, improviserede gjeblik, ma
padagogen vaere modig, turde stille sig
aben i situationen og lade situationen
udvikle sig i dialog med barnet. Det er
padagogens ansvar at traede ind i
barnets nonverbale rum eller vaere den,
der skaber dette rum og inviterer
barnetind i et rum, som er skabt af
padagogen, sa padagog og barn
sammen kan udforske en givent
leeringsrum. Nar vi her taler lerings-
rum, menes der en symbolsk astetisk
leering. Der er altsa tale om padago-
gens evne til — i en bevidsthed om den
padagogiske opgave — at bevaege sig
med barnet i en improvisatorisk for-
stand. Netop improvisation er defineret
af teaterpaedagogen Keith Johnstone
(1987) som det at kunne vaere i bevae-
gelsen med en anden ud fra en "ja og
..."-vaeren. Altsa at kunne traekke vejret
ind, at tage imod en andens udspil,
og puste ud, at give og pavirke en
given situation.

Finn Thorbjgrn Hansen (2015) taler
om "at naerme sig livsfanomener i
dialog med et barn”, sa som at vaere i
eller uden for faellesskaber, at have
venner, opleve glaede ved noget, fgle
vrede, opleve ensomhed osv. Begrebet
"paedagogisk improvisation” daekker
savel over dialogen som en sproglig
interaktion som over et sanseligt
naerveer over for et livsfeenomen. Pa
den made kan mgdet imellem paedagog
og barn vaere baret af en intens stilhed
over for en given situation.

Ud fra dette vil vi bruge begrebet
"paedagogisk improvisation” som
arbejdsbegreb i den videre under-
sggelse.

P=dagogisk improvisation i praksis
Praksisfortaellinger og refleksioner i
lyset af vores workshop

| vores undersggelse bad vi, som tid-
ligere navnt, padagogerne pa skolen
om at give os eksempler pa gjeblikke af
padagogisk improvisation som led i at
definere, hvordan "padagogisk impro-
visation” kan forstas. Nedenfor ses et
eksempel pa dette:

UCN PERSPEKTIV #01

Jeg blev hentet af en kollega,
fordi der var en dreng, der ikke
kunne styre sig, gik i affekt og hev
det hele ned fra vaeggen. Der var
tre voksne derinde. Sa kommer jeg
ind og ser, at han selvfalgelig var
traengt op i et hjorne. Han star der,
og sd er det den der med modet
igen, hvordan kommer vi ud af
denne her ordentligt, sa bade de
voksne er ordentlige, barnet og jeg
selv. Der taenker jeg, at det netop
er det der med at improvisere, det
er der, hvor den kommer ind for
mig, kigge pa barnet og det relatio-
nelle, fornemme, hvad det er, der
sker, saette sig ned og bare vaere
der. Der sagde jeg sa til ham, at jeg
ved, det er svert lige nu, s du
(barnet) siger bare noget, nar du er
klar. Der gik en halv time, for han
sagde noget. Der kraever det bare
at have talmodighed, men ogsa have
fornemmelsen af barnet, for der
kan ogsa vaere andre bgrn, hvor
man skulle ind og sige, at nu horer
du efter, hvad de voksne siger. Det
kunne godt ske, at det var den
graense, man havde behov for.

For mig handler det om at maerke
efter, hvor graensen er, ogsa i for-
hold til, om det sa er historien med
at sidde der, hvor lang tid er nok. Vi
skal jo ikke bare sidde der og lade
ham veere styrende, for det er ogsa
én af de ting, som han har sveert
ved. Det er noget med hele tiden at
veje af og meerke efter i forhold til
den anden (barnet). Sa er det der,
man kan sperge ind en gang
imellem: 'Er du klar?’ og sa laegger
jeg en hand pa benet. Hvis han
flytter benet, sa flytter jeg ogsa
handen, for sa er han ikke klar
endnu til at kommunikere. Sa det
er de der sma tiltag, som jeg hele
tiden skal kunne, det der med at
sidde og taenke inde i hovedet:
Hvornar er det nu? Det er den der
med, at nu praver jeg lige at lzegge
lidt ud, uden at kraeve et svar.
Altsa det, jeg allerhelst vil have,
er, at han kommunikerer med mig.
Jeg kan ikke forlange det, men jeg
kan meerke, hvor langt han er i
forhold til at kommunikere med
mig, ved at tage sadan nogle
sma ting i brug.”

(Interviewperson 1).

Padagogen traeder her ind i det este-
tiske rum og sgger at mgde barnet i et
samspil med barnet. Ved paedagogens
tilstedevaerelse og naervaer skaber barnet
selv orden i et kaotisk indre. Peedagogen
er improviserende i et gnske om at fa
adgang til barnets rum, og billedligt talt
sgger padagogen at skabe en dans pa
barnets praemisser. Samtidig er paeda-
gogen styrende, da hun har som mal at
skabe forstaelse hos barnet selv, sa
barnet bliver klogere pa, hvad sker der
inde i barnet, og hvad, der udlgser denne
affekt. | pedagogens ordlgse kommuni-
kation sgger padagogen at give barnet
mulighed for at fa ro pa, saledes at han
kan udvikle en forstaelse af sig selv i
situationen. Barnet er i en rolle af affekt.
Ved iagttagelse af sig selv via padago-
gen kan drengen altsa skabe en gget
forstaelse af, hvad der udlgser denne
affekt for ham. Den aestetiske fordob-
ling ligger her i, at barnet far hjeelp til at
laere om egne roller og fglelsesstrukturer.

| eksemplet gor paedagogen det tyde-
ligt, at improvisationen seerligt handler
om “hele tiden at veje af og maerke efter i
forhold til den anden (barnet)”. Denne
bevaegelse kraever, at peedagogen har
en hgj grad af kendskab til sig selv og
egen fglelsesstruktur for at kunne
forholde sig anerkendende og empatisk
til barnet. Svend Brinkmann henviser i
sin artikel "Social kreativitet” til filosof-
fen Martha Nussbaums tre elementer/
evner, som mennesker bgr besidde. Det
er de tre elementer, der for os danner
grundlag for improvisationen (Brink-
mann, 2009). Elementerne er:

1. Kendskab til sig selv
2. Poesi og fantasi
3. Stringent taenkning

Alle tre elementer kan kobles tydeligt til
vores undersggelse.

1. Kendskab til sig selv

En af interviewpersonerne satter ord
pa, hvad der kan udfordre og haemme
improvisationen:

Det er min manglende forstaelse for det
barn. Altsa min manglende forstaelse pa
den made, at det er min manglende rela-
tion til det barn. Evnen til at kunne satte
mig ind i eller evnen til at relatere til det
enkelte barn, hvor der er nogle andre meka-
nismer med mig som person, der gar ind
og traeder til, fx irritation (...). (Inter-
viewperson 1)



Interviewpersonen giver som eksempel:

Jeg har fx en pige i hovedet lige nu (...),
hvor jeg tenker, at hende kommer jeg til
at blive personlig i stedet for professionel
over for i nogle situationer, fordi hun er
meget konfronterende (...). S& der
kommer den professionelle nogle gange
til at hoppe i baggrunden, og sa komme
den personlige frem, for s bliver jeg
irriteret over, at det ikke er mine normer,
regler og veerdier.” (Interviewperson 1).

Med eksemplet bliver betydningen af
padagogens kendskab til sig selv
understreget som saerligt vigtig. Den
"personlige” stemme (pa&dagogens
kendskab til sig selv) kan heemme og
fremme evnen til at improvisere, pa
samme vis som det er tilfeeldet ved
manglende blik for "sagens” stemme
(hvad barnet og situationen kalder pa).

2. Poesi og fantasi

Det er tydeligt i vores interviews, at
paedagogens evne til at veere i nuet har
afgerende betydning for det relationelle:

MAN FAR SKABT NOGLE
HELT ANDRE TILKNYT-
NINGER, SOM GOR,
AT MAN FAR SKABT
NOGLE HELT ANDRE

RELATIONER, FORDI MAN
UD FRA NUET, SADAN

SOM JEG M/RKER DET,
BARE GRIBER DET, MAN
ER I, SA FAR MAN SKABT
NOGET PA BORNENES
INITIATIVER 0G
FAR RAMT BORNENE,
DER HVOR DE ER.

(Interviewperson 2).

Ovenstaende er et eksempel pa en
relation, der bygger pa mgdet i det aste-
tiske rum, og som far karakter af poesi.
Poesi og fantasi er her forstaet som
evnen til at forestille sig, hvordan et
andet menneske har det, og samtidig
have musikaliteten til at komme dette
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menneske (barnet) i magde i en rytme,
der abner barnet op for situationen. |
dette ligger paedagogens evne til at
kommunikere i en stemthed ift. barnet,
altsa bade "afstemme” og "istemme”.

3. Stringent taenkning
En pointe fra vores interviewpersoner
er, at struktur og det at have en ramme
at arbejde ind i eller ud fra er afggrende
for paedagogens improvisationsarbejde:

Der skal ogsa vaere et rum og en
ramme, der skal vaere skabt, for at man
kan ga ind i det. Man er ngdt til at have en
ramme; man kan ikke bare lige sadan
gribe det, eller jo, det kan man godt, men
jeg taenker pa: For virkelig at skal kunne
noget, sa skal der vaere skabt en ramme.
(Interviewperson 2).

Man starter med at skabe struktur
— Hvad er reglerne? m.m. - og nar jeg sa
har defineret dem, sa er 3. klasserne med
til at sige: Kan vi ikke gore sadan og
sadan? Okay, sd prever jeg sd, hvordan
det kan veere i forhold til de born, jeg har
med, for der er born fra 0. til 3. med i
legen, og det er et keempeskel, der er i
forhold til hvordan. (Interviewperson 3).

| ovenstaende eksempler bliver den
stringente taankning underbygget som
fx det at have en viden om paedagogisk
arbejde eller at vaere velforberedt pa
det, man gerne vil sztte i gang med en
gruppe bgrn. Hermed er malet for en
given situation en klar, indre bevidsthed
for paedagogen.

Opsamling

Interviewpersonerne i vores under-
sggelse lod sig inspirere af begrebet
"paedagogisk improvisation” og opfatte-
de det som et begreb, der ramte en
grundleeggende faglighed i deres
(paedagogernes) hverdag, som sjzeldent
bliver italesat, maske netop fordi der
ikke har vaeret et sprog for det. Derfor
bliver "paedagogisk improvisation”
overskriften pa hele dette projekt og et
begreb, der gerne skulle vaere med til at
saette fokus pa det ordlese, improvisa-
toriske relationsarbejde, bade i pada-
gogens samarbejde med leereren, men
0gsa i vores padagoguddannelse.

