CURSIV-+NR. 10-2012

Institut for Uddannelse og Paedagogik
DPU
Aarhus Universitet 2012




Didaktik og
socialisering i
dagtilbud og

indskoling

Nikolai Frederik Paulsen (red.)

Institut for Uddannelse og Paedagogik
DPU
Aarhus Universitet 2012



CURSIV
En skriftserie om didaktik, peedagogik, leering og uddannelsesvidenskabelig forskning.
CURSIV udgives af Institut for Uddannelse og Paedagogik (DPU), Aarhus Universitet.

CURSIV er et tilbud til alle, som gerne vil folge med i den seneste forskning inden for didaktik,
peedagogik, leering og uddannelsesvidenskabelig forskning. Skriftet henvender sig til forskere,
leerere, peedagoger, studerende og politikere.

CURSIV er et peer-reviewed tidsskrift og pointgivende i det bibliometriske system.

Indholdet i de enkelte numre kan enten veere organiseret omkring et tema eller handle om et enkelt
fagomrade.

Redaktion

Ansvarshavende redakter: Hanne Longreen, institutleder, Institut for Uddannelse og Paedagogik
(DPU). Chefredakter: Mads Haugsted, lektor, Institut for Uddannelse og Paedagogik (DPU).

Bag skriftet star herudover en redaktionsgruppe af medarbejdere fra Institut for Uddannelse og
Peaedagogik (DPU), samt geesteredakterer. Redaktionen kan kontaktes pa email: mads@dpu.dk

Redaktion af dette nummer af CURSIV
Nikolai Frederik Paulsen, Institut for Uddannelse og Peedagogik, DPU, Aarhus Unversitet.

Kontakt og adresse

Iben Norgaard

Institut for Uddannelse og Paedagogik (DPU)
Aarhus Universitet

Tuborgvej 164, 2400 Kebenhavn NV.

ibno@dpu.dk

TIf.: 8716 3565, http://edu.au.dk/cursiv/

Grafik og layout: Leif Glud Holm

Tekstpleje af dette nummer: Nikolai Frederik Paulsen

Tryk: One Way Tryk a/s - e-tryk.dk

Alle rettigheder forbeholdes. Mekanisk, fotografisk eller anden gengivelse af eller kopiering fra
denne skriftserie eller dele heraf er kun tilladt i overensstemmelse med overenskomst mellem
Undervisningsministeriet og Copy-Dan. Enhver anden udnyttelse er, uden skriftseriens- og
forfatternes skriftlige samtykke, forbudt ifelge geeldende dansk lov om ophavsret. Undtaget herfra
er korte uddrag til brug for anmeldelse.

© 2012, CURSLV, Institut for Uddannelse og Paedagogik (DPU) samt forfatterne.

Omslagets forside er et oliemaleri af Mads Th. Haugsted med titlen: Roseaux qui se balancent.

Illustrationen pa omslagets bagside er en akvarel begaet af Anna Frida (3ar).

ISSN: 1901-8878
ISBN: 978-87-7684-958-0



Indhold

FOTOTd ..ottt 5
Astetiske leereprocesser — de sma leger, tegner og forteeller ...................... 9
Stig Brostrom

Didaktik i dagtilbud og indSKOING..........cccvvueiiieiiiciiiiiccecce 31

To modtreek til det malbare borneliv
Anders Skriver Jensen

‘Ih, du har tegnet en mand!” — om det polycentriske bernebillede .......... 47
Ingelise Flensborg

Interaktionsmenstre i danske VUggeStUeT.........ccceueueuvueeeiririiirinerenereene 71
Ole Henrik Hansen

Bevaegelsespraksis ..o 87

— Om berns civilisering og socialisering i hverdagen
Soren Nagbol

(@001 70 )5 £=X1 153 s L= TRRRTT ORI 107






Forord

Det foreliggende nummer af CURSIV har fokus pa det smabernspaedagogiske
omrade der internationalt betegnes 'Early Childhood Education and Care’, hvilket
deekker omradet fra 0-8 &r, altsa bade dagtilbud og indskolingen.

Dette nummer blev planlagt, da CURSIV "tilherte” det daveerende Institut for
Didaktik, hvor forfatterene dengang var hjemmeherende. Det begrunder artikler-
nes overvejende didaktiske afgreensning. Vi skriver overvejende fordi Seren Nag-
bols artikel netop bryder den didaktiske dimension med et socialisationsteoretisk
og civilisationsteoretisk paradigme. Men nu hvor CURSIV er blevet tidsskrift for
Institut for Uddannelse og Peedagogik (DPU) vil et senere smabernspeedagogisk
nummer af CURSIV i langt hojere grad overskride den didaktiske tilgang og vil
selvsagt rumme artikler med forfattere fra hele instituttet. Vi ser frem til en sadan
udgivelse.

Den didaktiske vinkel pa smabernsomradet kalder vi dagtilbuds- og indsko-
lingsdidaktik. Begrebet deekker teorier, diskurser, veerdier, institutioner og prak-
sisser relateret til omsorg, opdragelse, leering, udvikling, socialisering og dannelse
for det 0-8-arige barn. Nar vi taler om praktikerne i dagtilbuds- og indskolingsdi-
daktikken mener vi dagplejere, paedagoger i vuggestuer, bernehaver, pa SFO’er
og indskoling. Vi mener ogsa bernehaveklasseledere og leerere i indskolingen.
Ogsa assistenter og medhjeelpere er naturligvis inkluderet.

Kapitlerne i dette nummer af CURSIV har hver sit fokus, men streekker sig
samlet set hele vejen fra dagplejen/vuggestuen ind i indskolingen. Det er med
fuldt overleeg at vi med dagtilbuds- og indskolingsdidaktik straekker os helt ind i
skolen. Hermed far man forsknings- og praksismeessigt mulighed for at etablere
nogle felles udsigtspunkter pa tvers af de nuveerende institutioner med henblik
pa bla. at tematisere overgange, samarbejde og kontinuitet. Som Dahlberg og
Moss papeger, er et sneevert fokus pa én institutionstype unedigt begreensende,

bl.a. mht. mulighederne for at skabe reformer og udvikling'.

1 Dahlberg, G., & Moss, P. (2005). Ethics and politics in early childhood education. New York:
RoutledgeFalmer. (s. 24).



Dette nummer indledes med artiklen Zstetiske laereprocesser, de smd leger, tegner 0g
forteeller af Stig Brostrom, der peger pa den udefra kommende malstyring og ten-
dens til ensliggerelse og indsneevring af den paedagogiske praktiske mangfoldig-
hed. Som modspil hertil argumenteres for berns trivsel som afseet for dets leering,
samt at trivsel og leering fordrer at barnet indgar i et aktivt samspil med andre
mennesker. De sociale interaktioner i sociale praksisfeellesskaber ma samtidigt
vaere praeget af intersubjektivitet, altsa at barn og peedagog (og andre bern) deler
oplevelser, haendelser og ting, og hvor parterne gensidigt lever sig ind i hinan-
dens mentale tilstand. Med dette afseet giver han i artiklen et didaktisk udkast til
en teori og praksis der medteenker aestetiske leereprocesser og skriver om at lege,
male, tegne og forteelle som en vej til berns trivsel, leering, udvikling og dannelse.
Artiklen rummer en teoretisk fremstilling af aestetiske og narrative processer og
afsluttes med en praksisbeskrivelse, hvor bernene med udgangspunkt i feelles
oplaesning iveerksaetter male- og legeaktiviteter. Artiklen kan laeses som et bidrag
til udvikling af en kritisk dagtilbuds- og indskolingsdidaktik.

Netop idéen om en kritisk dagtilbuds- og indskolingsdidaktik forfelger Anders
Skriver Jensen i artiklen Didaktik i dagtilbud og indskoling: 2 modtreek til det milbare
borneliv. I artiklen viser han hvordan samtidens uddannelsespolitiske strategier
skaber et demokratisk underskud i forholdet mellem policy, forskning og praksis.
Fokus pa malbare resultater, kvalitetssikring, m.m. betyder at feltets praktikere
ma bruge bestemte metoder udviklet af feltets forskere, som selv ma bruge be-
stemte forskningsmetoder for at indfri forventningerne fra det politiske niveau.
Centraliseret decentralisering skaber en situation hvor mal og midler i stadig min-
dre grad er til forhandling, og saledes i stadig mindre grad underlagt demokratisk
debat. I forleengelse heraf diskuterer Jensen 2 mulige modtraek for den didaktiske
forskning: 1) Udvikling af en kritisk dagtilbuds- og indskolingsdidaktik; og 2)
opdyrkning af potentialet i fremspirende forskningstilgange med postmoderne/
poststrukturalistisk inspiration. Den kritiske didaktik medteenker bl.a. aestetiske

leereprocesser som en del af barnets alsidige personlige udvikling.

I artiklen “Ih, du har tegnet en mand!” — om det polycentriske bornebillede skriver
Ingelise Flensborg om den del af estetiske leereprocesser, der benytter visuelle
former i leering og symboldannende processer. Her er det berns symboliseringer
gennem tegning, hvor de visualiserer erfaringer og relationer mellem mennesker
og mennesker og ting. Der vises en vaesentlig forbindelse mellem berns rumlige
orientering og deres visuelle repraesentationer, som betoner vigtigheden af akti-
vitet og bevaegelse i leereprocesser. Der er saledes en sammenhaeng mellem den
rumlige orientering i omgivelserne og de symbolske repreesentationsformer for



Forord

rum, som bern anvender i forskolealderen og der gives i denne sammenhaeng en
oversigt over udviklingen af fysisk rumlig orientering.

Det visuelles designs betydning for udvikling af teenkning, og de billedmees-
sige udtryks fastholdelse af erfaring samt deres feellesskabende funktioner er
centrale i artiklen. Tegningens forskellige funktioner som hjeelpemiddel for teenk-
ning, leering og kommunikation bliver diskuteret ud fra nyere neurofysiologisk
forskning, ligesom to forskellige mader at fa styr pa feenomenerne preesenteres:

forteellerens og konstrukterens.

Ole Henrik Hansen skriver i artiklen Interaktionsmenstre i danske vuggestuer om en
mulig sammenheeng mellem sprog, psykisk udvikling og socialitet. Rammen er
det levede barneliv i den danske vuggestue, med de muligheder denne ramme
seetter. Sprog og socialitet beskrives som udveksling af intentioner mellem om-
sorgsgiver og det lille barn i vuggestuen; og intersubjektivitet, betegner sociale
handlinger hvor barnet reagerer pa en ydre adfeerd der afspejler omsorgsperso-
nens affektive tilstand og det lille barns trang til at opna en folelse af samhorig-
hed, den empatiske tilstedeveerelse som bygger bro mellem to mennesker. Socia-
litet indeholder séledes evne og vilje til at indgé i dialoger, verbale og nonverbale;
en generel evne barnet besidder, der gor at spaedbern kan opfatte information
flersanseligt, og dermed, som et subjekt, agere kommunikerende i feellesskabet,
det at besidde en stemme. Sproglig socialisering indebeerer saledes, at ageren i en
social verden, i meningsfulde indlejrede symbolske handlinger, knytter barnets
biologi og den konkret handlende kultur sammen i en lobende sprogliggjort psy-
kisk skabelsesproces. Spergsmalet er hvilke peedagogiske rammer der muligger

disse processer i et vuggestueliv?

Seren Nagbels artikel Beveegelsespraksis — om berns civilisering og socialisering i
hverdagen drejer sig om genstandsfeltet barndom anskuet i et smabgrnspaedago-
gisk perspektiv. Den gor opmeerksom pa forskellige traditioner, der beskaeftiger
sig med sméaberns socialisering og civilisering. I en kritisk dialog med interdi-
sciplineert anlagte vidensfelter gennemgas - i forbindelse med mindre obser-
vationsstudier - metodologiske tilgange, hvor begreberne beveagelse, oplevelse
og scenisk forstaelse er i spil i analyser af smaberns livsbetingelser og trivsel i
hverdagen. Opmerksomheden rettes mod det aktive barns hverdagsliv, hvor
deltagende og naervaerende voksne kan skabe neerveer og rum for spontane former
for intersubjektive livssammenhange, der styrker berns vitalitet, og enske om
at veere virksomme i den omverden, de er aftheengige af. Artiklen afsluttes med
et oplevelsesanalytisk eksempel pa et barns leg og leering i et tilfeeldigt opstaet

mellemveerende med en voksen. Hensigten med bidraget er, at udarbejde nye



orienteringsmidler og praktikker, der skeerper opmeerksomheden pa smaborns

livssammenheenge nu om dage.

For at sikre kvaliteten er alle artikler fagfeellebedemt. Vi takker de kritiske bedem-
mere for deres gode arbejde, som har bidraget til et kvalitetsloft.

Endvidere retter vi en stor tak til nummerredakter Nicolai Frederik Paulsen
(AU Kommunikation - AU Kommunikation, AR), som har leest kritisk korrektur
og udsat alle artiklerne for en gennemgribende sprogvask. Og endelig stor tak til
Leif Glud Holm, der med sikker og professionel hdnd har holdt rede pa skrift og
fotos og serget for layout af dette nummer af CURSIV.

Forfatterne, Kebenhavn, juli 2012



fEstetiske lzereprocesser

De sma leger, tegner og forteeller

Stig Brostrom

Abstract

Med udgangspunkt i det problem, at bornehavens peedagogik overintellektualise-
res og i for hej grad indsnaevres til alene at handle om skoleparathed, diskuteres
aspekter af smé borns leering, bl.a. social interaktion og intersubjektivitet, og
der argumenteres for, at sma berns leeringsvirksomhed ma have karakter af leg.
Derfor indkredses et aestetik- og narrativitetsbegreb, som afseet for udformning af
eestetiske leereprocesser. Der redegores for aspekter af lege- tegne- og forteelleakti-
viteter som opleeg til udvikling af en bernehavepaedagogik der ensker at sammen-

teenke bernehavens lege- og kreativitetstradition med et dynamisk leeringsbegreb.

Keywords: bernehave, trivsel, leering, intersubjektivitet, eestetisk virksomhed,
fantasi, kreativitet, narrativitet, tegne og male, leg.

Daginstitutionen fer, nu og fremover

Dansk daginstitutionspaedagogik har gennem hele forrige arhundrede veeret ka-
rakteriseret af borns leg og praktisk-musiske aktivitet som omdrejningspunkt for
barnets udvikling (Brostrom & Vejleskov, 2009). Denne tradition blev udfordret
med et leeringsbegreb indskrevet i Lov om Social Service (Socialministeriet, 1998)
og Lov om Paedagogiske Laereplaner (Socialministeriet, 2004). Gennem det sene-

ste tiar har peedagoger og teoretikere eksperimenteret med forskellige didaktiske
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tilgange og modeller for at udforme praksisser, der medteenker savel et lege- som
leeringsbegreb (Brostrom & Vejleskov, 2009). Men vi har ogsa i tiltagende omfang
set forsgg pa at stremline og ensliggere paedagogikken gennem indferelse af feel-
les standarder og kvalitetssikringsmetoder, hvilket Anders Skriver Jensen redegor
for i kapitlet “Didaktik i dagtilbud og indskoling” i dette nummer af CURSIV. Der
ma manes til besindighed i forhold til indsneevring af den paedagogiske mang-
foldighed og kreativitet. Vi ma insistere pa, at der gives plads til paedagogiske
eksperimenter i bestraebelsen pa at udforske mange mader at fortolke dynamik-
ken mellem leg og leering. Denne artikel skal sdledes ogsé ses som en mulig made
at sammenteenke bernehavens lege-, kreativitets- og udviklingstradition med et
dynamisk leeringsbegreb. Derfor underseges berns leering gennem aestetiske virk-
somhed. Begrundelsen er enkel: Som modvaegt til en tiltagende intellektualisering
af barnehavepaedagogikken og en bevaegelse mod maling af sdkaldt objektive
og kvantitative leeringsresultater (Finansministeriet, 2009; KL, 2010), er det en
nedvendighed at gore opmeerksom pa den praktisk-musiske, kreative, sestetiske
dimension. Dels for ikke at miste bernehavens traditionsrige fundament og dels

fordi sestetiske processer rummer et stort leeringspotentiale.