Hvordan uddanner vi padagoger til
pa=dagogisk improvisation?

| det fglgende afsnit sgger vi at besvare,
hvordan vi i hgjere grad kan uddanne
paedagoger til at evne "paedagogisk
improvisation” i praksis.
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Padagogens roller er mange i det
paedagogiske arbejde. Pedagogen age-
rer fx klasserumsleder, samarbejds-
partner, samtalepartner, samvaerspart-
ner m.fl. Via paedagoguddannelsen
(skole savel som praktik) leerer de stu-
derende om padagogens mange roller.
Ved "padagogisk improvisation” forstar
vi paedagogens evne til og viden om at
veere i forskellige roller. P4 samme
made som barnet erkender verden og
sig selv igennem rollelegen, mener vi,
at paedagoguddannelsen skal treene den
studerende i at arbejde i roller og navi-
gere i savel systemets, fagets, sagens
og den personlige stemme.

Pointen med "den paedagogiske impro-
visation” er, at de studerende foruden at
fa viden om rollerne ogsa ever sig pa at
agere i rollerne og dermed udvikler et
ejerskab til dem. En made at skabe rum
for rollearbejdet i uddannelsen pa er at
arbejde med teater og drama, da det
centrale her netop er at ga ind i roller
og iagttage sig selv i dem. Forumspil er
et andet eksempel pa en teknik/metode,
der skaber rum for, at de studerende
kan gve sig og udvikle deres rolle i paed-
agogiske situationer. En interviewper-
son tilslutter sig med udtalelsen om:

Altsd, man kan ikke gore noget, hvis
ikke man har et eller andet fagligt-teore-
tisk grundlag for at gore noget. Det (grund-
laget) skal selvfalgelig veere der. Men nar
man (de studerende) nu er ude i de her
praktikker, sa vil jeg gerne have mine
kommende studerende til at arbejde med
det (den menneskelige, intuitive viden;
improvisationen). (Interviewperson 2).

| drama- og teaterarbejdet vil vi kalde
det en impuls, hvor vi fglger et betyd-
ningsfuldt gjeblik i en improvisation.

Pa samme made fglger paedagogen

en padagogisk impuls, som bygger pa
Finn Thorbjern Hansens fire stemmer.
Dette skal forstas pa den made, at impul-
sen pa én og samme tid bygger pa viden
om opgaven, om padagogisk arbejde
(systemets og fagets stemmer) samt
evnen til at std i "det dbne” (sagens stem-
me) og vaere personligt involveret med
en bevidst distance til mere private fglel-
ser og stemninger (den personlige stem-
me). Pa samme tid mgder padagogen
gjeblikket med en anden (barnet) med
en poesi og musikalitet, der skaber aben-
hed for et feelles forundringsfeellesskab.

Hvis vores studerende skal mestre at
sta i "det abne” og veere i sagens stem-
me, ma vi som undervisere og pada-
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goguddannelse generelt ogsa tilbyde
dem et rum, hvor de kan gve sig og ud-
vikle et niveau af troveerdighed i for-
skellige roller, herunder rollen som for-
undringsagent (Hansen, 2015). Ikke mindst
sa de studerende udvikler mod og tillid
til at turde at veere i rollerne og samtidig
har mod til indga i det sestetiske rum
med en anden (barnet) i rolle.

Pa samme made som fx i dramaarbej-
det ma vi i andre faglige sammenhange
pa paedagoguddannelsen uddanne vores
studerende som forundringsagenter.
Dette vil sige, at vi trener den studeren-
de i at kunne naerme sig livsfeenomener
ved at investere sig selv i en debat og
en handling, der naermer sig et livsfae-
nomen uden at vaere styret at en teore-
tisk forforstaelse. Her er tale om at give
den studerende frihed til at taenke selv
og finde selvtillid og mod til i deres paeda-
gogiske praksis at mgde mennesker,
der har brug for en med- og modspiller
i en livsudfordring.

En pointe fra en af interviewpersonerne
er i den forbindelse, at den studerende
ikke (udelukkende) kan skoles i det (im-
provisationsarbejdet), men: "Man (den stu-
derende) skal vide, at det ligger der, og sa
skal man (den studerende) sadan set selv
leere at kigge indad, for det er ikke noget,
andre kan leere én.”. (Interviewperson 2).

Med hjzlp fra praksis

Mens vi i uddannelsesregi skal rette
opmarksomhed pa at skabe rum for
improvisationen, er der ogsa behov for
hjeelp og gget opmaerksomhed fra prak-
sis i styrkelsen og synliggerelsen af pae-
dagogens (upaagtede) faglighed. En in-
terviewperson fremhaever vigtigheden
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af at veere skarp pa egen faglighed:

Det er klart, at XX er respekteret af
leererne, for hun kan argumentere for,
hvorfor hun gar, som hun ger, og det er
klart, at sddan én (paedagog) er nemmere
at tage imod som laerer, end en, der bare
kommer ind og samler viskelaederet op,
ndr barnet taber det, og er radiatorpada-
gog. Sa det med det faglige niveau er det
vigtige. Ellers kan du [paeedagogen] ikke
positionere dig i forhold til laererne.
(Interviewperson 3).

Det er tydeligt, at mod og det at turde
vise sig for hinanden er centralt for
udvikling af "paedagogisk improvisation”
i praksis:

(..) Det kraever ogsa dbenhed, for hvis
jeg render rundt og laver alle de her ting
bag lukkede dare, s3 er der for det forste
ikke seerligt meget samarbejde mellem
hinanden. Det jeg vil sige med det, er, at
der findes jo sindssygt mange dygtige
paedagoger, men det er ogsa noget, man
holder for sig selv, for taeenk nu, hvis det
ikke er godt nok, det jeg laver. Det oplever
jeg ogsa meget blandt mine kolleger, men
det kan jo ikke andet end at blive bedre af,
at man lige far et par andre gjne pa, eller
det, at vi andre kan blive inspireret og
gore noget andet. Det tror jeg er en af de
ting, der kunne hjeelpe improvisationen,
det var, at man turde (...) jeg skal jo ogsd
vise bornene, at jeg kan skabe et rum,
hvor de tor vaere, et rum, hvor de tor
udvikle sig, og et rum, hvor de tor gore
noget nyt. [Det aestetiske rum]. (Inter-
viewperson 1).

Et skridt pa vejen i synliggerelsen/
italesaettelsen af paedagogens rolle og
faglighed er alts3, at paedagogerne i
praksis —over for hinanden og i det tveer-

professionelle samarbejde med larerne
— bliver endnu bedre til at vise sig for
hinanden og abne op til de valg, de
treffer i det paedagogiske arbejde:

Vi [paedagogerne] skal lare at itale-
saette det her over for lererne (...). For
mig er det nemlig rigtig vigtigt, at paeda-
gogen i skolen ikke bare bliver kategori-
seret som den, der bare er der. For mig er
det vigtigt, at man har en forventnings-
samtale med hinanden: Hvad er det, du
kan som leerer, og hvad er det, du kan
som paedagog (...)? Man skal passe pa,
at man ikke siger, at man er bedre til det
og det. Man kan ikke méle, hvordan man
lzerer bernene om samveer, og hvis ud-
dannelse, der er bedst til det. Det er
ikke malbart. (interviewperson 2).

Det er i den forbindelse tydeligt, at der
i praksis er behov for, at paedagogen har/
far et tydeligt sprog for egen faglighed:

Hvis du [paedagogen] ikke kan forklare,
hvorfor du ger tingene, sé er du allerede
kort ud pa et sidespor. For det er jo det
vigtigste, at vi skal kunne forklare, hvor-
for vi gor det, og det skal vi kunne for-
klare med det sprog, vi selv har. Sprog
skaber autonomi. (Interviewperson 3).

Opsamling

| styrkelsen af leerer- og paedagogsam-
arbejdet er der altsa behov for stgrre
dialog (en debatkultur) om forskel i
faglighed padagog og laerer imellem.
Samtidig er det afggrende, at det ikke er
nok med en debatkultur, men at vi (paeda-
goger og laerere) ma udvikle handlings-
kulturer — savel i praksis som i uddan-
nelsesregi — hvor vi debatterer pa bag-
grund af en praksis, vi har synliggjort
for hinanden.

' Finn Thorbjgrn Hansen opererer i sin "fire stemme-model” foruden med "sagens” og "den personlige” stemme med "fagets” og "systemets”
stemme. Disse stemmer konkretiseres nedenfor i afsnittet "Det aestetiske rum — At mgdes i gjeblikket”.

2 Julie Borup opererer i sin workshopmodel med det at skaerpe sanser igennem kunstneriske processer.stemme. Disse stemmer konkretiseres
nedenfor i afsnittet "Det aestetiske rum — At mgdes i gjeblikket".

3 Uddybes yderligere i afsnittet "Praksisfortaellinger og refleksioner i lyset af vores workshop” nedenfor.
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Denne artikel diskuterer, hvordan
definitionen af begrebet inklusion er alt-
afgegrende for, om man kan etablere en
reelt inkluderende praksis. Her forsgger
vi at forklare inklusion gennem den pro-
fessionsidentitet, der er en konsekvens
af de seneste paradigmer om bgrns
kultur og barnets perspektiv. | disse
paradigmer fremstar det astetiske
aspekt som grundlaeggende for bgrns
oplevelse af deltagelse og mening.

Indledning

Pa de seneste studieture, som forfatterne
af denne artikel har foretaget til de
kommunale daginstitutioner i byen
Reggio Emilia i Norditalien i hhv. 2011
og 2015, har vi ferst og fremmest haft
fokus pa sammenhangen mellem den
made, paedagogerne arbejder med
2stetiske lereprocesser og med
dokumentationen af disse. De astetiske
processer er organiseret i projektforlab,
der tager udgangspunkt i temaer, der
optager mindre grupper af bgrn og som
forlgber over den periode, det er rele-
vant for bgrnene. Projekterne dokumen-
teres lgbende fra start til slut af pseda-
gogerne med det formal at afdaekke det
enkelte barns laring, tanker, refleksio-
ner og strategier sadan, at man skaffer
sig grundlag for at mgde, stotte og
udfordre barnet der, hvor det selv er

optaget. Vi ser en klar sammenhang
mellem dokumentationsarbejdet og den
kvalitet, dokumentationen af disse
processer fremkalder i det astetiske
projektarbejde.

Pa disse ture, er vi blevet opmaerk-
somme p3, at selvom padagogerne
ikke bruger begrebet inklusion, arbejder
de bevidst med at opna en inkluderende
effekt gennem de aestetiske projekter,
nemlig at bernene oplever sig selv som
del af en meningsfuld sammenhang,
far gje pa deres egne og hinandens
kvaliteter, og at de derved far mulighed
for at sgge interessefaellesskaber.
Padagogerne far nok viden om det
enkelte barn til at se, om det trives og
ikke mindst er engageret i de leerende,
refleksive faellesskaber. Dette gaelder
0gsa bgrn med sarlige behov, — det
kalder de: barn med seerlige rettighe-
der, som fx diagnoser indenfor autis-
mespektret og andre sociale- og
fysisk-psykiske udfordringer. Dem er
der ca.et af for hver 12 bgrn uden
udfordringer.

| det danske samfund har den
politiske satsning pa inklusion gennem-
gribende indflydelse pa laerer- og
padagoguddannelsens fokus og
indsats-ideal. Begrebet inklusion er
saledes ikke til at komme udenom, og
hanger samtidig fint sammen med
andre begreber som astetik, anerken-
delse, fokus pa barnets perspektiv og
ikke mindst begreberne legende lering
og leererig leg. Da vi i ltalien sa sam-
menhangen mellem disse begreber
realiseret i praksis, definerede vi et

projekt, hvor vi ville prgve at undersgge
inklusionseffekten i en padagogisk
praksis, der arbejdede malrettet med
2stetiske laereprocesser som et
barende element.