Hvordan sma bern laerer

At leeringsbegrebet er blevet en del af barnehavens teenkning og praksis betyder
ikke, at det erstatter bernehavens traditionelle udviklingsbegreb. Bade leering og
udvikling indikerer, at individet har tilegnet sig nye kapaciteter, som det ikke
havde tidligere. Hvad er sa forskellen? Ifelge Knud Illeris (2002) indgar mod-
ning i udviklingsbegrebet men ikke i leeringsbegrebet. Hertil kunne tilfgjes, at
leering drejer sig om tilegnelse eller konstruktion af kundskaber, feerdigheder og
handlemader, altsa at individet opnar ny kapacitet. Nar dette nye grundlag inte-
greres med andre leeringsresultater eller kapaciteter, skabes der betingelser for,
at individet sé at sige konstruerer en grundlaeggende ny struktur, hvilket netop
definerer udvikling.

I det folgende vil jeg komme ind pa nogle vaesentlige dimensioner, der med-
virker til berns leering. Forst omtales trivsel som grundlag for leering. Dernaest
argumenteres for, at leering forst og fremmest skabes, nar barnet er i samspil med
andre mennesker, altsa nar det indgar i social interaktion, og at leering fremmes,
nar barnet udfordres og stottes af paeedagogen, og nar barn og peedagog etablerer
feelles opmeerksomhed og indgar i et gensidigt, dialogisk og anerkendende sam-
spil (for en uddybning heraf se: Brostrom, 2007).
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Trivsel som afst for lering

Trivsel betyder at have det godt, at fole sig tilpas og at have et godt liv. Barnet
trives, nar det overordnet set har en positiv vurdering og felelsesmeessig oplevelse
af den aktuelle tilstand og af livet som helhed. Trivsel forstds som at fa tilgodeset
fysiske behov, behov for kropskontakt og tilknytning, at blive set og hert samt
behov for udforskning og leering (Brostrom, 2009a; Jergensen, 2009; Pahuus, 2009).

Et barn i trivsel har lettere adgang til intenst at involvere og engagere sig i
egen aktivitet og dermed bade have glaede ved og fa udbytte af aktiviteten. Til-
standen involvering er defineret med ord som koncentration og ivrighed for at
fortseette aktiviteten, indre motivation, en streeben efter at ville forsta genstanden
man undersoger, lyst til at undersege og skabe nyt (Laevers et al., 1991, s. 15).
Med andre ord er trivsel et godt afseet for barnets leering, udvikling og dannelse.
Peedagogen ma bidrage til at skabe et teet folelsesmaessigt samveer og kommunika-
tion med det enkelte barn praeget af intersubjektivitet og faelles opmaerksomhed.

Disse noglebegreber skal omtales i det felgende.

Social interaktion

Borns trivsel og leering styrkes, nar de med Vygotskys (1978) ord indgar i mange
varierede former for social interaktion, hvilket kan fere til udvikling af sprog,
teenkning, malrettet hukommelse og opmeerksomhed osv. En sadan udvikling
sker ikke pa en gang, men har et langt forleb. Sprog og teenkning optraeder forst
som en interaktion mellem barnet og en voksen for derefter gradvist at blive
internaliseret af barnet og i barnet, altsa blive en esegte og karakteristisk del af
barnets mentale system. Denne teenkning udtrykker Vygotsky som en beveegelse
fra “en interaktion mellem mennesker, ‘interpsykologisk’, til en indre psykisk
indre konstruktion, ‘intrapsykologisk’. Dette geelder i samme grad for malrettet
opmeerksomhed, logisk hukommelse og dannelse af begreber. Alle hojere funk-
tioner opstéar som virkelige relationer mellem mennesker” (Vygotsky, 1978, p. 57;
1982, p. 120).

Nar grundlaget og kilden for barnets leering og udvikling henferes til de
sociale relationer, ma paedagogerne i deres tilretteleeggelse have fokus pa den
sociokulturelle praksis, pa fellesskabspraegede situationer indenfor hvilke der
sker en feelles meningskonstruktion, hvor savel det enkelte barns som feellesska-
bets leering og udvikling foregar og kommer til udtryk. Med Lave og Wengers
(1998, 1991) ord indgar de i et "socialt praksisfeellesskab’, hvor de far mulighed
for at se pa eeldre og mere kompetente berns og voksnes handlinger, for herefter
skridt for skridt at involvere sig i det feelles liv, hvorigennem de leerer. I dette
praksisfeellesskab spiller peedagogen (ifelge den kultur-historiske skole) en vigtig

11
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rolle. For eksempel betoner den amerikanske Vygotsky-fortolker Barbara Rogoff
(1990, 1993) betydningen af, at bernene indgar i feelles virksomhed med peedago-
gen og herigennem skaffer sig feerdigheder, veerdier og viden om deres milje. I
denne virksomhed vejleder paeedagogen bernene undervejs i processen, og derfor
betegner Rogoff denne leeringsform "vejledt deltagelse’ (guided participation). Vej-
ledningen giver mulighed for at udfordre barnet hensigtsmeessigt, hvilket Vygotsky
(1978) betegner neermeste udviklingszone, dvs. at paedagogen bringer barnet i en
situation, hvor det preesterer mere end det er i stand til pa egen hand, men som er
muligt gennem et stottende samarbejde med padagogen. Her har barn og voksen
et feelles perspektiv; de undersgger sammen omverden og udforsker et feenomen
eller spargsmal. De har et feelles fokus, en feelles opmaerksomhed og interaktionen

er forst og fremmest praeget af intersubjektivitet.

Intersubjektivitet

I dette nummer af CURSIV redegor Ole Henrik Hansen grundigt for begrebet in-
tersubjektivitet. Med reference til Colwyn Trevarthen (1980) ses intersubjektivitet
som en frivillig tilstreebt deling af oplevelser, heendelser og ting, altsa at barn og
peedagog gensidigt lever sig ind i hinandens mentale tilstand. Daniel Stern ind-

kredser begrebet intersubjektivitet som

"En gensidig mental indtreengen, der tillader os at sige: ‘jeg ved, at du ved, at jeg
ved’ eller jeg foler, at du foler, at jeg foler’. (...) To mennesker ser og foler omtrent
samme mentale landskab, i hvert fald et ojeblik” (Stern, 2004, p. 91).

Forudseetning for at opna en sadan gensidig indlevelse i den anden er, at bar-
net og peedagogen opnar en emotionel relation (Tomasello, 2003) og en feelles
virksomhed, dvs. de retter deres samveer, kommunikation og opmeerksomhed mod
et feelles tredje, et feelles mal. Til bestemmelse af feelles opmeerksomhed skriver Ole
Henrik Hansen (2011), at den voksne indgyder barnet anerkendelse, dels ved at
veere i den feelles opmeerksomhedszone sammen med barnet, dels ved at veere
positivt engageret i barnet. Engagementet har med van Manens (1993) ord karak-
ter af peedagogisk keerlighed, hvilket ogsa Daniel Stern (2004, s. 166) peger pa.
At mode omsorg, keerlighed, opmaerksomhed og interesse fra andre medferer, at
barnet oplever sig forbundet med et menneskeligt feellesskab og far dermed en
tilhersfelelse (Lindahl, 2002, p. 55). En pointe som formuleres eksplicit i fx den
new zealandske leereplan Te Whariki.

Indenfor den kulturhistoriske skole anvender bl.a. den amerikanske Vygot-
sky-forsker James Wertsch (1985) begrebet intersubjektivitet i forbindelse med
studier af sproglige aspekter ved barn-voksen samspil i undervisningsmaessige
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sammenhange. Wertsch argumenterer for, at den voksne ma finde en made at
kommunikere med barnet pa, saledes at barnet er i stand til at deltage, og som
en vigtig dimension, blive i stand til selv at lose opgaven pa en ny (kulturelt ac-
ceptabel) made.

Men jagten pa intersubjektivitet, gensidighed, anerkendende veeremade, den
symmetriske dialog osv. skal ikke resultere i en praksis, hvor paeedagogen ikke
udfordrer barnet. Nar man har etableret et feelles perspektiv og virksomhed, dvs.
intersubjektivitet, geelder det om at skabe leeringsmuligheder. Baseret pa teorien
om den naermeste udviklingszone argumenterer Vygotsky for, at peedagogikken
ikke skal veere let og smertefri for bernene, hvormed han mener, at bern skal
udfordres. Ogsa bade Wertsch (1998) og Rogoff (1990) advarer mod at forsta
intersubjektivitet blot som en symmetrisk dialog.

Wertsch (1985, p. 225) er inspireret af den russiske sprog- og kulturfilosof
Bakhtin (1981), der opfatter dialogen som mere end samtale, hvor to eller flere
stemmer kommer i kontakt, og hvor man skiftes til at tale. Efter Bakhtins og
Wertschs syn (ogsa beskrevet af Olga Dysthe, 1997) kommer en ny kvalitet til, nar
dialogen rummer stemmer i konflikt. Intersubjektivitet betyder saledes ikke, at
barn og voksen har en feelles eller overlappende subjektivitet, men at subjektivi-
teterne spiller sammen (derfor ‘inter’). Pointen er at barn og voksen nar hinanden,
deres verdener modes, men leereren/paedagogen udfordrer samtidigt barnet, sa-
ledes at der hores flere stemmer. I intersubjektivitet skal indga en dobbeltproces,
to modsatrettede og interagerende beveaegelser. BAde processer der skaber feelles
mening og processer med konflikter og flerstemmighed spiller en afgerende rolle
i barnets leering og udvikling. Altsa ikke kun sameksistensen af mange stemmer,
men (iseer) en dialogisk interaktion mellem disse mange stemmer.

Efter at have diskuteret og bestemt en reekke udvalgte forhold, som ma med-
teenkes og tages i betragtning i forbindelse med refleksion over og tilretteleeg-
gelse af borns leering, er vi nu kommet til artiklens egentlige serinde: de aestetiske
leereprocesser.

ZEstetisk virksomhed

Begrebet aestetik rummer dimensionerne sansning, fornemmelse og folelse samt
leeren om det skonne og dets vaesen. Begrebet er i nyere tid teoretisk videreud-
viklet bl.a. af den tyske filosof Alexander Baumgarten (1961) og har op gennem
1990'erne faet et internationalt gennemslag i paedagogisk teori og praksis. I
aestetiske virksomheder far bern mulighed for at bruge sanserne og arbejde med
form og udtryk, der pa en eller anden made symboliserer folelser og sanser (Hen-

ningsen & Sgrensen, 1995, p. 102).
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I peedagogisk sammenhaeng er eestetik bl.a. blevet forstadet som et “bevidst
arbejde med formgivning og symbolisering, skaben og refleksion, oplevelse og
udtryk” (Grundskoleradet, 1994). Den eestetiske leering betegnes ogsa sansekund-
skab eller fortrolighedskundskab (Buhl & Flensborg, 2011). Udtryksformerne kan
vaere mange, for eksempel dramatisering, rolleleg, maling og tegning samt barnets
egen historieforteelling. Legen, billedet og historien udtrykker en forteelling, en
'narration’.

Hvor eestetiske leereprocesser tidligere indtog en central plads i daginstituti-
onspaedagogikken, har disse i dag tabt terreen i forhold til fagomrader som ma-
tematik og leesning. Det skyldes selvsagt PISA-diskursen og Singapore-miraklet,
men maske ogsa det forhold, at der neeppe kan loves nogen direkte sammenheeng
mellem eestetisk aktivitet og berns lering. Eksempelvis rejser Vygotsky i Edu-
cational psychology (1997, p. 241) en kritik af tanken om en direkte forbindelse
mellem ydre pavirkning og indre dannelse. Hans nedtoning af den aestetiske
aktivitets mulige peedagogiske virkning betyder dog ikke, at eestetisk virksom-
hed ikke kan have en indflydelse, men at denne som oftest sker pa en uventet og
uforudsigelig made (Vygotsky, 1997, p. 254). Det vil sige (heller ikke) sestetiske
leereprocesser kan kontrolleres og peedagogiseres. Alligevel giver Vygotsky plads
til at barnets dannelse kan forega gennem social interaktion, kreativitet og leg. I
The Psychology of Art (Vygotsky, 1971) skriver Vygotsky, at i leg kan barnet eks-
perimentere med at forsone to modseetninger, nemlig lysten til at realisere sine
onsker (fx veere racerkerer) og samtidig indrette sig i overensstemmelse med
roller og regler der geelder i den virkelige verden, fx et racerleb. Legens dyna-
mik bestér i, at barnet her kan eksperimentere med bade den virkelige verdens
regler og sin egen etik uden at det far sa katastrofale folger, som det maske ville
fa i hverdagslivet. Barnet kan skabe legehandlinger, der giver det mangfoldige
oplevelser, og herunder ogsa etikformer som hverdagslivet ikke giver plads til. I
legens racerleb udtrykker det fx ondskab, ded og heevn og drager erfaringer med
mulige konsekvenser af sadanne handlinger. Det kan fx bruge ufine metoder for
at vinde s& som at punktere modstanderens bildaek eller spaerre racerkereren inde.
I legen reagerer legekammeraterne pa disse legeudspil, men ikke med samme
konsekvens som kunne forekomme i den virkelige verden. Men uanset det er der
tale om erfaringer, som kan have indflydelse pa barnets dannelse.

Pa baggrund af ovenstdende kan man antage, at estetiske aktiviteter kan have
en dannende virkning pa bernene. Men da dannelse ikke sker direkte og umid-
delbart, ma vi udvikle peedagogiske metoder sa bernene pa selvsteendige mader
kan bearbejde deres oplevelser. Med selvsteendighed menes ikke individuel be-
arbejdning, men generelt bearbejdningsmetoder der handteres i feellesskab med
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andre, jf Vygotskys begreb ’social interaktion’, ikke mindst i form af dialogiske
samtaler praeget af flerstemmighed.

Indre og ydre oplevelser kan leere mennesket at udtrykke sig aestetisk. Det vil
sige som subjektets sansende, ekspressivt fortolkende, skabende, reflekterende
og kommunikerende. Begreberne eestetik og narrativitet er sammenveevede og
forbundne. Barnet leerer sig at handtere en reekke aestetiske udtryksformer, sasom
et billedligt sprog, en symbolsk teenkning og en folelsesorienteret kreativitet, som
det bruger til at konstruere og udtrykke et budskab (visuelt, auditivt, sprogligt,
beveegelsesmeessigt m.v.). Ingelise Flensborg beskriver processer i dette nummer
af CURSIV, hvor hun omtaler sanselige erfaringer som bade rummer folelser,
oplevelser og refleksion.

Dette budskab kan barnet organisere narrativt, for eksempel i form af en
historie, der forteelles i leg, billeder, skreven tekst osv. Begreberne aestetik og nar-
rativitet skal indkredses i det felgende.