Projektet "Inklusion gennem aestetiske
leereprocesser” gennemfgrtes i 2014-
2016 som forsggs- og udviklingsprojekt
med det formal at undersgge:

« OM DER KAN REGISTRERES
EN SAMMENHANG MELLEM
INKLUSION 0G ASTETISKE
LAREPROCESSER
OM DEN PADAGOGISKE

POSITION | EN INKLUDERENDE
INSTITUTIONSKULTUR KOMMER
BARNETS PERSPEKTIV | MODE
OM BARNETS OPLEVELSE

AF PSYKISK INKLUSION KAN
MALES

Projektets aktualitet ligger i en
teoretisk savel som praktisk diskussion
af, hvordan man kan etablere en
inkluderende kultur i daginstitutionen.
Vores fokus her er "HVORDAN inkluderer
man” fremfor "HVAD er inklusion”, og
"HVORFOR skal vi inkludere? "

Vi definerede arbejdet med begrebet
inklusion som et grundlaeggende
vaerdisaet, der tager afsaet i deltagelse,
synlighed og medindflydelse i den
felles demokratiske sammenhang.
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Begreberne bgrneoffentlighed og med-
borgerskab, reflekterende fellesskaber
og deltagelseskultur bliver her centrale.
For tiden star diskussioner om bgrns
lering og reflekterende faellesskabers
betydning for berns dannelse over for
- ifglge Jan Kampmann (2015) - en ten-
dens mod et udviklingspsykologisk fokus
pa ensretning og styring af det enkelte
barn ud fra en samfundsdefinition af
barnets behov. Her er det vigtigt at kunne
dokumentere bgrns oplevelse af inklu-
sion i en sammenhang, der respekterer
og ser ngdvendigheden af at afdaekke
det enkelte barns perspektiv for at kunne
satte inkluderende ind padagogisk.

Vi tog dertil afsaet i Gert Biestas
definition af demokrati og demokratisk
dannelse (Biesta, 2014):

- DEMOKRATI SOM EN BESTANDIG
DISKUSSION 0G UDVIKLING
AF DET FALLES SAMFUND
0G INDIVIDET I DET

- INDIVIDETS OPLEVELSE AF
DEMOKRATIET SOM EN DEL-
TAGELSESKULTUR, HVOR DEN
ENKELTES BIDRAG VARD-
SATTES 06 HAR BETYDNING.
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Biestas definitioner er grundlag for,
hvordan vi definerer en inkluderende
praksis og formalet med den, nemlig at
den enkeltes egen-oplevelse af inklusi-
on er vigtigere end ren fysisk eller social
vurdering af deltagelse (Qvortrup & Naesby,
2012). Imidlertid er baggrunden for
vurdering af egen-oplevelse af inklusion
ofte bundet op pa folelsesbaserede rela-
tioner i faellesskabet, hvor vores vurde-
ringsgrundlag bygger pa teorier om
aktivt handlende deltagelse i en falles
kultur. Forskellen er, om der er fokus pa
hvem barnet er sammen med, og hvordan
det er det, eller om der er fokus p3, i
hvad og hvordan barnet deltager i feelles-
skabet. Man er altid sammen om noget.

Barns egen-kultur (legen) er praeget
af berns sensitive, sansebaserede til-
gang til undersggelse af verden og del-
tagelse i feelleskulturen (Juncker, 2006),
der kan kaldes en astetisk tilgang. Barn
har derved allerede en handlingsorien-
teret tilgang til, hvordan det bemaegti-
ger sig fellesskabet. Fallesskabet er
pa den anden side afhaengigt af at
kunne imgdekomme og inkludere bgrns
egen made at taenke og handle pa for at
kunne kalde sig inkluderende.

Inklusionsbegrebet bliver i den betrag-
ning interessant at definere som andet
end en opmarksomhed pa bgrn, der mis-
trives, har seerlige problemstillinger
eller er socialt marginaliseret. En inklu-
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derende praksis indebzaerer her en insti-
tutionskultur og et veerdigrundlag, der ser
inklusion som en professionstilgang og
ikke som et socialpaedagogisk tiltag, der
saettes i vaerk, nar der er behov for det.
Den enkeltes egen-oplevelse af at
vaere inkluderet haenger derfor ngje
sammen med omgivelsernes fokus pa
at skabe rammer for deltagelse og
inklusion af barneperspektivet.
Kampmann (1997) beskriver bgrneof-
fentlighed som et spgrgsmal om bgrns
rettigheder i samfundet til mere end at
blive hert og set i en institutionaliseret
sammenhang. Han har her fokus pa ber-
nenes ret til at blive taget alvorligt som
medborgere med en serigs stemme og
holdning til egen livsverden og som
deltagende i den fzlles kultur, som det
er beskrevet i FN's bgrnekonvention.
Kampmann understreger dermed det
fokus pa barneperspektivet i Dion Som-
mers definition (Sommer 2015 som prae-
senteres senere i artiklen). Kampmann
pointerer, at begrebet barneoffentlighed
er synonymt med begrebet bgrns kultur,
men at de har hvert sit afsaet i teorien.
Bernekonventionen skriver om
bgrneperspektivet:

Artikel 12

1. Deltagerstaterne skal sikre et barn,
der eri stand til at udforme sine egne
synspunkter, retten til frit at kunne
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udtrykke disse synspunkter i alle for-
hold, der vedragrer barnet; barnets
synspunkter skal tillaegges passende
vagt i overensstemmelse med dets
alder og modenhed.

Artikel 13

1. Barnet skal have ytringsfrihed; denne
ret omfatter frihed til uanset territoriale
graenser at sgge, modtage og videregive
oplysninger og tanker af enhver art,
enten mundtligt, skriftligt eller pa tryk i
form af kunst eller gennem en hvilken
som helst anden udtryksmade, barnet
matte vaelge.

2. Udgvelsen af denne ret kan under-
kastes visse begraensninger, men kun i
sadanne som fglger lovgivningen, og
som er ngdvendige:

(a) af hensyn til andres rettigheder
eller omdgmme; eller

(b) til beskyttelse af national sikker-
hed, offentlig orden (ordre public),
folkesundhed eller sadelighed

Disse overordnede lovmaessige dekre-
ter definerer praksis med det formal at
sikre barns rettigheder. Bgrn har derfor
andre rettigheder end voksne sa laenge,
de er bgrn, dvs. til de opnar myndighed
og formodes at kunne tage ansvar for
sig selv. Omszatningen af disse rettig-
heder er konstant til debat, fordi de kan
tolkes ud fra de vaerdier og holdninger,
den enkelte teoretiker eller praktiker
eller institutionen har med sig.

TEORETISKE DENIFITION AF
NOGLEBEGREBERNE | PROJEKTET

Ngglebegreberne er:

BARNETS PERSPEKTIV
KULTUR

INKLUSION
ASTETISKE LAREPROCESSER

Barnets perspektiv og bgrns kultur
Vores afsaet er teorierne om de seneste
paradigmer om bgrnesyn, barndom og
bgrns kultur — paradigmet om barnets
perspektiv, som det er beskrevet af
Sommer (2003 og 2015) og Kulturpara-
digmet beskrevet af Juncker (2006).

UCN PERSPEKTIV #01

12015 praesenterer Sommer en
definition pa bgrneperspektivet i artik-
len "Barndomspadagogik i dagtilbud”.
Han skelner mellem den voksnes opfat-
telse af barnet og barnets oplevelse:

Berneperspektiv

Den voksne er opmarksom pd og seger
at forstd barns oplevelser, erfaringer og
handlinger i deres verden. Voksne skaber
derved bevidst barneperspektivet i et
forspg pa at rekonstruere barnets per-
spektiv, for eksempel ved hjaelp af faglige
begreber om, hvordan bern forstar deres
omverden og handler i den. Hermed
frasorteres alle barne- og udviklingspsy-
kologiske teorier, som ikke kvalificerer
voksne til at forsta verden set fra et barns
synspunkt. Selv om et bgrneperspektiv
spger at komme sa taet pd barns oplevel-
sesverden som muligt, repraesenterer det
altid den voksnes opfattelse af barns
oplevelser og handlinger.

Barnets perspektiv

Barnets perspektiv star for barnets egne
oplevelser, forstaelser, erfaringer og
handlinger i dets livsverden. Det drejer
sig her om barnet som subjekt i sin egen
verden, hvor barnets faeanomenologi er
central. Det er det, som den voksne
prover at forstd med sit barneperspektiv.
For eksempel ved en bgrnefokuseret
tolkning af et barns handlinger og
udsagn.(Sommer 2015)

Sommer diskuterer bgrnesyn i
udviklingspsykologien ud fra spgrgsma-
let om, hvorvidt imgdekommelsen af
barnets perspektiv overhovedet er
muligt. Hans konklusion er, at det er det
ikke i alle tilfeelde: Kompleksiteten i at
realisere dette projekt bunder i, at alle
er subjekter, bade det barn, man ser pa
og det, man subjektivt forstar ved det,
man ser hos barnet. Man er derfor ikke i
stand til at saette sig ud over sin egen
tolkning af det, man mgder, samtidig
med at barnet aldrig kan tilkendegive
hele sig selv, hvorfor man ikke far det
hele billede af barnet.

Sommer beskriver ikke en evt.
konsekvens af definitionen, andet end at
den peger pa et andet perspektiv,
nemlig det nye paradigme, der indebae-
rer: "at have en kontekstualiseret
tilgang til - og vaere i dialog med barnet
og inddrage barnets faanomenologi, dvs.
barnets oplevelse af verden.” . Dvs. et
aktivt handlende aspekt fremfor alene
en forstaelse for barnets perspektiv.

Begrebet at anlagge et bgrneperspektiv
—dvs. at opna en forstaelse af barnet

- ma derfor omdefineres til "at imgde-
komme barnets perspektiv’ — hvilket
indebaerer aktivt at handle pa baggrund
af barnets udtryk for egen oplevelse.

Borns kultur

| Junckers beskrivelse af det seneste
paradigmeskift skelner hun mellem
bgrnekultur og bgrns kultur:
"Bornekultur handler om de aestetiske
udtryk og oplevelser i kunst og medier,
der med manstre, genrer og udtryk kan
bidrage til at inspirere og kvalificere barns
egne kulturelle processer og tolknings-
kompetencer og om de musisk-kreative
processer, der giver barn mulighed for
selv at afprove og kvalificere sestetiske
redskaber og udtryksformer”

"Borns kultur handler (...) om, hvordan
born griber &stetiske mgnstre, genrer og
de kulturelle udtryksformer, de rummer,
an, hvordan de improviserer med dem,
omskaber og videreudvikler dem og
dermed vinder og kvalificerer den tavse
viden, kroppen arkiverer og klassificerer”
(Juncker, 2006, s. 159)

Forskellen er, at hvor begrebet bgrne-
kultur fokus pa voksnes indfgring af barn
i den eksisterende kultur, saetter begre-
bet bgrns kultur fokus pa barns egen
made at eksperimentere, forsta og kom-
mentere den kultur, de fgler sig som en
del af og ikke mindst, den voksnes
made at benytte sig af denne viden pa.