Fantasi og kreativitet

Begrebet aestetik er besleegtet med begreberne fantasi og kreativitet, der i vidt
omfang (iseer indenfor smabernspaedagogikken) forstas som en iboende evne,
som barnet realiserer via en fri og ustyret proces, hvor det neermest er syndigt
at stille krav til produktet (Langager, 1995; Schou, 1990, p. 21-22). Nordmanden
Lars Lovlie (1990) betegner dette syn den ‘ekspressive teori’, som han relaterer til
romantikkens idé om det frie subjekts straeben efter at realisere sine veaesenskraef-
ter. En teenkning den humanistiske psykologi videreferte gennem betoning om at
udvikling er realisering af det indre, af personlighedens kerne hvilket sker gen-
nem selvrealisering. Fx siger Charlotte Biihler og Allen (1974), at mennesket har
en medfedt tendens til selvudfoldelse og kreativitet. Tilsvarende tilleegger Maslow
(1954) menneskenaturen en medfedt kreativitet: Kreativitet er en grundleeggende
egenskab af almen menneskelig natur, en mulighed givet alle mennesker i vug-
gegave.

Som alternativ til ideen om det medfedte, kan man forsege at placere kreati-
viteten udenfor individet ved at betegne individets indre skabende og overskri-
dende virksomhed ’skabende fantasi’ og det ydre udtryk for kreativitet (Brostrom,
1983). Vygotsky betegner de indre forestillinger som funderer sig pa hjernens
kombinatoriske evne, for 'forestilling’ eller 'fantasi’ (Vygotsky, p. 13). Med
‘skabende fantasi’ forstas en indre psykisk proces, hvor subjektet sammenseetter
forskellige forestillinger pa en sadan made, at der opstar nye forestillingsbilleder
(Brostrom, 1983). Vygotsky (1995) viser, at fantasien er konstrueret af elementer

fra virkeligheden, som kombineres pa helt nye mader.
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”Fantasiens skabende aktivitet er direkte afheengig af rigdommen og mangfoldighe-
den i menneskets tidligere erfaringer, da disse erfaringer udger det materiale som
fantasikonstruktionerne bygges af” (Vygotsky, p. 19).

Men fantasi er ikke bare kombination af tidligere erfaringer. Der kan ogsa komme
noget helt nyt til. I borns lege ses nu og da elementer der pa ekspanderende made
vokser op nedefra. Dette peger Vygotsky ogsa pa. Han seetter den kombinatoriske
eller kreative virksomhed overfor den genspejlende eller reproduktive
virksomhed og argumenterer for, at den skabende fantasi (forestilling, fantasi og
indbildning) danner grundlag for de kreative aktiviteter indenfor alle kulturens
omrader og muligger de kunstneriske, videnskabelige og tekniske skabende
frembringelser (Vygotsky, 1995, p. 13).

Nar fantasien forstas som en psykisk proces i individet kan vi med Vygotsky,
og i overensstemmelse med Drotner (1991), forsta 'kreativitet’ (eller skabende
virksomhed) som den indre og ydre proces, hvorigennem fantasien omseettes til
et synligt aestetisk udtryk eller produktion. Vygotsky (1995, p. 14) beskriver vejen
fra fantasien til de ydre manifestationer og betegner det ydre produkt som en
‘krystalliseret fantasi’ (Vygotsky, 1995, p. 14, 15; Vygotsky, 2014, p. 11, 20). Den
kreative proces forer noget med sig, ofte et synligt eller horligt produkt, om end
dette kan veere flygtigt som fx barnenes rolleleg, dans og sang.

Astetikbegrebet relateres ofte til kunsten, men i peedagogisk sammenhaeng
kan det veere mere relevant at knytte det eestetiske til sanserne, med andre ord
til det som Legstrup (1995) karakteriserer som (en del af) den menneskelige
bevidstheds to bestanddele: sansning og forstaelse, der begge giver adgang til
virkeligheden. Her knytter forstdelsen sig til det intellektuelle og sansningen til
det cestetiske, hvilket er i overensstemmelse med det greaeske “aisthestic’, der netop
seetter sansning og perception i centrum.

I'modseetning til det rationelle og verbale sprog tilbyder den aestetiske tilgang
et billedsprog, et symbolsk sprog. Der er tale om en sanselig symbolik, da de
astetiske processer forleber via sansningen. Det sansede taler direkte til indivi-
det, sa fx leesning af et digt (eller forstaelse af en leg) betyder ikke blot at afkode
det som ordene (eller legens delhandlinger) betyder, men netop det, der ligger
ud over, altsa en tolkning af det symbolske sprog. Her geelder det om at anleegge
en helhedsbetragtning. Fx vil en far-mor-og-born leg ikke hente sin betydning
gennem de enkelte handlinger (fx mor laver mad), men gennem betragtning af
handlingernes helhedsmeessige udtryk (Hohr, 1992).

I et eestetisk udtryk eller produkt indgar en reekke forskellige symbolske
sprog: det visuelle, auditive, krop og beveegelse (Schnedler & Seeberg, 1998). Disse
symbolsprog kan bernene bruge i deres narrative udtryk: i deres leg, tegning
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og historieforteelling. Sddanne forleb kan veere baret af det eestetikbegreb, som
kan karakteriseres som en virksomhed, der veegter det sansende, inddrager det
folelsesmaessige, modtager og bearbejder indtryk péd en skabende, fortolkende,
fantasifuld og kreativ made og som i sit udtryk gennem et billedligt symbolsprog
betjener sig af et bevidst reflekteret formsprog.

Narrativitet

Som ovenfor beskrevet skaffer mennesker sig indsigt i verden gennem to grund-
leeggende og forskellige mader, nemlig intellektuel og aestetisk virksomhed. Disse
to tilgange til at organisere og handtere viden om verden pa, udtrykkes ifolge
Bruner (1998) pa to mader. Dels i naturvidenskabens forteellinger, den logisk-
videnskabelige teenkning, der overvejende bruges til at forklare den konkrete
verden, og dels i den narrative konstruktion af virkeligheden. Den narrative teenk-
ning og udtryk, som Bruner eksemplificerer med sang, drama, fiktionslitteratur
og teater, ses som afgerende redskaber og erkendemader til at konstruere vores
liv og 'sted’, til at give neering og identitet indenfor den kultur, barnet vokser op i.

For yngre bern er den narrative tilgang til verden en umiddelbar handterbar
made at forsta verden pa. De skaber egen forstaelse af verdenen og af sig selv
ved sa at sige at konstruere deres verden, hvorigennem de séledes bade skaffer
sig identitet og pa sin egen nyskabende made finder sig til rette i verdenen, med
andre ord opnar en dannelse, jf Theodor Litts (1963) definition: at bringe forholdet
til sig selv og til verden i orden. Denne vending kan moderniseres eller suppleres
med Berit Baes idé om at stotte barnet i at udtrykke sin oplevelsesverden hvori-
gennem det kan danne en verden, der heenger sammen (Bae, 1988).

Bruner (1998, p. 205) peger pa, at den narrative teenkning er en konstruktion
af virkeligheden, hvor vi bruger forteellingen og andre narrativer til at opbygge
en vision af os selv i verden, og vi far identitetsmodeller og handlingsmenstre
gennem de forteellinger, vi far fra den kultur, vi lever i.

Forteellingerne kan forstds som meningsytringer, som samtidigt er igangsaet-
tende og styrende for yderligere meningssegning. Narrativerne er en form for
gengivelse af virkeligheden, men en kreativ gengivelse set gennem producentens
bevidsthedsfilter. Altsa, med det graeske ord mimesis, der er en subjektiv, kritisk
og forvandlet repreaesentation.

Den norske legeteoretiker Faith Guss (2005, p. 233), heevder, at “mimesis
implicerer en transformation af en model i en fortolket form. I mimesis er den ori-
ginale model ikke mere synlig i den nye form.” Poul Riceeur definerer tilsvarende
det at forteelle med reference til mimesisbegrebet, som han forstar som “en slags
metafor for virkeligheden (...). Den refererer til virkeligheden, ikke for at kopiere
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den, men for at leegge et nyt indhold i den” (Riceeur, 1981, p. 292), hvilket ogsa
betones af Ingelise Flensborg i dette nummer af CURSIV. Nar denne forstaelse af
gengivelse bruges i relation til det (op)laeste skenlittersere veerk, som bgrnene skal
gengive, er der mere tale om meddigtning end genforteelling.

Bruner (1986, p. 14) skriver, at de gode narrationer - forst og fremmest den
mundtlige og skriftlige forteelling (men ogsa tegning og leg som forteelling) — kon-
struerer to landskaber pa en gang. Dels et ydre landskab (landscape of action) og
et indre landskab (landscape of consciousness). I det ydre landskab udfolder for-
teellingen sig. Her beskrives den scene, de agerende handler i, og handlingerne og
hensigterne beskrives. I det indre landskab kommer forteellerens og de agerende
personers teenkning og folelser til udtryk.

Den meningsskaben der udfoldes i de to landskaber har bade en leerende
og udviklende funktion. Bruner heevder, at det narrative har en strukturerende
funktion for berns teenkning, og den skotske psykolog Margaret Donaldson (1993,
p- 84) viser, at dette konstruktionsmenster (construct mode), der bade retter sig
mod savel intellektuelle som vaerdikonstruktioner, kan ses som et serligt udvik-
lingstrin i bernehavebarnets liv.

Nar man iagttager berns narrative virksomheder og ikke mindst berns leg,
ses denne konstruktionsdimension tydeligt. I legen tilegner de sig pa den ene side
den kulturelle virkelighed, men det foregar ikke som en kopi. Det er en mimetisk
og skabende omdannelse, hvor bernene skaber en social konstruktion af deres
syn pa verdenen.

Gennem social interaktion konstruerer det enkelte barns sin mening og forsta-
else ved at det selv reflekterer (i egen psyke) samtidig med, at det forholder sig til
de andres psyker i samtale og handling i praksisfeellesskabet, hvor de forhandler
sig til roller, handlinger og skaber mening i legen.

At skabe mening er at forsta sig selv og sin verden. Og netop legen er medium
for meningsskabelsen. Den svenske legeforsker Gunilla Lindqvist (2003, p. 17)

skriver, at

"Leg skaber mening. Leg er et dynamisk mode mellem et barns indre liv (folelser
0g teenkning) og dets ydre verden. Ndr bern leger, skaber de en fiktiv situation og
udformer handlinger. Leg reflekterer virkeligheden pd et dybere niveau og skal ikke
fortolkes som en realistisk repraesentation af en bestemt handling.”

Bornene er storproducenter af narrative funktionsmader, og gennem deres leg,
tegning, forteellen og fabulerende samtaler skaber de mening om dem selv og
verden.
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Narrative monstre

Et afgorende karakteristika ved et narrativt forleb er beskrevet af Aristoteles, der
omtaler fortellingen som en helhed af kronologisk ordnede begivenheder med
en seerlig struktur, nemlig en begyndelse, midte og slutning (Aristoteles, 1993).

Aristoteles taler om den grundplan, der far historien til at "virke’. I en god
forteelling fremstilles noget, som virker overbevisende, ogsa selv om det i sig
selv ikke kan lade sig gore (Aristoteles, 1993). Bruner (1999, p. 52) definerer for-
teellingen som en unik sekvens af begivenheder, hvor mennesker optraeder som
personer eller akterer. Med andre ord indgar et antal personer i nogle situationer,
der eendrer sig fordi de indgar i interaktion med hinanden, og der skabes (ofte)
en dramatisk situation, som personerne sa lgser eller giver et nyt udsende og som
ofte bringer historien til en afslutning.

Nar forteellingen gengiver det, der skete, i samme orden som det skete, taler
Bruner (1999) om et fabula. Men nar begivenhedernes forleb dramatiseres, fx
udelades visse begivenheder og andre eendrer karakter (samtidigt med at be-
gyndelse, midte og slutning fastholdes) betegnes dette nye begivenhedsforleb
plot. Fabula er forudseetning for plottet. Man ma have en kaede af begivenheder,
men for at skabe en speendende forteelling ma man have en uro, et brud med det
konventionelle. Ved at indfere plottet, der sa at sige er forteellingens sjeel, gives
der mulighed for fornyelse.

Foruden menstret begyndelse- midte - afslutning er et narrativt forleb karak-
teriseret af, at forteellingens indledende balance og ro bliver brudt af en dramatisk
heendelse, siledes at der opstar uro. Forteellingen far liv ved at de involverede
personer straeber efter at genoprette roen og harmonien. Og ofte er der tale om at en
ny situation opstar, en ny balance. Med andre ord ses menstret: balance — uro — ny
balance. I forleengelse heraf kan der opregnes fire typiske traek ved en forteelling:

For det forste et overordnet monster (fabula), der kaeder heendelser og handlin-
ger sammen. Nar der sa tilfojes et brud, en intrige, taler man et plot, der far historien
til at fungere. Bruners (1999) pointe er som sagt, at det er spillet mellem fabula og
plot, der skaber den gode forteelling. Den meningsskabende effekt udspringer af
sammenstodet mellem det konventionelle (fabula) og det exceptionelle (plot), altsa
at der sker et brud, noget uventet opstar. Det betyder, at i forteellingen, legen eller
tegningen gor de involverede personer noget pa en ny made, de forholder sig
anderledes til sagen, bruger sproget pa en anden made end tidligere.

Et andet karakteristikum ved et narrativt forleb er, at det er kronologien der
teeller og ikke om forteellingen er virkelig eller opdigtet (Bruner, 1999). Med andre
ord er det reekkefplgen af historiens sekvenser, der gor den til en fortelling og
ikke hvorvidt de enkelte handlinger repraesenterer noget, der virkelig er sket eller

om der er tale om digt og fantasi.
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Som tredje kendetegn skal fremhaeves at en forteelling magter at skabe for-
bindelse mellem det usaedvanlige og almindelige, altsa er forteellingen i stand til
pa en unik made at handtere afvigelser. I forteellingens univers er vi villige til at
ga langt ind i en usaedvanlig, meerkelig og helt usandsynlig situation fordi vi fra
forste feerd soger at fortolke og forsta det useedvanlige; at finde en mening i gal-
skaben. Som leeser er man drevet af et narrativt begeer (Brooks, 1992).

Det fjerde traek er den seerlige dramatiske kvalitet, der preeger en forteelling,
altsa de problemer, vanskeligheder, uro, modseetninger og lignende, hvormed
menes at der skabes modseetning mellem flere af de opstillede dimensioner, fx at
hovedpersonen iveerkseetter handlinger, der ikke synes at kunne indfri de opstil-
lede mal.

Disse karakteristika kommer mere eller mindre til udtryk i bernenes aestetiske

og narrative udtryksformer: fortellinger, lege og tegninger.

Fortzlling

Selv helt sma boarn har leert at forteelle historier i overensstemmelse med den nar-
rative logik, hvilket for eksempel kommer til udtryk i det nordiske kulturprojekt
Sagofarden (Brostrom, 1999a; Brostrom, 2001), hvor nordiske bern fortalte og fik
nedskrevet deres egne historier, som blev rundsendt imellem tveernordiske beor-
negrupper. For eksempel fortalte Freja pa fire ar en kort historie, som udtrykker

den narrative grundstruktur gennem blot fa seetninger.

"Der var engang en ulv, som boede langt veek fra sin mor, 0g sd kom faren, 0g sd
gik de hjem til moren. Si er den bare slut” (Freja, 4Y ar).

Forteellinger har bade begyndelse, midte og afslutning samt menstret ro-uro og
ny harmoni. I fortellingen brydes harmonien straks; der formuleres et problem
og dermed et plot; problemet loses og der genetableres ro og harmoni. ‘Der var
engang en ulv’; det er begyndelsen, harmonien. Problemet formuleres med szet-
ningen: "Ulven boede langt veek fra sin mor.” Det er et problem, da en adskillelse
fra mor af sma bern kan opfattes problematisk og for nogle traumatisk Neaesten
inden forteellingens hejdepunkt rigtigt er udfoldet og dramatiseret, bliver en
lgsning introduceret, nemlig ’sa kom faren, og sa gik de hjem til moren.” Hermed
loste Freja problemet, og hun afslutter forteellingen med ’sa er den bare slut.”