Juncker beskriver barnets made at
udfolde sin kultur pa som en udfoldelse
af barnets naturlige sensitivitet, dvs. en
sansebaseret astetisk tilgang til verden.
Junckers definition understreger aseste-
tiske sprog som kropsligt sansebase-
rede, og sproget forstadet som mange-
artede udtryksformer. De astetiske pro-
cesser er grundlaget for barnets selv-
dannelse. Der er derfor tale om barnets
2stetiske tilgang til verden og sig selv i
den. Nar Juncker kalder bgrns leg for
2stetik, bunder det i en opfattelse af
legen som kreativt og sansemassigt
baseret i eksperimenterende og
kommunikative processer og produkter.

Leg er ikke bare noget, "bgrn ger”, nar
de er sammen, men en tilgang til at for-
sta verden og sig selv i den. Legen inde-
baerer kompetencer, som pa mange
mader ligner dem, der definerer begre-
bet innovation, altsa evne til nytaenkning
og ivaerksaetteri. At sammenligne bag-
grunden for leg med det, der forud-



saetter innovation er en understregning
af, at bgrn i legen opererer pa et
refleksivt niveau, der fuldt lever op til,
hvad voksne kan praestere i refleksion
og problemlgsning (Juncker, 2006;
Mouritsen, 1996; Vygotski, 1974; Hohr,
1996, s.21). Barns egen-kultur er
dermed praeget af bgrns sensitive,
2stetiske tilgang til undersggelse af
verden og deltagelse i feelleskulturen.
Barns tilgang til verden er altsa legen-
de, sensitiv og eksperimenterende, dertil
kan leg kaldes astetiske processer.
Legen er bgrns made at beskaeftige sig
med det, der optager dem, som de sgger
svar pa og finder glaede i. Barnene sgger
bgrn, de sammen kan undersgge verden
med, dvs. andre, der er optaget af det
samme, som de selv. Via legen kan de
na et stykke vej i deres bearbejdning af
dette. Flemming Mouritsen (2006)
kalder legen for bgrns egenkultur. Ved
brug af kulturbegrebet kobles bgrns
virksomhed til et faelles alment sigte,
nemlig at here til, deltage og bidrage
til det faelles — vaere en demokratisk
medborger, der bidrager til den falles
kultur.

Inklusion

Ifalge Torben Naesby og Lars Qvortrup
(2012) kan man se inklusion fra tre
perspektiver:

- FYSISK INKLUSION:
OPTAGELSE I INSTITUTIONEN

- SOCIAL INKLUSION:
DELTAGELSE I FALLESSKABET

- PSYKISK INKLUSION:
EGEN OPLEVELSE AF INKLUSION

Deres definition af begrebet den
psykisk oplevede inklusion er: "..ndr
barnet selv oplever sig som en del af
feellesskabet”. Heri indeholdes den
enkeltes aktive deltagelse i feelles-
skabet, hvor "vi bade skal kunne male
og registrere inklusionssucces og
leeringsudbytte” og "opgaven (...) er at
stimulere alle borns laering og udvikling
bedst muligt”. Qvortrup refererer fra EVA
(2011): "..at eleven (...) udvikler positive
selvbilleder pa baggrund af deltagelse i
leeringsfaellesskaber”.

Psykisk inklusion er derfor baret af:

UCN PERSPEKTIV #01

AKTIV DELTAGELSE
TILHOR TIL FALLESSKABET

MULIGHED FOR LARING 0G
UDVIKLING

Naesby (2012, s. 49) peger hertil pa
trivsel som et tegn pa inklusion uden
dog at definere begrebet yderligere.
Disse tegn pa inklusion er naturligvis
baret - ikke bare af den enkeltes lyst
og evne til disse, men i hgj grad af de
muligheder den omgivende kultur
tilbyder for deltagelse.

Kulturel inklusion - et kulturperspektiv
pa institutionen
Et vaesentligt argument for inklusion er,
at barn er forskellige og ikke skal
ensrettes i sammenhangen, der skal
kunne rumme og imgdekomme disse
forskelligheder, hvilket derfor er en af
inklusionens udfordringer. Mathilde
Nyvang Hostrup (2014, s. 46) beskriver i
sin bog “Inkluderende dagtilbudspaeda-
gogik — en grundbog” de samfundsmaes-
sige og institutionelle dilemmaer, der
ligger i realiseringen af begrebet. Det
ideal, der ligger i menneskesynet bag
inklusion, at alle skal have lige mulig-
heder for deltagelse og synlighed i sam-
fundet - mgdes af gkonomiske, politiske
og sociale forhold, der ggr det svaert at
realisere idealet. Pa institutionsplan er
dilemmaerne bundet til ressourcer, der
kan gere det sveert at na at se alle bgrn
sa meget, at deres egenart kan kommes
inkluderende i mgde. Det er dertil et
dilemma, at individ og faellesskabet ikke
altid begge kan tilgodeses i situationen.
Hostrup (2014) peger ligesom Qvortrup
og Naesby pa den fysiske, sociale og
psykiske inklusion, men betoner barnets
oplevelse af inklusion som szerlig vigtig
og tilfgjer den kulturelle inklusion:

- DEN KULTURELLE INKLUSION
KRAVER INSTITUTIONSKUL-
TURENS DELAGTIGHED I, AT
BARNET OPLEVER SIG SOM
AKT@R | SIT EGET LIV OG AT
DET HAR INDFLYDELSE PA
INSTITUTIONSKULTUREN.
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Den kulturelle inklusion baserer sig
derfor ikke alene pa barnets sociale-,
relations-afhaengige eller psykisk - fglel-
sesmassige oplevelse af at vaere inklu-
deret, men ogsa pa dets deltagende og
bidragende indflydelse pa kulturen, og
pa kulturens fleksibilitet i fh.t. at kunne
inkludere den enkelte.

Hostrups fire aspekter af inklusion er
defineret ikke bare af den enkeltes lyst
og evne, men i hgj grad af de muligheder,
den omgivende kultur tilbyder for del-
tagelse. Hostrup definerer det inklude-
rende feellesskab som dynamisk og
imgdekommende overfor individuelle
behov for deltagelse i fellesskabet ud
fra den enkeltes ressourcer og ikke ud
fra hans evt. fejl og mangler.

Begrebet deltagelseskultur indebzerer
ifalge Anne Scott Sgrensen (2014)
deltagelse i - for den enkelte - menings-
fulde sammenhange, hvor vi sammen
skaber den fzlles kultur. Dette kan defi-
neres som, det vi ggr sammen og det vi
samles om fremfor generel fokus pa
folelsesbarne relationer som venskaber
og tilknytning, og at se disse som afgg-
rende for og baerende af den selvople-
vede inklusion, altsa at saette fokus pa
om barnet har venner og relationer, der
er defineret af fglelser eller sympati.

[ stetiske lereprocesser
/A stetiske laereprocesser er sansebase-
rede forlgb forestaet af voksne, der har
til formal at give deltageren mulighed for
at udtrykke sig om eller fa svar pa de
spergsmal, denne stiller sig mht. et inte-
ressefelt. Dette opnas gennem direkte
eksperimenter med feltet og indeholder
en indtryks- og en udtryksside. Resulta-
terne er ikke kendt pa forhand og er indi-
viduelle. Produktet indebaerer et sestetisk
ydre udtryk, der kan deles med andre og
en indre lering/erkendelse, - der er derfor
bade ny viden og kunnen (Drotner, 1999).
Legen er ogsa ifelge Drotner bgrns
kreative og astetisk-sensitive tilgang til
at undersgge og udtrykke sig i og om
verden. Sa aestetiske processer er i for-
vejen det, der udfoldes i barnenes ufor-
melle leeringsrum. | det formelle voksen-
definerede laeringsrum er det derfor den
voksnes ansvar at sgrge for, at processen
forbliver i bgrnenes i interesse og pa
deres legende praemisser. Betydningen
af den voksnes deltagelse bestari at
sgrge for rammerne omkring projektet
snarere end at definere indhold og proces.
Padagogens bidrag er derfor baseret
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pa tegn fra bgrnene p3, hvilken vej, det
kunne vaere relevant at ga. Disse bidrag
kan sagtens vare udfordrende og abne
dgre for det, barnene ikke selv kan fa gje
pa eller mestrer endnu, sa leenge det ikke
er den voksnes fokus og lyst til indhold,
der overtager projektet. Den overordnede
padagogiske refleksion over projektet
drejer sig om det enkelte barns generelle
leering og deltagelse i feellesskabet.
Hermed er der bade fokus pa denindividu-
elle leering og dannelse og fallesskabet
som faelles forum for laering og dannelse.

Et vaesentligt argument for den aste-
tiske virksomhed er, at menneskers
forskellighed er en force, idet forskellig-
hed netop gar, at bernene far gjnene op
deres egen og de andres egenart og for
flere aspekter i deres udtryk, eksperi-
menter eller udforskninger. Sa forskel-
ligheden, der er en udfordring i inklusi-
onen, kommes i mgde som en force i
den astetiske virksomhed.

SAMMENHZNGEN MELLEM
INKLUSIONSBEGREBET 06
ASTETISKE LAREPROCESSER

Inklusion indebzerer at give bgrnene
mulighed for at blive synlige for sig selv
og andre, deltage, praege, leere og
udvikle sig i den feelles kultur, de er en
del af. AEstetiske leereprocesser har
ogsa dette sigte.

| vores definition indebarer oplevel-
sen af at vaere inkluderet ogsa de
muligheder kulturen opstiller for
inklusion, nemlig:
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Det kan diskuteres, om kvaliteten i
barnenes astetiske og sensitive tilgang
til verden i deres eget uformelle laerings-
rum — med andre ord legen i det bgrne-
kulturelle rum - kan bevares, nar voksne
intervenerer eller forestar aestetisk virk-
somhed med bgrnene. Voksenrollen er
her til diskussion. Den voksnes rolle er
rammesatteren fremfor den der define-
rer og didaktisk forudplanlagger ind-
hold, varighed og mal. At planlaegge
rammen fremfor indholdet indebzerer,
at det bliver muligt at falge bagrnenes
intentioner, sa den enkeltes medbestem-
melse og "stemme” kan blive hgrt. Dette
er ogsa en forudsaetning for, at man kan
inkludere det enkelte barn. Vi ger her op
med den voksne som den, der formals-
styrer bgrnene alene ud fra egen eller
samfundets definition af, hvad der er
vigtigt at laere, hvilket ikke er inklude-
rende men integrerende.