Leg

Observationer af borns leg afdaekker en tilsvarende narrativ struktur. I rollelegen
afloser den ene legesekvens den anden. Fx i en far-mor-bern leg hvor bernene
sover, star op og spiser morgenmad, kan et barn foresla, at de skal pa skovtur
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og lige pludselig kommer en heks ud af skoven og gor dem alle bange, hvorefter
en jage-og blive-jaget leg med et er etableret. Legen rummer séaledes ikke bare en
historie men en raekke af historier. Den norske filosof Kjetil Steinholt (1999) og
sprog og litteraturforskeren Michail Bakhtin (1968) argumenterer ogsa for, at der
ligesom i karnevalet bringes mange historier sammen i legen.

Forteellingen og bernenes rolleleg folger i et vist omfang ogsa samme menstre.
Nogle drenge blev fx enige om, at lege politi og rovere. Her har bernene en id¢,
som skal strukturere legen. Efter legetemaet var fastlagt diskuterede drengene,
hvem der skulle veere politibetjente og hvem rovere. I rollelegen folger sé en fase,
hvor bgrnene definerer den situation, den kontekst, som realiseringen af rollerne
foregar indenfor. Eller med Elkonins (1988) ord ‘den imaginzere legesituation’. Fx
sagde den ene dreng: “Sa legede vi, at politiets motorcykler stod her”. Og den
anden dreng peger pa hjornet og siger: “Ja og sa var faengslet her.” I forteellingen
forseger forteelleren tilsvarende at beskrive konteksten, som nogle af de omsteen-
digheder, som historiens personer agerer i.

Da drengene i politilegen havde klargjort personerne og den givne kontekst
var drengene parate til at planleegge de legehandlinger, de ville udfere. Den ene
dreng foreslog, at han ville race rundt pa motorcykel med horn og blat blink. ”Ja”,
Jaog
sa fangede jeg dig, og forte dig hen til feengslet”. Bernene formulerede en raekke

” o

supplerede den anden, “og sa var det, at de sa mig lave indbrud i banken.

legesekvenser, de udarbejdede sa at sige et manuskript, som danner udgangs-
punkt for og som styrer deres feelles leg.

Peedagogen kan sammen med bernene skabe en serlig legeverden, hvor der
bade udfoldes forskellige former for rollelege og mere planlagte lege, hvor bern
og voksne sammen eksperimenterer med bade form og indhold, dvs. legen be-
vaeger sig hen imod dramatisering og teater, fx rammeleg (Brostrom, 1999b) og
eestetisk leg (Lindqvist, 2003).

Tegning

De narrative menstre som ses i berns forteellinger og lege kommer i et vist omfang
ogsa til udtryk i deres tegneproces. Ud over at tegningen har fokus pa et indhold,
rummer mange tegninger ogsa et bevaegelses- og udviklingsperspektiv. I tegnin-
gen gemmer der sig et handlingsforleb, der nu og da bliver udfoldet. I hverdags-
sproget bruger vi ogsa vendingen at et billede forteeller en historie.

Kress og Leevuen (1996) skelner mellem sddanne to typiske menstre i berns
tegninger: begrebsmeessige (indholdsmeessige) og narrative (forteellende) menstre.
De begrebsmaessige monstre viser seeregenhederne ved de tegnede genstande,

samt hvordan disse kan bruges til at beskrive og forstda omverden. Bernene bruger
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begreberne til at begribe verden. De narrative menstre derimod viser, hvordan
handlinger og begivenheder udfoldes, identificerer forandringsprocesser samt
forskellige rumlige arrangementer og situationer (fx bade en lufthavn og en po-
litistation samt politibilen pa vej mod lufthavnen). Som en parentes skal naevnes,
at hvor jeg veegter den begrebsmeessige (concepts), altsd den indholdsmaessige
dimension, ved en tegning, er Ingelise Flensborg i sit kapitel mere optaget af
tegningens formmaessige side (precepts).

De norske forskere Ekern og Zacharisen (2006) konstaterer, at berns tegninger
ofte er karakteriseret af sidanne narrative menstre. Ved siden af den genstands-
og indholdsmeessige dimension (fx barnet tegner bilen), indgar ogsa en form- og
processide. Tegningerne rummer action og drama, hvilket bade kommer til udtryk
i en enkelt tegning og/eller over flere tegninger evt. i form af en tegneserie. De
beskriver, at bernene ofte gav tegningerne en fortellende dimension ved at bringe
bevegelsen ind. For eksempel ved at forsyne bilen (genstandssiden) med fartstre-
ger for at markere at den tegnede bil korer steerkt, eller at tegningen overstres af
prikker eller smastreger for at illustrere bleest og regnvejr, samt spor i sneen for
at vise kattens vandring forbi ulvens hule (Ekern og Zacharisen, 2007, p. 177).
Fra danske bornetegninger ses et eksempel péd drenge, der i barnehaven tegnede
bombefly, der kastede bomber ned over menneskene. I lobet af tegneprocessen var
bernenes tegnepapir helt overfyldt af streger og krasserier, der illustrerede talrige
eksplosioner, hvilket forte til meget kaotiske tegneprodukter, hvor de oprindelige
beveegelser sa at sige skyggede for hinanden (Brostrom, 2011).

Fordi det endelige resultat af sadanne bevaegelses- og udviklingstegninger
som oftest far et noget rodet udseende, betegner de engelske kunstforskere Wil-
son & Wilson (refereret i Ekern & Zacharisen, 2006) dette tegneudtryk ’visuel
historieforteelling” bestdende af ssmmenrodede lag-pa-lag billeder. Det skal ikke
forstas som en kritik af tegneproduktet, da sadanne handlingstegninger, eller
"forteellende tegninger’ som Ekern og Zacharisen (2006) betegner dem, skal vur-
deres i et processuelt lys. Med andre ord skal man felge tegneprocessen og lytte
til borns udtryk og fortellinger. Her skal selve tegneproduktet ikke udseettes for
estetiske vurderinger. Den skal med Mouritsens (1996) ord vurderes som en for-
teelling, der henter sin veerdi i den givne situation. Hvis man ikke kender til den
skabende proces, men kun ser pa produktet kommer man til at tilleegge bernene
helt fejlagtige (manglende) tegnefeerdigheder. Med Wilson & Wilsons ord bestar
den visuelle historiefortelling af lag pa lag tegninger, hvilket kan bidrage til et
forvirret billede.

Tilsvarende har Kirsten Meisner Christensen (2000) analyseret berns billeder
ved hjeelp af de fem narrative elementer som Bruner (1999) omtaler plot og fa-
bula, det ydre og indre landskab samt temporaliteten. Hun illustrerer bl.a. dette
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vha. et billede af en sal tegnet af en 10-arig pige. Billedet forestiller en seel, der
stikker hovedet op af vandet, hvilket Christensen forstar som plottet. Dette giver
kun mening for betragteren, ndr man forestiller sig den sammenheeng, billedet
herer hjemme i, nemlig det underliggende kronologiske forlgb: en seel der svem-
mer rundt i vandet, den stikker hovedet op, den dykker ned og svemmer videre.
Det der driver historien videre, er det forhold, at betragteren ved, at en szl kun
forbliver i den afbillede situation et gjeblik (Christensen, 2000).

Naturligvis vil det paedagogiske opleeg veere medbestemmende for i hvilket
omfang det narrative slar igennem i borns tegninger. Fx kan peedagogen opfordre
bernene til at lave billedserier, altsa s at sige tegne begyndelse, midte og slutning,
hvilket vil anspore til ogsa at udfolde de gvrige narrative elementer. Nar der pa
den ene eller anden made gives plads til forteelledimensionen, kommer denne ofte
til udtryk i berns tegninger — og nogle gange ledsaget af barnets aktive motorik
og beveegelse.

I det folgende afsnit rejses nogle didaktiske overvejelser, der rummer

aestetiske og narrative udtryksformer.

Bornene leger, tegner og fortaeller

I bernehaven kan man knytte lege-, tegne og forteelleaktiviteter til oplevelser,
som bern og pedagoger har haft sammen. Udgangspunktet kan fx veere ber-
nenes besgg hos en gammel fisker pa havnen, udflugten i skolen hvor de fandt
dyrespor, dukketeater pa biblioteket eller maske opleesning af en ny bernebog.
Sadanne oplevelser bliver bearbejdet via aestetiske aktiviteter: bornene forteeller
deres historie, som danner udgangspunkt for en samtale, hvorefter de tegner og
maler episoder fra oplevelsen og forteellingen, enten individuelt, i par eller en
lille gruppe; de feelles oplevelser, samtaler og tegninger inspirerer til sidst (eller
forst) bornene til sammen med paedagogerne at konstruere et lege- dramaforleb.

I det folgende refereres enkelte aspekter fra et forleb, hvor en gruppe store
bernehavebern, pa baggrund af opleesning af H.C. Andersens Fyrtojet, forte sam-
taler om historien og efterfolgende iveerksatte tegne- og male- og legeaktiviteter
(Brostrom, 2005, 2009b).

Tegne- og male

Fire piger placerede sig omkring et bord, hvor der var spaendt en rulle papir ud.
Her blev etableret et tegnebord (se ogsa Ingelise Flensborgs artikel). Tegnebordet
gav pigerne serlige muligheder for at skabe relation og interaktion mellem de fi-

gurer de tegnede. Pigerne begyndte at snakke om, hvad de ville tegne. ”Jeg tegner
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soldaten,” sagde en af pigerne, hvortil en anden sagde: "Det gor jeg ogsa”, og en
tredje sagde: "Men jeg laver hunden,” hvorefter de hver for sig begyndte at tegne.
Men fordi deres tegninger af de enkelte figurer straks kom til at sta i relation til
hinanden, fik de herigennem mulighed for at skabe en tegneforteelling. Pigerne
var meget optagede af at tegne, de kommenterede bade deres egne og de andres

7o

tegninger, og de grinte og hyggede sig: “Og sorte sko til soldaten.” ”Jeg skal ogsa
lave sorte.” ”"Prov lige at se her. Jeg har tegnet huse, det er byen.” Paedagogen
vendte tilbage til pigernes tegnebord og straks sagde en af pigerne: “Kom og se,

jeg har tegnet heksen.” En anden sagde: “"Men se lige her, det hule tree”.
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Ill. 1: Fire piger tegner heksen og soldaten fra Fyrtojet; tegningen i udsnit

Pigerne samarbejdede, udvekslede lobende synspunkter, men de udfordrede ikke
hinanden; de diskuterede ikke verbalt, hvor de enkelte figurer fra eventyret skulle
placeres i forhold til hinanden, ligesom de heller ikke eksplicit kommenterede
handlingsforlgbet. Fordi pigerne havde god tid til at eksperimentere med deres
individuelle tegninger kom de frem til en situation, hvor de sa at sige kommuni-
kerede med deres haender og farverne — de var i aktiv interaktion. De tegnede til

hinanden og i tegneprocessen inviterede de hinanden og skabte en feelles tegning,
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der udtrykte et narrativt menster: Soldaten kom gdende, modte heksen, man ser

det hule tree og ogsa den neerliggende by.

Leg

Opleesningen af Fyrtojet blev ogsa bearbejdet i forskellige former for leg, savel fri
leg som maélrettet og opgavegjort leg, bade i voksenstyrede og berneorganiserede
legeformer. I det folgende beskrives aspekter af et legeforleb, hvor peedagogen
for sa vidt optraeeder som legeleder.

Bornene sad i rundkreds pa gulvet og peedagogen fortalte, at de nu skulle
lege Fyrtojet. Barnene begyndte straks at rabe op om, hvem de gerne ville veere,
men paedagogen sagde, at denne gang var det hende, der bestemte, hvilke roller
bernene skulle have. Hun tog forst nogle forskellige rekvisitter frem: En sabel og
kasket til soldaten, et torkleede og et forkleede til heksen, et lille stykke stearinlys
og et fyrtej’ (lighter) og en krone til prinsessen. Disse rekvisitter gav anledning
til samtale om eventyret og om alle de personer og figurer, der optraeder. Det
fungerede som en god og naervarende gennemgang og repetition af historien.
Herefter spurgte paeedagogen bernene om, hvilke personer der er med i eventyret,
og samtidig med at bornene naevnte de forskellige personer og figurer, fordelte
peedagogen rollerne. Efter fordeling af rollerne indledte peedagogen dramatiserin-
gen af Fyrtgjet. Hun skabte grundlag for, at bernene kunne dramatisere sekvens
for sekvens ved lebende at sporge bernene om handlingen og ved selv at forklare
0g isceneseette.

Peedagogen sagde: Vi skal lige have en sabel til soldaten, og s& kommer du
flojtende her ovre fra.” Hun forte bernene over til heksen og spurgte: “Hvad siger
heksen?” Pigen der var heks sagde sin replik, og soldaten kravlede op i treeet.
”Og her sidder sa de tre hunde.” En dreng der spillede hund sagde: “Jeg er Run-
detarn.” "Hov,” sagde paedagogen, “vi mangler en hund. Benno, kan du veere
Mollehjul?” Paedagogen loftede hundene ned pa teppet, som et barn havde bredt
ud, og henvendt til soldaten sagde hun: “Sa ma I tage sd mange penge I vil.” Da
scenen med soldaten og de tre hunde var gennemspillet og soldaten skulle tilbage
til heksen, gjorde paedagogen et lille ophold. Hun spurgte soldaten: “Hvad skal
du ha’ med op til heksen?” “Fyrtojet selvfolgelig”. Og heksen sagde: "Gi’ mig det
sd”. Men soldaten svarede: ”Du far det ikke og nu hugger jeg hovedet af dig” — og
saledes fortsatte legen.

Pa denne made ledte paeedagogen bernene gennem historiens forskellige faser.
Nok var der en vedvarende stabil og stottende paedagoghand, men bernene blev
lobende inddraget og havde formentlig en oplevelse af, at de var medbestem-
mende og havde indflydelse p4, hvordan dramatiseringen forleb. Ogsa tilstede-
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veerelsen af de forskellige rekvisitter var medvirkede til, at bernene havde let ved
at ga ind i de forskellige roller og udfere de tilknyttede handlinger.

I denne legeform, "peedagogen som legeleder’, havde peedagogen, som nav-
net markerer, en tydelig og styrende rolle. Det havde sine fordele, men ogsa sine
ulemper. Her rejses et klassisk spergsmal om balancen mellem den frie leg og
en legeform, hvor peedagogen indgar med en aktiv rolle. Nar de aestetiske virk-
somheder bruges som middel til bearbejdning af et (fagligt) stof, ma paedagogen

patage sig en interaktiv rolle.