Det skal navnes, at den voksnes rolle,
nar hun inviterer bgrnene ind i noget, de
ikke selv endnu har givet udtryk for at
vaere interesserede i, er en made at 3bne
"de dore”, barnet ikke selv kender eller
kan fa gje pa - en vigtig facet i den voksnes
ansvar. En sddan abning kan baseres pa
en - fra paedagogens side - nysgerrig
rammesatning og dokumentation, sa
projektet justeres i fh.t. bgrnenes inte-
resse i dialog med den ngdvendige,
nysgerrige og kompetente voksne. Den
voksne er ikke bedre-vidende, men mer-
og anderledes-vidende og nysgerrig p3,
hvad bgrnene ved, undrer sig over og
ger. Den voksne lzrer og reflekterer
(ideelt set) altid i projektet ligesom

« AT DET ENKELTE BARN BLIVER HORT 06 SET IFH.T. SINE
INTENTIONER, REFLEKSIONER, STRATEGIER 0G DISKUSSIONER

MED DE ANDRE B@RN

« AT DET ENKELTE BARNS DELTAGELSE DOKUMENTERES SOM
REFLEKSIONS- 06 EVALUERINGSGRUNDLAG - OM IKKE I SIN

HELHED, SA SOM VASENTLIGE BIDRAG TIL PROCES 0G PRODUKT

- AT DE TO OVENSTAENDE FORUDS/TNINGER HAR KONKRET
BETYDNING FOR DEN MADE, MAN M@DER DEN ENKELTE 06
KONSTRUERER FALLESSKABET/FALLESSKABERNE |

INSTITUTIONERNE

bgrnene ger, fordi laereprocessen er
baret af nysgerrighed fra begge sider.

Det etiske- og det aestetiske aspekt i
institutionskulturen

I malinger af inklusion pa basis af
folelsesrelationer (fx v.h.af Relations-
cirklen) ser man bgrn, der ligger i kan-
ten af eller helt udenfor feellesskabet,
men som tilsyneladende alligevel har
en hgj grad af trivsel, dvs. oplevelse af
tilher og meningsfuldhed. Nar trivsel
oftest er en forudsatning for udadvendt
og aktiv deltagelse i fellesskabet, ma
vi definere oplevelse af inklusion som
andet end relationsbundet.

Vi vurderer bgrns venskaber som en
relativt ustabil sterrelse, der ofte skifter
over forholdsvis korte perioder. Vi har
dertil den holdning, at bernene bgr have
mulighed for frit at eksperimentere med
de forskelligartede udfordringer og inspi-
rationer, bgrnefallesskabet indebaerer.
Dvs. at "bedste-vennen” maske er sjov
og tryg at vaere sammen med i nogle
sammenhange, mens et andet barn er
mere spandende at veere sammen med
pa legepladsen. Alle mennesker har
brug for en vifte af relationer, hvormed
man far daekket forskellige behov, og
far udfordring og inspiration. Nar bgrn
sgger forskellige bgrn behgver det ikke
veere et svigt af bedste-vennen, men et
gnske om andre udfordringer.

Qvortrup (2012, s. 14) understreger,
at der i interpersonelle relationer finder
savel inklusion som eksklusion sted.
Venskaber er derfor et bade ustabilt og
sveert definerbart udgangspunkt for
maling af barnets generelle trivsel. Ven-
skaber er dertil bgrnenes eget projekt,
som de voksne kun kan blande sig i fra
side-linjen, nar det vedrgrer bgrnenes
sociale kompetence m.h.t. at behandle
hinanden hensigtsmaessigt. Det er i
vores optik betaenkeligt, at placere en
del af ansvaret for den enkeltes oplevelse
af inklusion hos de andre bgrn, idet
inklusion er et voksendefineret projekt.
Det kan dertil diskuteres, om det er hen-
sigtsmaessigt at forvente det som bgrne-
nes ansvar at inkludere, da bgrn har
brug for at eksperimentere med fx magt
og identitet og derfor bade in- og eks-
kluderer hinanden. Inklusionen ma der-
for baseres pa en mere overordnet ople-
velse af tilhgr og mening i fallesskabet,
hvor ansvaret for denne hviler pa insti-
tutionen. Diskussionen af, om institutionen
sa kan og skal inkludere alle til enhver tid,



ferer det for vidt at komme ind pa her.

Det skal ikke forstas sadan, at vi under-
kender venskabets betydning for barnets
trivsel. Ej heller, at vi ikke ser sammen-
hangen mellem venskaber og bgrnenes
individuelle interesser og optagethed,
men derimod sadan, at vi ser en styrke i
at flytte fokus fra bernenes indbyrdes
relationer over pa den faelles kultur, nar
vi vil have et billede af barnets oplevel-
se af inklusion i daginstitutionen.

Vi seetter derfor fokus pa de institutio-
nelle rammer som udtryk for den aktivt
handlende kultur, som barnet er en del
af og inkluderet i. Her har peedagogerne
det fulde ansvar for, hvad der er muligt,
og hvor graenserne gar. | den sammen-
haeng kan barnets oplevelse af inklusion
vaere baseret pd en mere stabil og gene-
rel oplevelse af meningsfuldhed og tilhgr,
der straekker sig over tid. Fokus er pa i
hvad og hvordan barnet deltager i kulturen.

Institutionen kan beskrives som
forskellige arenaer for socialisering og
udfoldelse af barnets trivsel, udvikling
og leering. Man kan tale om det som en
social arena — det etiske aspekt, og en
kulturel arena — det astetiske aspekt.

Det etiske aspekt kan ses som mgdet
i det sociale rum, hvor vi alle sammen
skal fungere ud fra regler og hensyn,
der bliver ngdt til at veere faelles.
Det sociale rum egner sig derfor ikke
specielt til inklusionsprojektet, idet det
ofte er en ramme, der er sveer at til-
passe til alle til enhver tid, fordi man
bliver ngdt til at tilslutte sig spillereg-
lerne. Alle skal overholde spillereglerne
og tilpasse sig til feellesskabet, hvilket
som sagt er integration. Bagrn, der ikke
fungerer i sammenhangen, bliver oftest
pavirket hen imod at tilpasse sig, frem
for at hele institutionens grundlag og
regler tages op, nar et barn ikke passer
ind. Derud over kan man ikke forvente,
at bern har leert at tage hensyn og
mestrer at inkludere hinanden fuldt ud,
hverken den dag de starter eller slutter
i vuggestue eller bgrnehaven. Det er
en langvarig proces.

DVS. AT DER ER - 06 SKAL
V/RE - BADE INTEGRATION

0G INKLUSION | ET SOCIALT
FALLESSKAB.
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Det er en paedagogisk opgave at lere
bgrnene at inkludere hinanden og have
forstaelse for hinandens fglelser og
reaktioner. Men det er social traning,
nar man regulerer opfersel i en situa-
tion, hvor en gruppe bgrn siger nej til
deltagelse af et barn, der gerne vil veere
med. Enten kan man - empatisk og med
anerkendelse af barnets fglelser
- snakke med det om, hvorfor det ikke
matte vaere med, og hvad man sa kan
gere ved det. Eller man kan snakke
med gruppen af bgrn om, hvordan det
foles at veere udenfor. | begge tilflde
er det social traening. Man kan ogsa
progve at appellere til dem om at vaere
sgde og lukke barnet ind, men det eri
vores optik manipulation.

Det er vigtigt, at born lzerer at for-
holde sig til det etiske aspekt, fordi de
ligesom i legen skal leere koderne for,
hvordan man omgas i det, vi her kalder

"det sociale rum”, for at blive inkluderet.

Her handler det om at folge en fzlles
kodeks (norm eller regel for opfarsel):
at VARE sammen.

Det astetiske aspekt kan ses som
mgdet i et socialt rum, hvor forskellig-
hed er i centrum. Det er et rum, hvor
man handler sammen om et interesse-
fokus, der kan ses som drivkraften og
den enkeltes intention i fh.t. at fa gje pa
sig selv og verden, og hvor den enkelte
har mulighed for at kunne give udtryk
for sig selv gennem forskellige kreative
og astetiske udtryk og processer: at
HANDLE og SKABE sammen.

Bernene sgger bgrn, de kan lege og
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undersgge verden sammenmed, dvs.
andre, der er optaget af det samme, som
de selv er. Via legen kan de na et stykke
vej i deres bearbejdning af dette.
Mouritsen (2006) kalder - som tidligere
navnt - bgrns leg for bgrns egen-kultur.
Ved brug af kulturbegrebet kobles bgrns
virksomhed til et flles alment sigte,
nemlig at hare til, deltage og bidrage til
det faelles.

Forskellen pa de to aspekter er, om
der er fokus pa, hvem barnet er sammen
med og hvordan, eller i hvad og hvordan
barnet deltager i faellesskabet.

Det sociale rum er naturligvis altid
til stede, nar mennesker er sammen, og
der opstar mange udfordringer i det &ste-
tiske rum af etisk karakter. Men hvis det
lykkes de voksne at skabe en stemning
af faellesskab om et falles projekt — det,
vi ggr sammen — og en demokratisk for-
staelse blandt bgrnene om den made,
de mgder hinanden pa og snakker om
det, hinanden ggr, taenker og produ-
cerer, sa er det muligt at arbejde inklu-
derende pa inklusionens pramisser.
Det er her vigtigt, at holdninger handler
om, hvad jeg synes om det, du/vi ger, og
ikke om, at jeg demmer og kritiserer dig
som person. | det sestetiske felt savel
som i det inkluderende felt deltager
bgrnene nemlig ud fra lyst og motivati-
on for deltagelse i det, der foregar. Her
bliver de andre bgrns "andethed” (dvs.
forskellighed og unikke position) inte-
ressant samtidig med, at den enkeltes
integritet og egenart bevares (Kilde:
Anja Kirkeby i denne artikel):
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DET SOCIALE RUM

VI ER SAMMEN

ALLE SKAL
VARE HER

FOKUS PA DE FALLES
SOCIALE SPILLEREGLER -
ETIK - LIGHEDER

FOKUS PA SOCIAL
INTERAKTION -
ETISKE L/AREPROCESSER

FOKUS PA HVEM BARNET
ER SAMMEN MED 06
HVORDAN DET DELTAGER
SOCIALT

FOKUS PA TRYGHED
06 TILLID, EMPATI 06
SAMARBEJDE -
SOCIAL KOMPETENCE

MIN FORSKELLIGHED

KAN VARE ET PROBLEM
| FALLESSKABET

UCN PERSPEKTIV #01

DET ASTETISKE RUM

VI SKABER SAMMEN

DEN ENKELTE VALGER
AT VARE HER AF LYST
0G MOTIVATION

FOKUS PA LEGENS
SPILLEREGLER -
/ESTETIK - FORSKELLIGHED

FOKUS PA ASTETISK
VIRKSOMHED -
ASTETISKE LAREPROCESSER

FOKUS PA | HVAD 06
HVORDAN BARNET DELTAGER
SKABENDE G REFLEKSIVT -

JESTETISK

FOKUS PA UDTRYK,
INDIVIDUEL INTENTION,
GENSIDIG INSPIRATION 06
UDVEKSLING AF VIDEN
0G KUNNEN -
/ESTETISK KOMPETENCE

MIN FORSKELLIGHED
ER EN FORCE |
FALLESSKABET

Nar det aestetiske aspekt — det vi gar
sammen - bliver fokus for inklusion,
bliver det muligt pa en systematisk
made at arbejde med og dokumentere
den enkeltes deltagelse, bidrag og ud-
bytte af samvaeret, idet det er bgrnenes
lystdrevne og selvvalgte interesser,
der eri spil. Det er konkrete sanselige
processer og produkter, samt reflek-
sioner og tanker hos bgrn og voksne
om projektet og leering af det, der er
basis for maling af inklusionen.

Sondringen mellem det etiske og det
2estetiske aspekt muligger en afgraens-
ning af, hvor det er, den voksne kan
satte ind med en reel inkluderende
indsats i rammer, hvor det ogsa er
relevant for bgrnene at agere.

Den padagogiske opgave - en lille
diskursdiskussion om lereplaner

"Fra en videnskabsteoretisk vinkel kan
man sige, at Serviceloven for mange
padagoger har aktualiseret det paradoks,
der ligger i en samtidig anvendelse af
positivistiske og hermeneutiske tilgange:
Udefra kan man identificere en brugers
objektive omsorgsbehov, mens man ved
en hermeneutisk tilgang ma tage hensyn
til brugerens subjektive gnsker...".
(Gleerup, 2004, s. 94) Jargen Gleerup
beskriver altsa paradokset mellem pa
den ene side at ville forme barnet pa en
af samfundet defineret made, samtidig
med at man pa den anden side har gje
for "det kompetente barn” og "barnet
som kulturel akter”. De paedagogiske
lereplaner, der indfgrtes i 2004 som en
lov under dagtilbudsloven §8-10 er
ifalge Gleerup eksempel herpa:

« ALSIDIG PERSONLIG
UDVIKLING

« SOCIALE KOMPETENCER
« SPROGLIG UDVIKLING

« KROP 0G BEVAGELSE

« NATUR 0G
NATURFANOMENER

« KULTURELLE UDTRYKS-
FORMER 0G VARDIER




Pa den ene side skal man hermeneu-
tisk ifglge §7 "..fremme borns laering og
udvikling gennem oplevelser, leg og
padagogiske tilrettelagte aktiviteter, der
giver barn mulighed for fordybelse,
udforskning og erfaring”, og man skal "..
skal give barn medbestemmelse, med-
ansvar og forstdelse af demokrati.” Pa
den anden side er det positivistisk via
leereplanstemaerne bestemt, hvad
bgrnene skal igennem og hvordan det
skal gennemfgres og evalueres.
Derudover skal man samtidig ".skabe
sammenhangende overgang til skolen..”

Realiseringen af laereplanerne kan
gennemfgres pa mange mader, som
ikke behgver vaere i strid med at
imgdekomme og inddrage barnet
som ligevaerdig social akter. Men reali-
seringen er beskrevet som voksen-
defineret og metodisk planlagning,
hvorved bgrnenes bidrag ikke levnes
meget plads. Dertil kommer, at evalue-
ringskriteriet alene er baseret pa
bgrnenes deltagelse og ikke pa deres
evt. bidrag og udbytte.

Laereplanstemaerne er fra samfun-
dets side overordnet beskrevet og
anviser ikke pracist, hvordan man
realiserer arbejdet med dem. Alligevel
skal man i sin afrapportering til
kommunen angive, hvordan man har
arbejdet med det enkelte tema. Pa den
baggrund har man i det aalborgensiske
Reggio Emilia-netvaerks daginstitutio-
ner mattet indhente dispensation for
ikke at skulle arbejde med og evaluere
hvert enkelt lereplanstema for sig. Man
bruger her lereplanerne som stikord
for evaluering af alsidige projekter, der
tager udgangspunkt i, hvad bgrnene nu
og her er optagede af. Opfattelsen er, at
naesten alle laereplanstemaer i forvejen
indgar i et hvert projekt, og at alle bgrn
dermed beskaftiger sig med dem alle
over et ar, hvilket er kravet til arbejdet
med dem.

| Reggio Emilias daginstitutioner i
Norditalien har man opstillet disse mal
for bernenes udbytte af projektarbejdet
(Taguchi, 2000, s. 51):
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AT SOGE EFTER IDEER,
SPPRGSMAL 0G SVAR

LARE SIG AT TALE 0G
DISKUTERE MED SIG SELV
0G ANDRE

VARDSATTE LEGENS 06
FIKTIONENS BETYDNING

M/RKE GLADEN VED
DEN KRITISKE 06
KREATIVE TANKE

AT SAMARBEJDE,
HANDLE, FORHANDLE
0G VALGE TANKER MED
JAEVNALDRENDE

De italienske mal kan diskurskritisk
vurderes som lige sa definerende i hen-
sigt, som de danske lzereplaner. Forskel-
len ligger i, at de danske laereplans-
temaer tager udgangspunkt i, hvad det
padagogiske tiltag skal indeholde,
mens de italienske mal har fokus pa,
hvad det skal afstedkomme. Dvs. barnets
udvikling af a&estetiske, kulturelle og demo-
kratiske kompetencer fremfor lerepla-
nernes fokus pé (ind)lzering i de udpegede
temaer. Det betyder (ideelt set) i Italien
et storre fokus pa proces, dialog og op-
marksomhed pa kompetencer i at reflek-
tere, vaelge og handle frit, at kunne indga
i fellesskaber - bidrage og selv drage
nytte af dem. Det er i sig selv inkluerende,
mens laereplansarbejdet lidt firkantet
stillet op i princippet er integrerende.

Problemstilling

Ved at inddrage kulturbegrebet i defini-
tionen af dels bgrns tilgang til verden og
dels institutionsidentiteten, fik vi gje pa
nye aspekter af institutionskulturen
som et faellesrum for bgrn og voksne,
altsa en demokratisering af magtbalan-
cen. Barns aestetiske tilgang til verden
og deres fokus pa interessefzllesska-
ber fremfor pa venskaber, satte fokus
pa opdelingen i et etisk- og et a&stetisk
satsningsomrade, hvor inklusionen
udfoldes forskelligt. Vores problem-
stilling tager udgangspunkt i de under-
sogelsesspgrgsmal, vi opstillede og de
ovenfor beskrevne definitioner af de
relevante kernebegreber:
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« OM DER KAN REGISTRERES
EN SAMMENHANG MELLEM
INKLUSION 06 ASTETISKE
L/AREPROCESSER

« OM DEN PADAGOGISKE
POSITION | FH.T. EN INKLU-

DERENDE INSTITUTIONS-
KULTUR KOMMER BARNETS
PERSPEKTIV | MODE

« OM BARNETS OPLEVELSE AF
PSYKISK INKLUSION KAN
MALES

Problemstillingen blev derfor, om man
kan registrere en inkluderende effekt,
som er baseret op bgrnenes udsagn
og selvoplevelse, i institutioner, der

« DELS ARBEJDER MED ASTE-
TISKE LAREPROCESSER SOM
EN BARENDE DEL AF DET
PADAGOGISKE ARBEJDE

DELS SER SIG SELV SOM
EN DELTAGELSESKULTUR,
BARN 0G VOKSNE DAGLIGT
SKABER GENNEM DET,

DE G@R SAMMEN

Metodiske overvejelser

Vi anlagde henholdsvis et feenomenolo-
gisk og et konstruktivistisk perspektiv
pa vores undersggelse. Fenomenologisk
forskning tilstraeber at forsta sociale
faenomener pa baggrund af aktgrernes
egne perspektiver og beskriver verden,
som den opleves af informanterne
(Kvale & Brinkmann, 2009). Den faeno-
menologiske undersggelse gar saledes
i dybden med at afdaekke menneskers
subjektive oplevelser og erfaringer, og
har derfor fokus pa barnets perspektiv.
Den konstruktivistiske tradition tager jf.
Anna Klara Bom udgangspunkt i den anta-
gelse, at mennesker hele tiden konstru-
erer virkeligheden i samspil med hinan-
den (Bom, 2014). Netop fordi den antropolo-
giske undersggelse har fokus pa barnets
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subjektive oplevelse af tilstedevaerelse
er det naerliggende at analysere barnets
udsagn pa baggrund af en socialkon-
struktivistisk forstaelsesramme.

| den antropologiske forskning med/
om bgrn arbejdes der, ifglge bgrnefor-
skerne Eva Gullgv og Susanne Hgjlund
(2010) med afsaet i analytiske spergs-
mal, som udfordres gennem empiriske
undersggelser. | den forbindelse er det
ikke et mal at blive be- eller afkrzeftet i
teoretiske antagelser om virkeligheden,
men snarere at na frem til kvalitativ ny
viden, som kan danne udgangspunkt for
nye spgrgsmal om de komplekse
sammenhange mellem bgrns livsbetin-
gelser og relationer og deres handle-
muligheder og livsanskuelser.

Udgangspunktet for den antropologiske
bagrneforskning er i Gullev og Hgjlunds
optik, at bern er subjekter og eksperter
pa eget liv, hvilket er i overensstemmelse
med de nye paradigmers syn pa bgrn.
Paradigmeskiftet i synet pa bgrn udger
et skift fra kvantitative og psykologiske
undersggelser af bgrns adfeerd til
kvalitative, antropologiske undersggel-
ser med henblik pa at fa gje pa born
som sociale og kulturelle aktgrer.

| fh.t. Sommers definition af barnets
perspektiv til forskel fra den voksnes
bagrneperspektiv laegger den kvalitative
undersggelse op til en feenomenologisk
tilgang med fokus pa at tage barnets per-
spektiv — give barnet en stemme, forsta
og lytte til det, barnet fortzller. Det kon-
struktivistiske perspektiv handler om
barnets konstruktion af mening, og om
hvordan voksne forstar og tolker bgrns
forstdelse om verden og sig selv i den.

MO@DET MED PRAKSIS

DELTAGERE i projektet var bgrn og
padagoger fra:

» Bornehuset Egholm Fzergevej,
Aalborg

* Bornehaven Ridemandsmgllevej,
Svenstrup

» Bornehuset Fuglsang, Ngrresundby

» Lektorer Sandy Elbaek og Anja
Kirkeby fra UCN paedagog-
uddannelsen

» Folgeforsker adjunkt Julie Borup
Jensen, institut for leering og filosofi

Det skal naevnes, at de forskellige dag-
institutioner i det aalborgensiske Reggio
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Emilianetvaerk arbejder pa hver sin made
afhaengigt af, hvordan den enkelte insti-
tution definerer sin egenart og kultur.
Dette er en naturlig konsekvens af, at
kultur skabes og bestar af de aktuelle
mennesker, bgrn som voksne, der delta-
ger i den. Denne forskellighed kendeteg-
ner ogsa institutionerne i Reggio Emilia.
Da samfundet og institutionskulturen
dertil er forskellig i Italien og i Danmark,
beskriver daginstitutioner i det aalborgen-
siske Reggio Emilianetveerk sig som
inspireret af den italienske padagogik i
Reggio Emilia og filosofien bag den og
arbejder med @stetiske processer, doku-
mentation og det bagvedliggende barne-
syn, der i hgj grad handler om at mgde
og inkludere barnets perspektiv og
berns egen kultur.