Konklusion

Ved at geninstallere nogle af bernehavens karakteristiske kendetegn, nemlig de
astetiske leereprocesser, her illustreret ved berns fortaelle-, tegne og legevirk-
somheder, har jeg sogt at vise et modtreek til den tiltagende indsneevring af dag-
tilbudspaedagogikken i form af implementering af kvalitetssikringsprogrammer
og snaevre standarder. Barnehaven skal ikke krybe i skjul og bare fastholde den
rene legebornehave og afvise kravet om leering. Men den skal heller ikke ukritisk
kaste sig i armene pa accountability-teenkningen og alene se bernehaven som en
del af statens samlede uddannelsespolitiske strategi. Bornehaven skal pa én gang
bade bidrage til en "her-og-nu’ trivsel og skabe de bedste forudseetninger for en
god skolestart. Jeg har forsggt at genrejse en blandt flere vigtige elementer — de
estetiske leereprocesser, som ma indga i denne strategi. At insistere pa, at denne
dimension ma geninstalleres i bernehaven er nok et skridt pa vejen, men omvendt
uden seerlig betydning, hvis ikke indskolingen tager et tilsvarende skridt. Hermed
leegges op til et udvidet samarbejde mellem bernehaven, SFO og indskolingen.
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English summary

This chapter concerns reading of fiction, children’s drawing and play. These di-
mensions are seen as integrated parts of both the original kindergarten tradition
and current early childhood education and care. We can, however, observe how
policy-makers and day-care professionals afford a lower priority to aesthetic
activities in favour of reading, writing and arithmetic and accompanying tests.
Based on an active learning theory about social interaction and inter-subjectivity
between child and pedagogue, the author argues for a reinstatement of aesthetic
activities like storytelling or narration, drawing and play. By means of Vygotsky’s
theories on fantasy and creativity, and Bruner’s narrative theories, the author
further develops theories about children’s play, drawing and storytelling. These
cornerstones and new constructions are a basis for the introduction of an educa-
tional approach that involves literature, dialogue and aesthetical means and pro-
cesses such as children’s storytelling, drawing and play. The chapter closes with
a description of practice where a group of children and their pedagogues carry
out a reading session followed by conversation, drawing and play.

Keywords: bernehave, trivsel, leering, intersubjektivitet, aestetisk virksomhed,
fantasi, kreativitet, narrativitet, tegne og male, leg.



Didaktik i dagtilbud og indskoling

To modtraek til det malbare bgrneliv

Anders Skriver Jensen

Abstract

Dagtilbud og indskoling anno 2012: Tidens uddannelsespolitiske strategier skaber
et demokratisk underskud i forholdet mellem policy, forskning og praksis, bade i
Danmark og internationalt. Forskningen gar fra at veere fri til at veere organiseret i
projekter udbudt af det politiske niveau, mens praksis sidelobende gar fra at veere
fri til at veere baseret pa samme forskning. Malstyring rationaliserer daginstituti-
ons- og indskolingslivet. I artiklen skitseres to forskningsmaessige opgaver der kan
adressere det demokratiske underskud: 1) Udvikling af en kritisk dagtilbuds- og
indskolingsdidaktik; og 2) opdyrkning af potentialet i fremspirende forsknings-
tilgange med postmoderne/poststrukturalistisk inspiration. Artiklen gor saledes
opmeerksom pa en veesentlig begraensning i samtidspaedagogikken, og viser (med

hovedveegt pa forskningssiden) hvordan denne begraensning kan overvindes.

Forskningskontekst

Idéerne i artiklen udspringer af mit igangveerende ph.d.-projekt, hvor jeg ud-
forsker mulighederne for forandrende opbrud mht. fag og leereplansteenkning i
bernehave, SFO og indskoling. Jeg underseger forskning, policy og praksis vedr.
sprogstimulering og leeseindleering fra bernehaven frem til 2. klasse. Malet er at

(gen-)abne feltet for politiske og filosofiske dimensioner. Derfor kombinerer jeg
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elementer fra kritisk didaktik (Brostrom, 2012; Klafki, 2005) med fremspirende
postmoderne/poststrukturalistiske tilgange.
I nzerveerende artikel vil jeg skitsere denne kombination af kritisk didaktik og

poststrukturalistiske idéer.

Tabet af afgorende vaerdier?

Verdensorganisationen for smabernsopdragelse gar under forkortelsen OMEP
(Organisation Mondaile pour I'Education Préscolaire). OMEP blev dannet i 1949
med det formal at varetage bern under 8 ars interesser pa tveers af landegraenser.
I dag repreesenterer OMEP peedagoger, leerere, forskere og andre interessenter fra
mere end 70 lande, og har radgivende status hos vigtige berne- og uddannelses-
politiske akterer som bl.a. UNESCO og UNICEF.

En seerdeles skarp "verdenserkleering’ blev vedtaget i 2010 pa OMEP’s kongres
i Goteborg;:

[...]vi md forsvare FN's Bornekonvention, seerligt borns ret til leg og trivsel i alle

lande o0g i alle uddannelsesprogrammer.

Pd grund af politiske og finansielle problemer overbetoner de fleste regeringer
verden over i denne tid hurtig udvikling af bornenes leese- 0§ matematikfeerdighe-
der i forbindelse med skolestart. Dette medforer en dramatisk begreensning af den
helhedsorienterede tilgang til daginstitutions- og indskolingspaedagogik.

Denne udvikling er edeleeggende for daginstitutions- og indskolingspaedagogikkens
grundlag og dnd. Den medforer tabet af afgorende veerdier, kreativitet, fantasi,
dbenhed, og alsidige udtryksformer, og pavirker sdledes fundamentalt retten til- og
gleeden ved leering gennem leg. (OMEP, 2010, oversat at forfatteren).

Ifolge OMEP er de fremherskende tilgange til daginstitutions- og indskolingspo-
licy altsa potentielt pa kollisionskurs med FN’s Bernekonvention! Men hvordan
er vi kommet hertil? I det folgende opridses fremkomsten af accountability-

diskursen.

Accountability

I de tidlige 1980’ere blev storrelsen af, og veeksten i, den offentlige sektor proble-
matiseret, og en moderniseringsreform blev sat i gang (Fra nutid til nytid, 1986;
Jensen, 2004; Rasmussen, 2004, 2007). Siden da er interessen for markedssimule-
ring i den offentlige sektor tiltaget i styrke, og nu er den indskrevet i dominerende

diskurser om kvalitetssikring og ‘accountability’. Accountability er et begreb som,
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nar det bruges om offentlig forvaltning, handler om decentralisering og malsty-
ring. Staten blander sig ikke i hvordan en offentlig ydelse leveres, men er optaget
af at holde leveranderen ansvarlig for om ydelsen lever op til specifikke mélbare
normer. Hertil introduceres standarder (der udtrykker krav og definerer kvalitet)
og tests (der afdeekker om kravene er indfriet). Accountability i uddannelsessy-
stemet bliver begrundet med krav om oget faglighed, aflastning af centraliseret
styring og/eller grundleeggende omstilling af velfeerdssamfundet (Rasmussen,
2004, 2007).

Nedenfor naevnes tre konkrete eksempler pa hvordan accountability-diskur-
sen slar igennem i dagtilbuds- og indskolingspeedagogikken:

For det forste star Finansministeriet (2009) bag en pakke med paedagogiske
kvalitets-indikatorer, og en raekke malemetoder som kommunale daginstitutio-
ner kan bruge til at dokumentere og sammenligne deres resultater i de sakaldte
‘kvalitetsrapporter’. Kvalitetsrapporterne skal bidrage til at lette tveerkommunal
sammenligning af resultater (Kvalitetsrapporter, 2012). Kvalitetssikring vil gi-
vetvis fremme ensartet, ‘bedste’ praksis og konkurrence mellem institutionerne.
Pa samme tid undermineres kontekstuelle veerdier og vidensformer (Dahlberg,
Moss & Pence, 2007, pp. 4-6), for hvem kan (eller vil) argumentere imod ekspert-
defineret kvalitet som er blastemplet af forvaltningen?

For det andet eftersporger seerligt de peedagoger, som arbejder med sprogs-
timulering, empirisk viden og normbaserede beskrivelser af barns sproglige
udvikling (Bleses, Vach, Wehberg, Faber, & Madsen, 2007, p. 9).

For det tredje blev en planlagt indferelse af nationale mal for skoleparathed
italesat som en naturlig forleengelse af leereplanerne, da daveerende socialminister
Benedikte Kizer og daveerende undervisningsminister Troels Lund Poulsen i efter-
aret 2011 arbejdede pa et skoleparathedsudspil (Socialministeriet, 2011b): “Malene
vil blive udarbejdet i teet samarbejde med kommunale praktikere og forskerne fra
bl.a. skoleomradet, sa det sikres, at der er fokus pa kravene til skolestart”.

Input-praksis-output: Et demokratisk underskud?
Pa forskellig vis peger bl.a. Biesta (2007, 2011), Dahlberg, Moss & Pence (2007) og

Hatch (2002) pa at accountability som dominerende uddannelsespolitik (og mar-
kedsorienterede moderniseringstiltag generelt) forer til et demokratisk underskud
mht. til forskning og praksis i dagtilbuds- og indskolingsomradet. I det felgende
vil jeg uddybe dette.

For praksis ser det sadan ud: Input i form af standarder for kvalitet, trinmal,
og indikatorer og output i form af tests og evalueringer forer pa det formelle plan
til mal- og resultatstyring af ‘leverandererne’ (daginstitutioner og skoler), der er
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i indbyrdes konkurrence mht. at levere “ydelser’ (peedagogik) af den forventede
kvalitet (Rasmussen, 2004, 2007). Pa det uformelle plan forer tiltagene til subtile
former for selvkontrol hos paedagoger og leerere. Det demokratiske underskud
ligger i at de parter der er direkte bergrt - bern, peedagoger og leerere — i mindre
grad har indflydelse pa méal og begrundelser for peedagogikken. De som arbejder
med peedagogikken (og de som bliver “udsat’ for den, nemlig bernene) arbejder
med- og er underlagt andres mal (Dahlberg & Moss, 2005), mal som ferst angives
og operationaliseres til input fra det politiske/administrative niveau, og derefter
udfores af en paedagogisk praksis, der i stigende grad bliver holdt ansvarlig for
et tilfredsstillende output i form af tests og evalueringer.

“[Quality] tells you whether the institution-as-machine is working according
to specification: is it producing objectives a, b and c¢?” (Dahlberg, Moss & Pence,
2007, p. xi). Disse mal (input) er ikke til forhandling. Men paedagoger og leerere
er stadig selv- og medbestemmende i den forstand at der ikke (umiddelbart) fore-
skrives hvilke metoder de skal anvende for at na disse mal. Men hvilken selv- og
medbestemmelse er dette — speerret inde i det Rasmussen (2004, 2007) kalder ‘den
sorte boks” mellem input og output? Med accountability er peedagogisk praksis
fri og decentraliseret, og dog fanget i diskurser om kvantificerbart udbytte, og
begreenset til andres mal; et demokratisk underskud.

Forskningen bliver i stigende grad finansieret gennem offentlige, strategi-
ske udbud som fokuserer pa effekter og "hvad der virker’. Sprogpakken er et
eksempel pa et forskningsbaseret sprogpeedagogisk efteruddannelsesprogram
til 34,5 millioner kroner som blev sat i udbud af Servicestyrelsen. Et konsortium
bestdende af 5 vaesentlige akterer vandt udbuddet med en seerdeles evidens-
orienteret projektbeskrivelse, der forstar ‘forskningsbaseret’ som ‘evidensbaseret’
(Konsortiet, 2011).

I forleengelse af Sprogpakken udbed Servicestyrelsen (2011) et decideret
sprogforskningsprojekt til 6,4 millioner kroner. Her havde man ikke overladt
noget til tilfeeldighederne, men skrevet effekt- og evidensbaserede tilgange helt
frem i selve udbudsmaterialet:

[Plrojektet gennemfores som et effektstudie. Pd baggrund af litteraturgennemgang
0g kortleegning udveelges de(n) indsats(er) og metode(r), der vurderes at have
storst effekt. Disse indsatser og metoder testes herefter i et RCT studie [et sikaldt
lodtreekningsforseg] (p. 14)

Som det udtrykkes af Undervisningsministeriet (2010a), med henvisning til
Danmarks Evalueringsinstitut, opfordres kommunalbestyrelser til at treekke pee-
dagogikken fra “syns’ning til viden/evidens” ved at vedtage et leeringsgrundlag

“der bygger pa viden om og evidens for, hvordan bern og unge leerer bedst. Det
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kommunale leeringsgrundlag skal derefter omseettes til lokale — operationelle —
leeringsgrundlag pa de enkelte skoler” (p. 6). Som sagt: De som arbejder med pae-
dagogikken (og de som bliver “udsat’ for den, nemlig bernene) arbejder med- og
er underlagt andres mal. Men det gar videre endnu, for med evidens-baserede
peedagogiske koncepter arbejder paedagoger og leerere endda med andres midler;
fra praksis og idéer baseret pa syns'ning (“left to the opinion of the educators”
— Biesta (2007), p. 2) til malrettede interventioner baseret pa viden/evidens, som
er tilvejebragt af forskning bestilt, tilrettelagt og finansieret af policy-niveauet.
Som Biesta (2007) peger pd, gar forskningen fra at veere fri til at veere oriente-
ret mod udbudte midler som skal understette policy, mens praksis sidelobende
gar fra at veere fri til at veere baseret pa omtalte forskning. Dette tab af frihed
indebeerer en gradvis instrumentalisering af 0-8-ars feltet, og en (delvist skjult)
centralisering af magten. Kampmann (2011) kalder det “centraliseret decentrali-

sering” — et demokratisk underskud!

Demokratisering af forholdet mellem policy, forskning
og praksis

Jeg understreger her at jeg alene begrunder behovet for en demokratisering af for-
holdet mellem policy, forskning og praksis ud fra betragtninger om tab af frihed,
selv- og medbestemmelse som konsekvens af en (delvist slaret) omfordeling af
magten i dagtilbuds- og indskolingspaedagogikken: Stat og forvaltning bestemmer
peedagogiske mal og finansierer forskning der bestemmer paedagogiske midler
til at n& disse mal. Hvorvidt disse mal og midler evt. er enskveerdige og gode er
en helt anden diskussion (se bl.a. Biesta, 2007, 2011). Med reference til bl.a. den
tidligere omtalte verdenserkleering fra OMEP (2010), konstaterer jeg at der, som
minimum, ikke er konsensus om retningen pa, og konsekvenserne af, den aktu-
elle fremherskende policy pa omradet, hvorfor en demokratisering synes absolut
nedvendig!

Med vaegt pa forskningssiden neermer jeg mig spergsmalet om mulighederne
for en radikalt demokratisk udvikling af forholdet mellem policy, forskning og
praksis. Jeg ser folgende 2 overlappende opgaver som de vigtigste:

- At bidrage til (gen-)rejsningen af en kritisk dagtilbuds- og indskolingsdi-
daktik.

- At opdyrke det kritiske potentiale i nyere kvalitative forskningsmetoder
inspireret af poststrukturalistiske idéer, og indarbejde dette potentiale i den
kritiske dagtilbuds- og indskolingsdidaktik.
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Intentionen er at bidrage med nye muligheder for kritik ved at videreudvikle et
kritisk didaktisk perspektiv, som er orienteret mod 0-8-ars omradet, og som kan
eksistere side om side med andre af samtidens kritiske tilgange.

I det folgende vil jeg uddybe ovenstaende 2 opgaver.

En kritisk dagtilbuds- og indskolingsdidaktik

Didaktik er det omrade af peedagogikken som handler om mal, midler, indhold og
kriterier for dette indhold, med henblik pa alsidig personlig udvikling/dannelse.
Didaktik kan derfor forstas som “leeren om dannelsens indhold” (Schnack, 1999,
p- 2). Klafki (2005, p. 110) beskriver didaktikken som en videnskabelig peedago-
gisk disciplin hvis genstand er ”alle former for intentional (malrettet), systematisk
forud gennemteenkt ‘undervisning’ (i den bredeste betydning af reflekteret hjselp
til indleering) og med henblik pa den indleering, der finder sted i forbindelse med
en sadan ‘undervisning”. I dansk didaktik har forestillingen om laereren som
ansvarlig planleegger af undervisningen og indholdet (modsat en der primeert
omseetter givne retningslinjer og indholdsbestemmelser) spillet en betydelig rolle
(Schnack, 1999, p. 4).

Pa daginstitutionsomradet blev didaktiske temaer som planlegning, valg
af indhold og malrettede aktiviteter introduceret som ’struktureret peedagogik’
sidst i 1970’erne (Brostrom & Rasmussen, 1981). I trad med tidsanden (Nordenbo,
1995) var ogsa denne tilgang forbundet til marxistisk teenkning. I 1993 blev dag-
institutionerne ved lov palagt at udarbejde arlige "virksomhedsplaner’, som bl.a.
skulle indeholde beskrivelser af mal og indhold i paeedagogikken. Ved en revision
af Dagtilbudsloven i 1998 blev leeringsbegrebet en obligatorisk kategori i det pee-
dagogiske arbejde, og i 2004 blev 6 obligatoriske leereplanstemaer fastsat ved lov.
Samtidigt blev den enkelte daginstitution afkraevet dokumentation for arbejdet
med disse temaer. Da peedagoguddannelsen blev revideret i 2006 indfertes obli-
gatorisk undervisning i didaktik (Brostrom, 2011a).

Jeg vil omtale didaktik i 0-8-ars omradet som dagtilbuds- og indskolingsdi-
daktik. Denne didaktik er baseret pa omsorg som en central kategori, idet barnet
neeppe “opndr en personlig leering og dannelse, hvis relationen mellem barn og
voksen ikke er preeget af dialog, gensidighed og den voksnes anerkendende og
empatiske indstilling til barnet” (Brostrom, 2002, p. 159). I forleengelse heraf skal
undervisning forstas som den engagerede voksnes hjelp og stette til barnets
aktive konstruktion- og tilegnelse af viden og evner (Brostrom, 2006, p. 397). En
sadan didaktik arbejder med ansatser til et sestetisk og helhedsorienteret greb om

leg og leering (se Brostroms artikel i dette nummer).
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Den tyske didaktiker Wolfgang Klafki, som har inspireret meget nyere dansk
folkeskole-didaktik, peger pa relevansen af didaktik og dannelse ogsa i dagin-
stitutioner (Klafki, 2005, p. 61). I en Klafki-inspireret forstdelse af bernehave-
peedagogikkens formal og indhold ma bestraebelser pa bl.a. skoleparathed aldrig
overskygge det egentlige dannelsesmaessige indhold, forstdet som indhold,
aktiviteter og samveersformer der stotter det enkelte barn i at udvikle selvbestem-
melses-, medbestemmelses- og solidaritetsevner (Klafki, 2005).

Som Hopmann & Riquerts (2000) bemeerker, spiller dannelsens indhold, og
kriterier for dette indhold, en veesentlig rolle i aktuel didaktisk teenkning, ligesom
der i dag er en ”consensus among all versions of Didaktik that Didaktik has to
be critical, and even resistant, if state requirements do not fit into what Didaktik
believes is good for the students” (p. 9). OMEP’s (2010) verdenserkleering synes at
veere et eksempel pa en sddan kritik af forholdet mellem ”state requirements” og
barnets bedste (og i dette tilfeelde: barnets rettigheder). Allerede i 1980’erne pape-
gede Klafki (2005) at det ikke er “en dannelsesteoretisk [didaktisk] argumentati-
ons opgave at tilpasse sig de for tiden dominerende konservative trends” (p. 72).

Det ses at dagtilbuds- og indskolingsdidaktikken inddrager en samfunds-
kritisk dimension. Denne didaktik arbejder med en hgj grad af lokal frihed til
at udvikle paedagogisk praksis; didaktikeren (forsker, leerer, peedagog) har en
vaesentlig medbestemmelse i forhold til fastseettelse af mal savel som midler.

Didaktikken er samfundskritisk

Derfor er didaktikken, som den her er skitseret, ogsa velegnet til at stille spergs-
mal til tidens dominerende praksisser, teorier, institutioner og diskurser, herunder
accountability og moderniseringsprogrammer generelt (Dahlberg, Moss & Pence,
2007, p. 2, parafraseret). Se f.eks. Brostrom og Jensen (in press) for et eksempel
pa hvordan literacy-paedagogik kan stille sporgsmalstegn ved de dominerende
sandheder pa sprogstimulerings- og begynderleeser-feltet, for at gere plads til
en tveergdende, eksplicit dannelsesorienteret og alsidigt personligt udviklende
literacy-paedagogik.

En dominerende diskurs fremstér ikke som en partikuleer diskurs (en blandt
flere), men i stedet som sund fornuft (ingen alternativer). Didaktikken ma derfor
udfordre hvad der fremstar som sund fornuft, og tendenser til hvad Moss (2007,
p- 17) kalder afpolitisering af paedagogikken. Didaktikken ma netop veere politisk
i en udstreekning som gor det muligt for den at bidrage til det Foucault (citeret fra
Dahlberg, Moss & Pence, 2007, p. 144) kalder “the real political task” - nemlig at
kritisere “the workings of institutions which appear to be both neutral and inde-

pendent”, og at gere policymakers opmeerksomme pa ”“a growing movement that
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questions .... narrow and impoverished technical questions of the “what works?’
variety” (Moss, 2007, p. 17).

Ifolge Den Danske Ordbog handler politik om at fastsaette og fordele veer-
dier, og om at pavirke samfundsudviklingen. En smiley-baseret rangordning
af samfundsvidenskabelige forskningsmetoder (Holm, 2011) og produktion af
nationale mal for skoleparathed (Socialministeriet, 2011b), savel som erklerede
frigerende, solidaritetsorienterede didaktiske tilgange (Brostrom, 2008; Klafki,
2005) er i denne forstand veerdifastseettende aktiviteter, og er derfor at forsta som
aktiviteter med politisk indhold. Forskning i noget sa fredsommeligt som berns
leering og udvikling kan ikke unddrage sig et vist politisk indhold, idet denne
forskning bl.a. ma bygge pa en grundleeggende (menneskelig, veerdiladet) fast-
settelse af hvad der teeller som leering (Braten, 2002; Sfard, 1998); en fastseettelse
der kan fa vidtreekkende konsekvenser for hvordan institutioner, bern og voksne
i dagtilbuds- og indskolingsfeltet vurderer aktiviteter, adfeerdsformer, sig selv og
hinanden. Et leeringssyn er politisk i den forstand at det er et greb der tilgodeser
visse diskurser, grupper, teenkemader og praksisformer, mens det samtidigt
marginaliserer visse andre. At definere sine begreber med afseet i forskningslit-
teraturen er séledes blot et treek ved traditionelt akademisk handveerk, og ikke en

made at paberabe sig uvildighed og/eller pa anden vis unddrage sig det politiske.

Et legitimerende grundlag

Kritisk dagtilbuds- og indskolingsdidaktik har et seerligt behov for at legitimere
sig fordi den soger at overskride samtidens dominerende forvaltningsmeessige
rationaler, og derfor ikke kan begrunde sig alene i disse (Brostrom, 2012). Kritisk
dagtilbuds- og indskolingsdidaktik ma sa at sige selv lobende udarbejde og revi-
dere et legitimerende grundlag at arbejde ud fra — bade mht. forskning og praksis.

Et legitimerende grundlag kan besté af nedslag i progressive passager om de-
mokrati, solidaritet, alsidig personlig udvikling, m.m. i f.eks. Dagtilbudsloven (So-
cialministeriet, 2010a), Folkeskoleloven (Undervisningsministeriet 2010b), OMEP’s
Verdenserkleering (OMEP, 2010), BUPL's peedagogiske profil (BUPL, 2007), DLF’s
Morgendagens folkeskole (DLF, 2009), sdgar uddrag fra en OECD-rapport (Du-
mont & Istance, 2010) og evt. kommunale borne- og/eller leereplanspolitikker
(f.eks. Moller, Baunkilde, Froberg & Hundahl, 2007). Saledes henter didaktikeren
progressive tekststykker ud af en bred vifte af politiske dokumenter, med hen-
blik pa at sammenstykke en solid rygdeekning til at overskride de dominerende
politiske tendenser med sit arbejde. Selvom tekniske rationaler og accountability-
teenkning nok er dominerende uddannelsespolitiske strategier (Rasmussen, 2007),
er der stadig masser af spreekker og modseaetninger at finde og udnytte, og dette

er udgangspunktet for ssmmenstykningen af et legitimerende grundlag.
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Postmoderne/poststrukturalistiske idéer?

Klafkis kritiske didaktik har traditionelt underkastet didaktiske foranstaltninger
og dokumenter en Habermas-inspireret ideologikritik, med det formal at afslore
“ureflekterede, samfundsmaessige forestillinger, som er paviseligt fejlagtige”
(Klafki, 2005, p. 134). Kritisk teori og ideologikritik har siden faet selskab af bl.a.
nyere perspektiver pa diskurs, magt, kontekst og identitet.

Med disse perspektiver er fronterne nu trukket anderledes op: Der er ingen
historiske lovmaessigheder, og der er ingen universelle malestokke, og derfor
ingen objektive positioner hvorfra man kan udrabe hvilke samfundsmeessige
forestillinger der er paviseligt sande eller forkerte. Dikotomier som rationel ><
irrationel og frigerende >< fremmedgerende pakalder sig skepsis: Rationel — fra
hvilket perspektiv?

Hvis didaktikken vil arbejde pa de nye fronter, med diskurs og kontekstuelle
vidensformer, ma den didaktiske forsker overskride det universelle og dikoto-
miske, uden at forkaste selve idéerne om demokrati, solidaritet, frigerelse og de
tilherende veerdier. Kritik af universalisme betyder hverken at alt er tilladt eller
at alt er lige gyldigt (Dahlberg, Moss & Pence, 2007, p. 14). Men hvad ger man sa
med viljen til sammenheengende forandring i en verden af brudstykker?

Som en peedagogisk-politisk skrammelkunstner, en didaktisk "bricoleur’
(Denzin & Lincoln, 2005), ma didaktikeren sammenknytte fragmenter fra 1) den
didaktiske faglitteratur; 2) de store idéer og temaer, man har fundet rygdeekning
for i div. strategipapirer og lovtekster (det legitimerende grundlag); og 3) sine
subjektive erfaringer, veerdier, udsyn, hab og dremme for en mere retfeerdig og
demokratisk verden. Den ‘didaktiske bricolage” kontekstualiserer de store/univer-
selle idéer med udgangspunkt i et eksplicit forskersubjekt. Saledes er den kritiske
dagtilbuds- og indskolingsdidaktik ikke bare faglig, men ogsa eksplicit personlig
og politisk, og det er med denne kobling den overskrider bade universalismen
og relativismen.

I forleengelse heraf eksperimenterer jeg selv med at skrive det personlige, det
politiske og det faglige sammen i didaktiske ansatser. Med subjektive/performa-
tive greb inspireret af bl.a. Denzin (2009), laver jeg andetsteds en flerstemmig,
subjektiv bricolage af teaterscener delvist baseret pa egne oplevelser, nyhedsklip,
og traditionel akademisk argumentation. Dagsbogs-optegnelser og personlige e-
mails skrives sammen med store forteellinger som Syndfloden og Modernisering
(Jensen, in press).

Jeg mener derfor ikke at de feromtalte didaktiske foranstaltninger og doku-

menter skal vurderes pa hvorvidt de formidler péviseligt fejlagtige samfunds-

39



40

Anders Skriver Jensen

meessige forestillinger eller ej, men i hojere grad pa hvorvidt de bidrager til at
fremme ”a multiplicity of languages about early childhood” (Dahlberg, Moss &
Pence, 2007, p. 4). De ber ogsa holdes op pa hverdagens tab af frihed, selv- og
medbestemmelse. De ber holdes op pa demokratiske, frigerende perspektiver.
Det vaesentlige er at den didaktiske kritik ikke selv formuleres i absolutte, uni-
verselle termer, men at store idéer om demokrati, solidaritet m.m. forankres i
kontekstualiserede udkast formuleret i brudfladerne mellem det politiske, det
personlige og det faglige.

Hvad kalder man de omtalte bestraebelser pa at handtere og producere kon-
tekstuel viden og betydningsskabelse, og at overskride graenserne mellem det
faglige, det personlige og det politiske? Uden at abonnere pa didaktik-begrebet
kalder Dahlberg, Moss & Pence (2007) det for postmodernisme. Mac Naughton
(2005) kalder det poststrukturalistiske idéer. Jeg er tilbgjelig til at tilslutte mig
Koro-Ljungbergs (2008) pragmatiske tilgang: “[I]t can be called postmodern/
poststructural” (p. 222).

Ifelge Richardson (2001, p. 878) er kernen i poststrukturalisme skepsis overfor

universel og/eller autoritativ viden, og de diskurser, teorier og metoder der pastar
at producere en sadan viden. Ifolge Rhedding-Jones (2005) er poststrukturalisme
kendetegnet ved dekonstruktion af diskurs og tekst med henblik pa at bestride
betydninger. Poststrukturalisme er teoretisering i, og af, den postmoderne samtid:
”Poststructuralism theorizes the postmodern” (p. 124).
Det vigtige er ikke en strid pa paradigme-labels, eller hvilket begreb der bedst
indrammer samtiden. Det vigtige er mulighederne for forskningsmaessigt at ar-
bejde frem mod en radikal demokratisering af forholdet mellem forskning, policy
og praksis:

"Postmodern democracy cannot succeed unless critical qualitative scholars are able
to adopt methodologies that transcend the limitations and constraints of a linge-

ring, politically and racially conservative postpositivism” (Denzin, 2009, p. 256).

Jeg vil ikke underkende faglige diskussioner om hvordan man bedst navngiver og
kategoriserer disse overskridende metodologier. Mit eerinde er forst og fremmest
at argumentere for en bred og mangfoldig dagsorden for forskning i dagtilbud
og indskoling. En dagsorden hvor disse overskridende metodologier overhovedet
har en plads.

Konklusion

Peedagogisk forskning kan veere mere eller mindre i takt med den dominerende

politiske diskurs (Kampmann, 2003), og i forleengelse heraf treeffer forskeren altid
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(om end ikke altid bevidst) et personligt/politisk valg: Man kan lave strategisk,
konventionel forskning i overensstemmelse med den fremherskende politiske dis-
kurs, eller man kan vaelge at udforske, og saledes give stemme til, det hengemte
og marginaliserede (Mac Naughton, 2005, pp. 175-176).

At paberabe sig tidens dominerende diskurser om evidens, effekt m.m., er en
paradigmatisk markering, men det er ogsa en made at understotte accountability-
orienteret uddannelsespolitik; accountability har brug for netop denne type forsk-
ning som grundlag for reform- og implementeringsinitiativer der skal effektivisere
den offentlige sektor.

Kritisk dagtilbuds- og indskolingsdidaktik vil ikke pege fingre af tidens domi-
nerende tilgange til paeedagogisk forskning og praksis, men forsoge at bidrage til at
skabe rum og mulighed for flere relevante perspektiver pa aktuelle smébgrnspae-
dagogiske problemstillinger (Dahlberg, Moss & Pence, 2007, p. 2; Moss, Dahlberg
& Pence, 2000, p. 113). Som alle sociale situationer kalder et stykke psedagogisk
virkelighed pa “multiple representations” (Denzin, 2010, p. 38) - flere parallelle
forstdelser (og metoder til at frembringe disse forstaelser), bade kvantitative og
kvalitative. Saledes vil jeg ikke “tilbageerobre” 0-8-ars peedagogikken. Hensigten
er at bidrage til at skabe nysgerrige og kritiske rum her og nu; peedagogen og
leereren, savel som forskeren, ma agere som kritisk didaktiker (Brostrom, 2011b),
men det kreever rum der overskrider implementeringsorienteret policy. Det krae-
ver en radikal demokratisering af forholdet mellem policy, forskning og praksis.