Forundersggelse
For at kunne undersgge, om det har en
inkluderende effekt, nar man arbejder
med stetiske leereprocesser i den defi-
nition og det barnesyn, vi her har define-
ret, var det ngdvendigt at finde instituti-
oner, der arbejder ud fra disse allerede.
Vores undersggelse tog derfor udgangs-
punkt i et samarbejde med tre udvalgte
begrnehaver, som alle arbejder inspireret
af den padagogiske taenkning i de kommu-
nale bgrneinstitutioner i Reggio Emilia og
er en del af det aalborgensiske Reggio
Emilia-netveaerk. Her er tilgangen til praksis
og de paedagogiske vaerdier de samme som
dem, der indeholdes i de seneste paradig-
mer i barnesyn og fokus pa astetiske
lereprocesser i form af projektarbejde.
Forundersggelsen i institutionerne
viste tegn pa inkluderende praksis, som
vi genkendte i projektarbejdsmaden og i
bgrnenes reaktioner pa disse. | de inter-
views vi havde med de involverede pada-
goger, gav de klart udtryk for en oplevelse
af bernenes engagement og ejerskab i
projektarbejderne. At arbejde med koblin-
gen af inklusionsbegrebet og projektar-
bejdet var en ny made at se pa projekt-
arbejdet, men det gav meget mening for
deltagerne. At traekke fokus vaek fra bgr-
nenes indbyrdes relationer i det sociale
rum var en afgraensning, der gav anled-
ning til diskussioner, men fgrst og frem-
mest afklaring om egen rolle mht. barne-
syn. Mange gav udtryk for genkendelse
af, at bgrn sgger interessefallesskaber
fremfor relationsfallesskaber.

Det videre forlob
Vi bad institutionerne om at arbejde med

hver sit dokumenterede projekt, der tog
udgangspunkt i bgrnenes interesser og
i pedagogernes formulering af, hvad
deres fokus ville vaere i projektet,
praecis som de plejer at arbejde med
projekter. Efterfalgende skulle de ana-
lysere dokumentationerne via det skema-
materiale, vi udarbejdede til dem og
skrive en kortfattet konkluderende
rapport ud fra analyse af skemaerne.

Vores analysearbejde som projekt-
ledere var at opsummere kvalitative ten-
denser i det samlede materiale — doku-
mentation, skemaer og pa&dagogernes
analyser og rapporter og omsaette dette
i en samlet konkluderende rapport.

Vi vil ikke her udfolde de enkelte pro-
jekter, da vores sigte er at vise de kon-
klusioner og perspektiver omkring inklu-
sionsbegrebet, der blev tydelige for os
ved at koble det til de nye paradigmer.

Hvordan maler man om inklusionen
lykkes?

| almindelig daglig praksis undersgger
og identificerer padagoger (ideelt set)
lebende, hvorvidt barnene fgler sig
inkluderede. Dette bakkes op af Qvor-
trup, Engsig og Naesby (2015, s. 1-6),
som finder det relevant at undersgge,
om inklusionstiltagene i daginstitutio-
nerne lykkes. Forudsaetningen for en
maling af barnets oplevelse af inklusion
er, at paeedagoger udvikler kriterier for
vellykket inklusion og bliver enige om,
hvilke konkrete og malbare tegn de skal
se efter, nar de undersgger, om inklusi-
onsindsatsen er lykkedes.

Pa baggrund af en empirisk undersg-
gelse af inklusionsindsatsen i en raekke
skoler og daginstitutioner peger Naesby
pa anvendelsen af det differentierede
inklusionsbegreb, der skelner mellem
fysisk, social og psykisk inklusion. Med
Nasbys typeinddeling af inklusionstegn
samt hans papegning af kontekstens
betydning, er det muligt, meget konkret
at udarbejde et skema som udgangs-
punkt for iagttagelserne og undersggel-
serne af inklusionsindsatsen i en
daginstitution (2015, s. 5-6).

Udfordringer i arbejdet med tegn pa
inklusion

Som en konsekvens af vores definition
pa inklusion, ses arbejdet med inklusion
som en tilgang til praksis og ikke som
en metode. Med tilgang menes, at
inklusionsarbejdet tager udgangspunkt
i et bevidst veerdimaessigt afsaet — synet



pa det kompetente barn som subjekt i
eget liv og med medborgerskabsstatus.
Dette kan afstedkomme et dilemma, nar
padagogen arbejder med et skema, der
har til hensigt at registrere tegn pa inklu-
sion. Dilemmaet ligger i, at et skema ikke
kan bruges som en ydre registrering
(iagttagelse og fortolkning) af indre til-
stande (oplevelser og folelser). At dette
er et dilemma bekraeftes af Dion Sommer,
som understreger, at man aldrig til fulde
kan tage en andens perspektiv, men at
man i forsgget pa forstaelse forholder
sig meget bevidst til sin egen tolkning af
de tegn, man observerer. Det er altsa en
papegning af, at observationer ofte er
defineret af den voksnes kriterier for og
tolkning af de tegn, barnet sender, sddan
som det ogsa er hos Qvortrup, Engsig
og Naesby (2015). Vi sggte inspiration i
dette materiale, da de mener at kunne
registrere inklusion pa denne made. Men
da vi ikke sggte be- eller afkraeftelse af
en allerede opstillet teori, men netop ville
undersgge, om det er muligt at mgde
barnets perspektiv, dvs. at registrere
barnets tilkendegivelser af psykisk inklu-
sion, tog vi til forskel fra naevnte teore-
tikere, i vores skemaer ikke udgangspunkt
i de voksnes vurderinger af barnets op-
levelse, men bad dem registrere bagrne-
nes aktive deltagelse, ytringer, strategi-
er og samarbejde for bagefter at ana-
lysere disse ud fra, om bgrnene gav udtryk
for laering/udvikling, trivsel, menings-
fuldhed, engagement og ejerskab. Vi
gjorde os fglgende overordnede reflek-
sioner over udfaerdigelsen af Qvortrup,
Engsig og Naesby's observationsskemaer

Et "udefra” defineret registre-
ringsskema er retningsgivende.
Dette betyder, at det ikke nod-
vendigvis er tilpasset den enkelte
(situation i) praksis. Et skemaet
ber derfor lgbende justeres i
forhold til de problemstillinger,
som padagogerne i en personale-
gruppe finder relevante i forhold
til den aktuelle bgrnegruppe for
at vaere kontekstrelevant.

Et "udefra” defineret registrerings-
skemaet er afgraenset i en for-
forstaelse af, hvilke tegn, der kan
indikere feltet. Skemaet er derfor
lukket for andre tegn, end de
oplistede.
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Padagogerne skal vaere sikre pa,
at de anvendte forskningsteorier og
metodiske strategier i deres under-
sggelser af praksis svarer overens
med deres eget vaerdimaessige afsaet.
Vi peger her p3, at paedagogerne i
vores projekt arbejder ud fra praamis-
serne for antropologisk bgrne-forsk-
ning. Det vil sige, at de sgger at udfor-
ske bgrns hverdagsliv med henblik pa
at fa indblik i barns handlinger, intentio-
ner og fortolkninger. Den antropologiske
bagrneundersggelse sikrer, at paedago-
gerne arbejder pa baggrund af analyti-
ske spegrgsmal, og ikke sgger at blive
bekraeftet eller afkraeftet i anta-
gelser. Peedagogerne ma forholde sig
abent i fh.t. at na frem til kvalitativ ny
viden, som kan kvalificere deres til-
gang til og forstaelse af barns livs-
betingelser, relationer, faellesskaber
og handlemuligheder.

Vi opstillede derfor fglgende kriterier
for vores egne observationsskemaer:

Et registreringsskema bgr udfordre
padagogerne til en stadig under-
sggende tilgang, der sikrer, at
padagogerne iagttager og
fortolker med udgangspunkt i
barnets-/bgrnenes perspektiv pa
oplevelsen af inklusion og ikke
med udgangspunkt i teoretiske
eller egne habituelle for-forsta-
elser om inklusion.

Skemaet bor legge op til faelles
refleksion i personalegruppen.
Skemaet skal betragtes pa linje
med paedagogisk dokumentation:
som et billede pa praksis, der kan
nuanceres, tolkes og perspektive-
res gennem faglig dialog og
perspektivering. Det skal ikke ses
som bevisfgrelse pa, AT der er
sket noget, men som grundlag for
at undersgge, HVAD der er sket.

Den antropologiske bgrneforsk-
ning kraever, at paedagogerne
betragter bern som eksperter pa
eget liv, og at bgrnene far "en
stemme” ved anvendelse af
kvalitative bgrneinterviews.
Padagogerne skal i bestraebelsen
pa at give barnet/bgrnene "en
stemme” arbejde bevidst med
deres viden om bgrns forudsaet-
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ninger for dialog og kommunikati-
on. Dette kraever, at paedagogerne
har gje for barnets mange sprog,
verbale, nonverbale og visuelle
udtryk. For at statte barnets/
bgrnenes erindring, oplevelser og
folelser ma paedagogerne i
kommunikationen med barnet/
bgrnene inddrage andre sstetiske
sprog/udtryksformer som fx
bevaegelse, musik, tegninger,
billeder og fortaellinger.

Det materiale, vi udarbejdede til
padagogernes analyse af de forskellige
projekter, havde til formal at skabe
grundlag for, at de fik gje pa barnets og
bgrnegruppernes tilkendegivelser og
perspektiver i projekterne. Dermed
flyttede vi fokus fra paedagogens
oplevelse og tolkning af tegn hos
bgrnene, som Naesbys skemaer havde
i centrum.

| stedet satte vi fokus pa barnets
positive deltagelse, kompetencer,
ressourcer og samarbejde i fellesska-
bet, - nemlig barnets oplevelse af trivsel,
udvikling og lzering - og ikke pa regi-
strering af, hvornar, hvordan eller
hvorfor barnet ikke fungerede eller
fungerede darligt. Barnenes reaktioner
pa projektet anskues som kompetente
udmeldinger om lyst og intention eller
mangel pa samme. Tilkendegivelser pa
manglende lyst og motivation handler
ikke om barnets manglende evner og
kompetencer til deltagelse, men
snarere om, hvorvidt det bliver mgdt pa
sine interesser og er tilkendegivelser
enten af barnets bevidste til- og fravalg
i projektet eller af de udfordringer,
barnet steder pa i processen, som det
ikke selv kan lase men maske bare
behgver hjzlp til. Det blev tydeligt i
flere af dokumentationerne.

Vi gor derfor i nogen grad op med
Naesbys tilgang til maling af barnets
psykiske inklusion, og afprgver, om man
ved ferst at registrere barnets oplevelse
som baggrund for analyse og refleksion,
opnar en hgjere grad af imgdekommel-
se af barnets perspektiv.