Policy-instanser (bade statslige og kommunale) kan spille en vaesentlig rolle
ved at stotte mangfoldige, lokale udviklingsprojekter, og ved at skabe lovmaessige
rammer for tilstreekkeligt brede forstaelser af kvalitet, osv. (OECD, 2006; Press
& Skattebol, 2007). Men uanset beveegelser i policy mé engagerede, kompetente
didaktikere pa tveers af universiteter, university colleges, kommunale forvaltnin-
ger, skoler, SFO’er og daginstitutioner bade skabe, finde, vedligeholde og udvide
kritiske didaktiske handlerum. I denne artikel har jeg skitseret accountability som
en forvaltningsdiskurs der skaber et demokratisk underskud som begraenser disse
didaktiske handlerum. Jeg har ogsa argumenteret for hvordan en kritisk dagtil-
buds- og indskolingsdidaktik forskningsmeessigt kan udvides med postmoderne/
poststrukturalistiske idéer, med henblik pa at overskride accountability-diskursen
og dens konsekvenser.
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English summary

This paper identifies significant limitations in contemporary early childhood
education and care (ECEC), and shows how these limitations can be addressed:
It begins with a discussion of possible connections between accountability policy
and a growing democratic deficit in ECEC. Then it outlines a critical Didaktik for
ECEC. This Didaktik draws on emergent postmodern/post-structural approaches
to address the democratic deficit.
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'Th, du har tegnet en mand!’

— om det polycentriske bgrnebillede

Ingelise Flensborg

Abstract

Artiklen omhandler tegneudtryk hos de 3-6 arige ud fra en leeringsteoretisk til-
gang som skal vise tegneaktivitetens betydning for leering og teenkning, samt for
orientering i rumlige sammenhenge. Den tidlige symbolbrug, som tegningerne
er et udtryk for viser berns interesser for formdannelse og betydningsproduktion
i visuel form.

I artiklen vises det, hvordan berns tegninger er forbundet med deres bevaegel-
sespraksis og hvordan deres rumlige orientering far betydning for deres visuelle
repraesentationer. Mindre born ser et motiv fra flere synsvinkler, som vi ger, nar
vi er i bevaegelse. De har et naturligt perspektivisk syn og ser ikke fra et afgreenset
feltperspektiv. Nar de mindre bern skaber et rumligt miljo gennem opstillinger
af grafiske tegn pa papiret, benytter de et referencesystem, som ligner det de an-
vender i deres kropslige erfaringer i det fysiske miljo.

Artiklen viser desuden, hvordan visuelt design som sddan er med til at ud-
vikle kognitive kapaciteter. Denne grundleeggende betydning af tegneprocessen

er pavist i det sidste arti gennem neurofysiologisk forskning.
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Prolog

Mennesker bliver fodt med paratheder eller kognitive strukturer til at opfatte og
forsta omgivelserne. Disse medfedte strukturer til at samle informationer og dan-
ne rumlige forestillinger bliver aktiveret gennem barnets interaktion med verden.

Perception er altid en interaktion mellem bestemte objekter eller en bestemt
begivenhed og et generelt skema. Perception er en generalisering af objektet (as-

similation) eller en differentiering af skemaet (akkommodation).

"Et barn sidder og bygger et tdrn af klodser, og bevaegelserne bliver mere og mere
varsomme. Blot én uforsigtig beveegelse og hele tirnet styrter sammen. Varsomhe-
den, som barnet ma preestere for at fi tdrnet sd hojt som muligt, er en afprovning
af tyngdekraften, der virker pd hver enkelt klods. Barnet md balancere. Balancen
bliver mere og mere kraevende, jo hojere tdrnet bliver. Med andre ord: I1det barnet
bygger tdrnet op, opbygger det samtidig sig selv, thi tarnet opstir af beveegelsernes
varsomhed. Barnet identificerer sig med det, som det gor - 0g ikke kun i form af fx
verbalsproglige begreber. Nej, barnet bliver det, som det gor.” (Kiickelhaus, 1986)

Ovenstadende er et eksempel pd strukturbygning, som viser at det lille barn pa
14 mdr. allerede er i gang med at forbinde ydre og indre strukturer. De ydre
strukturer i klodserne og den organisation af dem, som barnet foretager, giver det
erfaringer, som assimileres. Den aktive tilpasningsproces udbygger de strukturer,
som barnet allerede har etableret. Nar barnet opdager, at tarnet kan have andre
funktionsmuligheder eller kan repreesentere strukturer fra omverden, sker der
en akkommodation. Herved gor barnet nye erfaringer, som ikke blot er at tilfgje
til det eksisterende, men ogsa betyder, at tidligere indre strukturer kan fungere
anderledes i fremtiden, og at nye erfaringer kan assimileres.

Perception skaber forbindelse med kulturens strukturer og symboler og er
forudsaetning for at danne betydning og mening. Den symbolske leg og den tre-
dimensionelle konstruktion er to mader, hvorpa barnet repreesenterer erfaring
eller forestillinger. Barnets symbolske leg i en kombineret brug af objekter, be-
vaegelser og sprog udvikler barnets kompetence i forteelling, metaforproduktion
og dramatisk ageren. Tredimensionel konstruktion indeholder betydningsfulde
artikulationer af rumlige relationer som: Oppe/nede, pa/under, foran/bagved, teet
pé/langt fra.

Indledning om berns tegninger

Borns billeder i de forste ar af deres udvikling er ikke billeder i traditionel for-
stand. De mindste berns ’billeder” er streger, cirkler, kruseduller, prikker og

kryds. Hvorfor ser de sadan ud og er der overhovedet nogen betydning i dem?
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Hvordan udvikler barnet disse grafiske spor, og hvornar bliver de til strukturer
og symboler, som den voksne kan genkende og tilleegge betydning: Ih, du har
tegnet en mand!

Artiklen har en leeringsteoretisk tilgang, der primeert skal vise tegneaktivite-
tens potentialer for barnets orientering og teenkning. I forleengelse heraf beskriver
jeg hvordan den leeringsteoretiske tilgang til berns tegning kan omsaettes til pae-
dagogisk praksis. Det vil sige, at jeg ser tegneaktiviteten i et tegnproducerende
feellesskabsperspektiv (community of practice) ved "tegnebordet’ i bernehaven
eller i indskolingen.

Bornehaveberns tegninger er et eksempel pa en tidlig symbolbrug. Bern indtager
ikke faste synspunkter i tegneprocessen, men bevaeger sig i deres formdannelse
rundt pa papiret, som de beveeger sig i deres omverden. De samler syns- og bevee-
gelsesindtryk i enkle figurer og i polycentriske rumlige relationer. Sadan konkre-
tiserer og abstraherer bern kropslige erfaringer og giver dem form. Tegningerne
er bade orienteringsredskaber, kommunikationsmidler og erindringsbeerere.
Tegninger er udtryk for sansemeessige erfaringer, og tegneprocessen er aestetisk

leereproces; der er leeringspotentialer i tegneprocessen.

Forskningsresumé

Psykologen Rhoda Kelloggs undersggelser af mange tusinde bernetegninger fra
hele verden (Kellogg, 1970) har vist, at der er mange lighedselementer i mellem de
mindste borns tegninger. Deres orienteringsmenstre for rumlige relationer folger
en bestemt udvikling, der ikke er preeget af de enkelte kulturers konventioner,
men derimod er relateret til neurofysiologiske og fysiske omsteendigheder. Der
er en tydelig og lignende udvikling af organiseringer af figurer i et billedrum
i tegninger fra mange forskellige kulturer, og der er mange feellestraek mellem
berns rumgengivelsesmetoder (Britch, 1972, Golomb, 1987). Bade indre og ydre
faktorer former et barns tegneudvikling, og der eksisterer givetvis et universelt
seet af mulige menstre og basale grafiske enheder, hvoraf der indenfor fx et kul-
turelt feellesskab benyttes en lille del (Kellogg, 1970).

Nyere forskning om rumlige og visuelle struktureringers betydning for teenk-
ning viser, hvordan visuelle designs péavirker teenkning og processer (Kirsch,
2005). Det letter teenkeprocessen, nar der er visuelle former til at vise relationer og
sammenhange. Min egen forskning i berns tegninger viser, hvorledes en struk-
turering, formdannelse og rumlig orientering allerede dannes i de forste repree-
sentationer i bernehavealderen, og hvordan repreesentationerne er pavirkede af

barnets bevegelser og aktivitet (Flensborg, 1994). Det ser ud som om disse forste
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strukturer og rumlige orienteringsskemata er de forste forseg pa rumlig organise-
ring og saledes basale i udviklingen af visuelle repreaesentative kompetencer. Der
gives kognitive og perceptuelle udviklingsmuligheder gennem en aktiv deltagelse
i tegneprocesser.

Artiklen introducerer tidligere forskning i berns tegninger og viser, hvordan
beveegelse og aktivitet er basale udgangspunkter for erkendelse, skaber orien-
tering og medvirker til dannelse af de formstrukturer, som anvendes i visuelle

repraesentationer.

Born tegner og maler og ...

Nar bern tegner, taler de indbyrdes og med de voksne. De gestikulerer, tegner
og farveleegger og henleder opmeerksomheden pa forskellige detaljer. De danner
menstre og former og kommenterer andre borns tegn eller efterligner gode los-
ninger, som sidekammeraten har fundet. Tegningerne repraesenterer bade visuelle
formdannelser, som medvirker til berns identifikation af kontraster, relationer og
repraesentative grafiske former (Clansey, 2005). Samtidig er tegning en udveksling
eller kommunikation af brugbare figurer og menstre.

Tegningens hjeelp til teenkningen (Kirsch, 2005) viser betydningen af tegning
som navigationsveerkstej. Afseettet til denne funktion starter i 3-5 ars alderen og
de forste visualiseringer er en orientering i omgivelserne eller i fantasiverdener.
En tegning af et sted eller rum kan kommunikere en bevegelse eller en forteelling
gennem et univers, et omrade som et overblik over, hvad der findes, og i hvilke
relationer, det findes. Visuelle former repreesenterer simultant, sa de kan ’gribes’
i et blik. De kan fungere som modeller, der giver barnet overblik over en situation

eller en forteelling.

Forskning om bernetegning

Der er teorier om bade medfedte som kulturelt betingede former for rumlig er-
faring og orientering. Jeg skal kort preesentere nogle af de teorier, der beskriver,
at den rumlig-grafiske tegnproces hos mindre bern er en proces, der treekker pa
grundleeggende mentale organiserings og orienteringsevner. Desuden vil jeg
fremheeve de tegnproducerende "praksisfeellesskaber’, i hvilke bern er ‘medlem-
mer’ pa forskellige niveauer, sdsom familien, bernehaven, klassen etc. (Wenger,
1998). Jeg viser, hvordan de lokale feellesskaber igennem udvekslingen mellem
de enkelte subjekter influerer pa tegnproduktionen fra den tidligste fase af sym-
boldannelsen (Kohler og Pedersen, 1978, Brasswell, 2006).

De fleste teorier omhandler de figurer, der anvendes af bern, og her do-

kumenteres tydelige kulturelle pavirkninger af berns tegninger (Hagen, 1985,
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Wilson og Wilson, 1982) Figurfremstillinger er atheengige af etablerede kulturelle
konventioner, og bern udvikler med tiden et repertoire af former, som bliver an-
vendt i forskellige situationer og med forskellige hensigter (Flensborg 2003). Flere
forskere har vist, at tegnproduktive praksisser er bestemt af konventioner. I min
senere beskrivelse af Tegnebordet som intersubjektivt udvekslingssted vil nogle
af disse praksisser blive omtalt. Braswell (Braswell, 2006) forseger at identificere
grammatiske konventioner, som giver regler for kombinationer af grafiske bille-
delementer og retningslinjer for rumlige relationer mellem figurer. Han refererer
i tilfeeldet med rumlige forhold udelukkende til Wilson (Wilson, 1985), som i en
undersogelse af eegyptiske berns tegninger fandt eksempler pa anvendelse af
kulturelle konventioner. Tegninger fra oldtidens Zgypten viser synlige ligheds-
punkter med bernetegninger fra mange kulturer i anvendelsen af flere synsvinkler
og basislinjer i ét billede (ikke blot i aeegyptiske berns tegninger). Ill. 1.

pisas {AD)
éﬁ%“
WO ofoo RO
UU U U

L. 1. ZEgyptisk tegning med udfoldning af rum og skiftende synsvinkler.
Se 0gsi bornetegning side 56 ill. 6b
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Der er her tale om rumgengivelser i et naturligt perspektiv (Gibson, 1979), som
vi genfinder i tegninger fra bernehavealderen. Et naturligt perspektiv er det,
der straekker sig rundt om os, nar vi bevaeger os og drejer hovedet (kunstigt
perspektiv er ét, hvor vi sidder stille og benytter en begreenset synsvinkel, som
i linearperspektiv, der er dominerende i europaeiske kulturer. Se Ill. 2 nedenfor.
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I11. 2. Linearperspektivisk udsnit eller centralperspektiv

Bevagelsers indflydelse pa den visuelle reprasentation

Jeg har i min forskning fokus pa det rumlige arrangement af figurerne pa billed-
fladen, fordi sammenligninger af bernetegninger fra flere undersegelser, nationalt
som internationalt (fx MC Fee, 1970, Kellogg, 1969, Petersen, 1997 og Flensborg,
1994) viser, at de rumlige layout af billedfladen i berns tegninger har mange feel-
les treek pa tveers af kulturer. Jeg har undersegt berns udvikling af orientering i
omgivelserne i relation til deres visuelle repreaesentation af rumlige layout og sam-
menlignet med Piaget og Hart (Hart, 1973, Piaget, 1956) der har vist en lignende
udvikling i rumlig relationering. Det drejer sig om en bevaegelse fra et egocentrisk
orienteringssystem over brug af landmeerker” for orienteringen i rum til mere
abstrakte orienteringssystemer som fx kort og diagrammer.

Jeg viser, hvorledes det rumlige arrangement af figurer indenfor en given
scene primeert er influerede af barnets bevaegelser og af dets skiftende positioner.
Disse forhold kan gengives i tegneprocessen med hjeelp fra de neurale processer
i hjernen, som grupperer og sammenbinder treek. Hjerneforskningen (Stafford,
2008) har dokumenteret, at den kineestetiske sans er en central faktor i syns-
processen. Bevaegelse i relation til at se er undersegt i nyere studier af neuroner
(Petitot, 1999), hvor det bliver demonstreret, at al perception nedvendigvis bliver
associeret med en beveegelsesfunktion (Stafford, 2008, p. 35, Gibson, 1979 - som
fx opleves i billedkunstneren Olafur Eliassons installationer, hvor den visuelle
orientering ofte afloses af en kineestetisk).