Padagogernes observationsskemaer
blev udfyldt med udgangspunkt i det
dokumentationsmateriale, de havde
produceret i forbindelse med deres
projekter. Dette indeholdt fotos, film,
begrnenes produkter og udsagn gennem
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lydspor, nedskrivninger og projektbe-
skrivelser. | den efterfglgende analyse
af skemaerne refererede de derfor
direkte til observationer og konkrete
tilkendegivelser af bgrnenes egen
oplevelse og perspektiver i proces-
serne.

OPSAMLING 0G KONKLUSION

Sammenhang mellem inklusion og
&stetiske laereprocesser

Ud fra definitionen af aestetiske
leereprocesser forstaet som den made,
bern indgar i og undersgger verden p3,
og hvordan den enkeltes intention og
perspektiv er drevet af en personlig
impuls, vil lzeringen vaere individuel og i
vid udstraekning maske ubevidst og
mangfoldig. Der er sa mange mulighe-
der for, hvad der har givet anledning til
ny viden og kunnen i processen, at det
ville vaere for fattigt at beskrive det ud
fra et pa forhand fastlagt mal eller et af
barnet udtalt fokus. Opmarksomhed pa
den enkeltes proces er derfor afggrende.

Bornenes forskellige typer af delta-
gelse indebaerer, at alle ikke ngdvendig-
vis behgver deltage lige meget i pro-
jektet for at fole sig som en del af det.
Bernenes forudsatninger er meget
forskellige, og de kommer hver isaer
med deres individualitet, deres kompe-
tencer, normer og vardier. Projektet er
altsa drivkraften og prioriteten for
barnet.

Ud fra tegn i udsagn og handlinger fra
processerne og paedagogernes analyser
tolker vi, at hvis temaet er interessant
og processen giver mening for barnet,
sa er det ikke vigtigt, hvem der ellers
er med i legen.

Nar astetiske laereprocesser foregar
pa bgrnenes praemisser og imgdekom-
mer den enkeltes behov og perspektiv,
vil oplevelsen af mening og engagement
ideelt set veere hgj, da barnet kan
forfglge den intention, de spgrgsmal og
den nysgerrighed, der driver det.

Nar vi samtidig definerer oplevelsen
af inklusion som aktiv deltagelse
(engagement), tilher til fellesskabet
(meningsfuldhed i form af faelles
interesse) og den enkeltes mulighed
for laering og udvikling (meningsfuld
fokus for handling) er inklusion og
deltagelse i sestetiske laereprocesser
én og samme sag.
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Vi kan konkludere, at nar sammen-
hangen giver mening for det enkelte
barn, sa stiger engagementet, og lyst og
evne til at samarbejde kommer natur-
ligt, fordi man har en fzlles forstaelses-
ramme. Barn skaber hele tiden disse
sammenhange i deres leg, men den
voksnes kompetencer og overblik, kend-
skab til den enkelte og bgrnegruppen
muligger, at der er nogle dere, der kan
abnes, som bgrnene ikke ser selv og et
fokus, paedagogen kan hjzelpe med at
holde og inspirere videre, vel at maerke
hvis hendes egne ideer og paedagogiske
mal ikke overskygger bgrnenes intentioner
og interesser, men samarbejder med dem.

Padagogens nysgerrige og ramme-
saettende tilgang til projektarbejdet
understgttet af dokumentationen som
refleksionsveerktgj ger det muligt at
komme det enkelte barns perspektiv i
mgde. Dette fremfor en projektopfattel-
se, hvor padagogen pa forhand
bestemmer og styrer, hvad der skal
leres og arbejdes med, og hvordan alle
barn skal arbejde i projektet.

Paedagogens tillid til, at bernene qua
deres legeerfaring sagtens kan admini-
strere ovennavnte mangfoldighed og
mange-rettethed er afggrende dels for,
at processen bliver legende (hvilket er
bgrnenes hjemmebane), dels for at
padagogen kan have fokus pa at
opdage den enkeltes optagethed og
gruppens feelles udfordringer.

Dertil er det vigtigt, at peedagogen
evner, ikke bare at kunne udfordre den
enkelte og flokken der, hvor de er
optagede, men ogsa har kompetence i
de sprog og udtryksformer, begrnene far
brug for at anvende, nar de udforsker
og udtrykker sig gennem i projektet.

Padagogens positionering og over-
vejelser over positionen i den astetiske
laereproces har derfor stor betydning
for, hvordan bgrnene vil opleve ram-
merne som inkluderende. Dertil kommer,

at bernenes bidrag til det faelles arbejde
vaerdsaettes maerkbart - at de foler sig
set og hert.

Padagogerne udtrykte overraskelse
over arbejdet med registreringsskema-
er, der udelukkende havde fokus pa det,
bgrnene positivt udtrykte og arbejdede
med, men ogsa over, at det havde den
effekt, at analysen dbnede deres gjne
for aspekter om det enkelte barns
kompetencer, strategier og samarbejde
med de andre bgrn, de ikke ville kunne
opna sa tydeligt uden denne dokumen-
terende, faenomenologiske tilgang. De
var overraskede over, at deres holdnin-
ger og for-forstaelser omkring enkelt
bgrn og barnegrupper havde rykket sig i
analysearbejdet. Pa den anden side
genkendte de, at disse erkendelser i
forvejen ofte opstod i kraft af den made,
hvorpa de i forvejen arbejder med doku-
mentation som basis for faelles reflek-
sion over projekterne. Registrerings-
skemaerne dbnede bare for flere detal-
jer, end de ellers ville have faet gje pa.

Barnets oplevelse af psykisk inklusion
kan males
Pa baggrund af vores analyse og bear-
bejdning af det samlede projekt, sa vi, at det
i hgj grad er muligt at se tegn pa begrns op-
levelse af inklusion, og at denne derfor
kan males. Metoden til maling er imid-
lertid vaesentlig for, om det er barnets op-
levelse eller den voksnes tolkning, der
kommer til udtryk i malingen. Men det vil
altid veere en diskussion, hvad der er
hvad, idet malingen altid foregar pa den
voksnes praemisser og ud fra den voksnes
definitioner. Det er den voksne, der udvael-
ger hvilke tegn fra barnet, der registreres.
Vores undersggelse har vist, at
malingen skal vaere baseret pa syste-
matisk og detaljeret dokumentation af
processerne og ikke kan baseres pa
kontrolskemaer med en indbygget
forforstaelse af, hvad der ses efter, og
hvad der forventes. Evalueringen af
projekterne (undervejs eller efter
afsluttet forlgb) ber veere en vaesentlig
del af dokumentationsmaterialet for at
sikre, at sa mange individuelle tilkende-
givelser som muligt, registreres.
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Det er i sammenhangen mellem den
kulturelle og den psykiske inklusion, at
inklusionen realiseres og kan arbejdes
med, dvs. i det, vi ggr og skaber sam-
men i etablerede projektgrupper. Vi
har gnsket at undersgge, om man kan
definere den paedagogiske institution
som et inkluderende fallesskab ved at
betragte det med "kulturbriller”. Med
dette sigter vi forst og fremmest efter
et andet syn pa inklusion, end det, vi ser
som det fremherskende i udviklings-
psykologien. Vi beskriver vores fokus
pa kultur saledes: Inklusion betyder i
denne sammenhang, at give bgrnene
mulighed for at blive synlige for sig
selv og andre, lzere, udvikle sig, deltage
i og praege den feelles kultur, de er en
del af. AEstetiske leereprocesser har
netop dette sigte.

Forstaelsen af institutionen som en
feelles kultur betyder derfor et syn pa
barnet som kompetent deltagende og
bidragende, hvilket i sin yderste
konsekvens betyder, at institutionen i
vid udstraekning kan tilpasse praksis til
det enkelte barn. Dette er definitionen af
inklusion, nemlig at den inkluderende
praksis tilretter sig individet, dets behov
og dets mulighed for interaktion i
fellesskabet. Opfattelsen af og respek-
ten for barnet som i stand til og i sin ret
til selvdannelse, raekker her langt ud
over voksnes generaliserende vurde-
ring af, hvad bgrn evner og skal have lov
til at vaere medbestemmende indenfor.
Anne Scott Sgrensens og Gert Biestas
pointer med henblik pa deltagelses-
kultur og demokrati i den paedagogiske
sammenhaeng peger netop pa betyd-
ningen af, at bgrnenes deltagelse og
selvdannelse ikke bliver pa pada-
gogernes/institutionens preemisser
alene, men netop er reel.

En redefinition af inklusionsbegrebet
Mathilde Nyvang Hostrup (2014) er
kritisk overfor de politiske og sociologi-
ske tendenser, der kendetegner "det
postmoderne og neoliberale samfund, vi
leveriidag’, idet dette ikke har fokus pa
forskellighed, men netop i sine grund-
vaerdier “accepterer eksklusion som et
grundlaeggende livsvilkar”. Accepten af
eksklusion legaliserer opdeling af men-
nesker i dem, der passer ind og dem,
der ikke ggr det. Dilemmaerne i realise-
ringen af den politisk besluttede sats-
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ning pa inklusion, er derfor baret af kon-
flikten imellem idealet for denne sats-
ning overfor de vaerdier i samfundet,
der modarbejder idealet for inklusion.
Ved at redefinere den inkluderende
institutionskultur, vil det maske veere
muligt at komme teettere pa den reelt
inkluderende praksis, der faktisk ligger
til grund for kulturparadigmet og
teorien om barnets perspektiv. Pointen
er, at inklusionsbegrebet i sin hidtidige
definition ikke daekker den praksis-
forstaelse, vi taler for her. Inklusion er
her et mal, der dybest set handler om,
hvorvidt (og ikke at) den enkelte er
indenfor eller udenfor fallesskabet og
inklusionen er derfor stadigvaek person-
bundet og ustabil. Den kulturelle inklu-
sion kommer ikke til udtryk, og man
definerer derfor det sociale rum som
der, hvor inklusionen skal udfoldes.
Det er vores opfattelse, at inklusion
ber vaere et grundlag for institutionens
tilgang og selvforstaelse og ikke et
mal, ligesom trygheds- og tillids-
skabende rammer og relationer til
de ansvarlige voksne heller ikke er
mal, men en basis.
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Hvis man i stedet definerer institu-
tionens grundlag som en inklude-
rende kultur, kan institutionen itale-
saettes som:

Bornefaellesskaber i en deltagelses-
kultur, hvor barnets perspektiv realise-
res pa grundlag af en forstaelse af
bgrns kultur som bgrns made at danne
sig, laere og skabe relationer.

Eller:

DAGINSTITUTIONENS
GRUNDLAG INDBYDER TIL, AT
DEN ENKELTE HAR INDFLYDELSE
PA FALLESSKABET 0G SAMMEN
MED BORN 0G VOKSNE KAN

ARBEJDE MED AT FORSTA 0G
UDTRYKKE SIG SELV, SIN
OPLEVELSE 0G OPFATTELSE AF
VERDEN 0G SIG SELV | DEN 06
DER IGENNEM OPLEVE TRIVSEL,
UDVIKLING 0G LARING.
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