Den teoretiske og empiriske tilgang til bernetegninger understreger de interne
processer i den kognitive udvikling og skal ikke ses som modsaetninger til indfly-
delsen af sociale og kulturelle processer, men i et (nyt) neurologisk perspektiv af
medfedte strukturer, som leder vor udvikling (Stafford, 2008).
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Barbara Stafford understreger, at alle interne systemer er i uafbrudt interak-
tion med de skiftende omgivelser og har veeret det gennem hele deres udvikling,

og hun antager:

"That expression is embedded within the basic compositional organization of na-
ture as well as the basic structure of the mind. Then and now, constant properties
like form, direction, and hue clearly discernible in elementary geometric shapes ,
diagrammed verticals and horizontals, and color primaries were thought to com-
prise a body-based semiotic system connecting sensory with cognitive events.”
(Stafford, 2008, p. 39)

Konstruktion af referencer

Referencerammer for orientering i det fysiske miljo er beskrevet og analyseret
af Piaget og undersogt af bl.a Hart og Moore (1973) og Pick og Lockman (1981)
De skelner overordnet mellem egocentriske og centriske referencerammer, som
de 'nogler’ der anvendes til at bestemme objekters position i rum. Udviklingen
gar fra egocentriske — brug af egen krop (hvor det er genstandene og andre men-
nesker i forhold til mig, der er centrum i verden) til ydre referencepunkter som
landmeerker (dér bor min mormor og dér ligger bernehaven, og her er jeg) og
sidst til geografiske koordinater (jeg bor pa 3. vej til hejre efter Valby Langgade.

Egocentrisk
reference

Fikseret
reference

Abstrakt | IIL. 3. Udviklingsbestemte referencer i det fysiske
reference | miljo — forst kroppen som primeer reference, derefter
kendte landmeerker og senere abstrakte modeller af
rum som fx kort
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Tegning i faget billedkunst — padagogiske undersagelser
som grundlag for og oplaeg til forskningsfeltet

I min tidligere praksis som billedkunstleerer har jeg undervist i linearperspek-
tiviske regler fra 5. kl., og eleverne har sa derefter tegnet et givet miljo ud fra
iagttagelse. Der blev dog naesten aldrig produceret repraesentationer med linear-
perspektiviske konstruktioner, men eleverne benyttede adskillige andre rumlige
fremstillingsmader (blandt andre de, som vi genkender fra egyptiske oldtidsteg-
ninger og som Gibson kalder naturligt perspektiv) til at vise scenerier i billeder.
Da dette forhold ikke var behandlet i de hidtil "herskende’ teorier (Eng, 1959, Lo-
ewenfelt, 1976, Pedersen, 1991, Braswell, 2006), undersogte jeg forholdet gennem
5 eksperimenterende undervisningssessioner og 615 tegninger af scenerier (ikke
tegninger af enkeltstaende figurer eller portreetbilleder). Jeg fandt, at linearper-
spektivet ikke blev anvendt som den dominerende konvention for rumgengivelse,
og at der kun var sporadiske forseg pa andre former for perspektivtegning (fx
parallelperspektiv eller aksionomisk perspektiv). Andre former for projektioner
er abenbart mere tilgeengelige for bern til at placere og relatere dele af rumlig
information pa et papir. Det viste sig, at eleverne anvendte forskellige rumlige

repreesentationsstrategier, som bl.a. kendes fra det gamle Egypten, byzantinske

og europaeiske middelalderbilleder, samt indiske og kinesiske rumfremstillings-
metoder (Flensborg 1994).

I1I. 4a og 4b. Forseg pd parallelperspektiv i forestillingstegning fra 5 kl. og
en stiliseret model af parallelperspektiv

Mange synsvinkler — den polycentriske bgrnetegning

For at indkredse den rumrepreesentative strategi hos de 3-6 arige bern, studerede
jeg en reekke perceptionsteorier af savel gestaltteoretisk som konstruktivistisk og
en gkologisk tilgang (Arnheim, 1971, Gombrich, 1972, Hagen, 1986, Marcussen,
1984, Gibson, 1979.) Jeg ville finde en forklaring pa de mange anvendte synsvink-
ler i tegningerne. James J. Gibsons teori The Ecological Approach to Visual Perception
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som introducerede en betragter i beveegelse, som ser i et naturligt perspektiv, var
relevant.

Gibson skelner mellem det naturlige perspektiv og det kunstige perspektiv.
Kunstigt perspektiv leder til en reekke regler for at afbilde rum, bygninger gader
og andre forhold fra en fikseret position — et observationspunkt, som vi kender
det fra linearperspektivet (pa engelsk: artificial perspective). Naturligt perspektiv,
derimod, ferer til gkologisk optik, hvor synsprocessen sker fra en ‘path of obser-
vation’ eller fra et punkt, hvori vi bevaeger hovedet og ser i forskellige retninger

(en mangfoldighed af synsvinkler opstér).

Invariante traek

Gibson viser, hvordan vi via bevaegelse ‘ekstrapolerer’ invariante treek i omgi-
velserne fra deres grundleeggende basale egenskaber og kvaliteter dvs. sterrelse,
form, forandringsmuligheder, menstre og rumlig orientering. Det visuelle system
kan ekstrahere optiske invarianter ud af en stimulusflydende visuel verden. “Det
kan derefter visualisere disse uberoende af denne “primaere’ situation” (Lindgren,
2005, p. 119). De forste repreesentationer indeholder de enkleste invarianter, der
hjeelper til at visualisere bevaegelser (rog, der bolger, accelererende fart, eksplode-
rende udbrud og andre grundleeggende vitalitetsformer), som angiver forskellige
forhold fx oppe og nede og ved siden af, samt grundleggende geometriske for-
mer. De eeldste bernehavebgrns og bern i skolestarten viser rumlige layouts, hvor
de gen-etablerer og repreesenterer forenklede treek fra den visuelle verden i et
naturligt perspektiv, hvor der er adskillelige synsvinkler. De traekker pa erfaringer

fra den omgivende verden, hvor de bevaeger sig, og ikke fra et statisk synspunkt.

IIL. 5. Gyngen erfaret som bevagelse 0g visualise-
ret som grafisk spor, en grafisk vitaliseret bevee-
gelse. Der er 0gsi tegn for foddernes slaeben hen
over jorden under gyngningen (de sorte streger er
indekser pd beveegelsen hen over jorden). Pia gyn-
ger, og overfor hende sidder 2 born i gynger, der
vender mod Pia. Ved siden af stdr en, der har jord i
en gryde. (Bodil Havskov Jensen, 1986)
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IIL. 6a. S/H Skiftende positioner alt efter de former, som udvikles. Op/ned relationer i billedet
er endnu ikke udviklet. Tilfeeldig realisme opstdr, ndr en form tilfeeldig opstdr og ses at
minde om noget. Barnet tydeliggor den si med flere kendetegn, som fx knurhdr.

I1I. 6b. "Toget korer forbi mig og min far, der har plukket abler’ (Emma 4 ar.)

11L. 7. Delvis egocentrisk reference — Gitte 7 dr. Op/ned er etableret.
Vi kan afleese tegningen uden at skulle vende papiret.
Tegningen viser Gitte, der stir i midten af sin verden
i form af @bletrae, hus, sol og jord

Bornenes egne tegninger er saledes meget informative med hensyn til hvad, hvor
og hvordan noget er foregaet, og deres tegnemade er ud fra det naturlige per-
spektiv, hvor deres polycentriske tilgang til verden bevares. I det folgende skal jeg
give flere grunde til at lade bgrnehaveborn tegne i overensstemmelse med deres
rumlige udvikling og vise, hvordan udviklingen kan ledes mod det naeste trin og

ikke forceres ind i en engjet kulturel konvention.
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Rumlig orientering eller udvikling af referencer
i omgivelserne

For yderligere at afprove den opstillede hypotese om bevagelsens og orienterin-
gens indflydelse pa den visuelle repraesentation sammenlignede jeg tegneteori-
erne med flere almene teorier om berns rumlige udvikling i de fysiske omgivelser
(Shemyakin, 1962; Piaget, 1970; Hart & Moore, 1973; Appleyard, 1973; Pick &
Lockmann, 1981; Downs, 1985). Jeg fandt et sammenfald mellem de to former for
rumlig orientering. De referencesystemer, som blev anvendt efter ovenstaende
forskeres empiriske undersogelser, kunne sammenlignes med rumlige organise-
ringer i tegninger. Jeg udviklede derefter en reekke referencekategorier, hvormed
de 615 barnetegninger blev analyseret (Flensborg, 1994)

lIagttagerens beveegelser muligger at der i perceptionsprocessen spores invari-
ante treek i den omgivende visuelle verden. Igennem skiftende synsvinkler tegnes
et monster af noget vedvarende. Det kan veere invariante treek i beveegelser, som
fx en bestemt rytme, hvormed noget beveaeger sig, vokser op falder sammen. Det
kan veere invarianter af former, hvorigennem en struktur erfares, selvom synspro-
cessen er glidende med stadige successive overlapninger af synsfelter. Det geelder
ogsa invarianter i forhold til at noget opfattes som det samme selvom det ses langt
fra, teet pa (delvist skjult eller med forskellig belysning) (Gibson, 1979, p. 221). Ved
at benytte Gibsons egkologiske tilgang til visuel perception bliver berns rumlige
repraesentationer knyttet til en dynamisk perception. Gennem bevaegelse i rum,
og ved at se sig omkring til alle sider, erfarer barnet, hvad omgivelserne tilbyder,
og udtraekker (stiliserer) invarianter til at "stabilisere” det sete fra den flydende

strom af synsindtryk.

111 8. “Jeg gdr pd stylter” Himlen er over mig, traeerne langs vejen.
Biler korer i fart (rog 0g fartstreger) pd vejen
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Forelobig sammenfatning

Med Gibsons undersggelser af perceptionsprocessen (Gibson, 1979) som grundlag
for mine undersogelser af tegneprocesser hos de 3-6 arige, har det veeret under-
stottende for min forskning, at se hvorledes nyere neurobiologisk forskning be-
kreefter antagelsen om beveegelsen som en central funktion i perceptionsprocesser
(Stafford, 2008, p. 35).

Jeg antog, at den kropslige interaktion med omgivelserne er bestemmende for
udvikling af rumlig repreesentation. Det fremgar af analysen (Flensborg, 1994), at
interaktionen er basal for udvikling af de strukturer, som bern anvender i deres
orientering og i deres fremstilling af rumlige forhold. Bern opbygger et relationelt
referencesystem af strukturer, som de overseetter til grafisk form og som fungerer
som et kognitivt kort (et overblik over de rumlige relationer). Tegneprocessen er
del af et kommunikationssystem og en orienteringsproces.

111. 9. Billedtekst til ovenstdende billedserie over udviklingen af
repreesentationer af rum/ rumlig layout
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Mlustration 9 er et forenklet udviklingsskema fra rumlig egocentrisk orientering
med skiftende retninger pa papiret i (1), over orientering op/ned i forhold til en
"leese’retning (2) og fikseret grundflade- relationer af det, der befinder sig sammen
pajordplanet i 3 til mange synsvinkler (4) i bevaegelse ned ad gade, og udfolding
i billedfladen til overlapninger (i en kulturel forstaelse af billedfladen, hvor vi ser
fra ét sted) (5) og til sidst kunstigt (linear)perspektiv i 6, hvor der ses fra et fast
punkt. (1,2,3,4 findes til ca. 7 ar, 5 findes forst fra ca. 8 ar, og 6 ses sjeeldent for 12
ar (Britch 1972).

Rumlig viden

Ved at benytte forskning om referencesystemer i analysen af bernetegninger bliver
rumlig kognition stedsviden, som er evnen til at frembringe repraesentationer med

rumlige relationer, en slag rumlig viden.

“(It) is a system of rules and representations that allow the perceiver to plot
spatially their sequential experiences relative to unitary framework, and then to
perform inferences on that description predicting properties of the spatial layout
that have not been directly experienced” (Landau & Gleitmann, 1984).

Perceptuel lering

Leering kan finde sted gennem en bredt funderet formaktivitet, hvor individet per-
ciperer og bevidst skaber betydning gennem flere former for aktiviteter fx visuelle
former, musik, dans etc. Formgivning er udtryk for interaktioner mellem individ
og omverden, og en udvikling af indsigt i interaktioner og relationer. Der er en
sanselig erfaring, der bestar af bade folelse, oplevelse og refleksion (her i form
af visualisering) der bliver et redskab i medet med verden. I interaktionen med
kulturens sanselige symbolsystemer udvikler barnet folelser videre til bevidst
oplevelse, som er grundlaget for analytisk teenkning. (Hohr, 1996, p. 21)

J.J. Gibsons begreb "pick-up of information” handler om aktiv sogen efter
information, som kan veere udforskende (exploratory) eller udferende (performa-
tory) (Gibson, 1979, p. 149). Ved den forstnaevnte seges ny viden og identifikation
og ved den anden en udevning af en opfanget information for at handle og herved
producere et resultat. Berns tegninger er performativ informationsopsamling, for-
staet som en udferende aktiv opsamling af information. Tegningerne har mange
forskellige funktioner for bern, bade i deres repraesentationer af faktiske forhold

og i repraesentationer af forestillinger.
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Fortelleren og konstrukteren

Evnen til at bruge symboler fx sprog, gestik, billeder, skulptur, musik og dans
bliver ofte betragtet som et garantistempel for menneskelig erkendelse. Born i 5-6
ars alderen kan bruge flere symbolsprog. Flere af disse er grundigt undersogt, fx
som ovenfor bernetegningens udvikling. Undersogelser af relationerne mellem
symbolsprogene (det multimodale) ligger bl.a. bag Howard Gardners teorier om
de multiple intelligenser. I en af de empiriske undersggelser bag teorien blev 9
berns sprog, symbolske leg, todimensionelle afbildninger og tredimensionelle
konstruktioner undersegt (Shotwell, 1980, Wolf, 1988). Bernene i undersogelserne
var fra 2 til 5 &r og undersggelsen viser den begyndende symbolbrug.

Her folger en beskrivelse af to typer eller kognitive stilarter, to mader at opna
kompetence, at fa hold pa tingene, nemlig hhv. Fortelleren og Konstrukteren
(Shotwell, m.fl. 1980)

Konstrukterer

Konstrukterer viser en steerk interesse i formmeessig brug af materialer. De har
stor interesse i genstandsverdenen omkring sig. Hvorledes den er sammensat,
hvad den kaldes, og hvordan den kan udforskes, forandres og varieres. Born som
er mere interesserede i materialers mekaniske muligheder og i deres udformning
end i deres brug som kommunikationsmidler, herer til i denne kategori. Nar de
far et seet klodser, er de forst og fremmest interesserede i deres fysiske dimensio-
ner. De udforsker symmetri, balance, akser, menstre eller dynamiske relationer
mellem klodserne gennem sammenligning af et antal smé klodser med et antal
storre. De foretager inddelinger af klodser med forskellige karakteristika, fx de
runde for sig og de firkantede for sig. De benytter en hej grad af kropslig teenk-

ning i deres balancering og konstruktion.

Forteellere

Disse beorn udviser en interesse i sekvenser af mellemmenneskelige begivenheder,
som har en forteellende eller dramatisk struktur. De udviser en steerk interesse i
personer og folelser, og de seger at inkorporere objekter i mellemmenneskelige
udvekslinger eller at udforske deres repraesentationsveerdier som en mulighed
for at dele erfaringer med andre i en kommunikativ situation. Nar disse bern far
en samling klodser kalder de fx den store klods for mor(!) og den lille for baby og
bruger dem som dukker i et handlingsforleb. Den lille forteeller leger typisk med
objekter og med andre mennesker i en vekselvirkende leg, hvor fx objekter leeg-
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ges i handen pé en voksen og tages igen, hvorimod konstrukteren er fascineret af
relationerne mellem to genstande: Bold leegges i kop og tages ud igen.

I 3 arsalderen begynder bernene at benytte hinandens stil. Konstruktorens
klassifikationer bliver sa artikulerede, at de kan indeholde en begivenhed og
fortalleren udvikler det forteellende til at placeres et sted. Forteelleren erfarer selv-
folgelig ogsa relationer mellem genstande i rummet, men der leegges altsa veegt
pa forskellige relationer.

Det ser ud til at de forskellige tilgangsveje smelter sammen efterhanden,
men ved nye ukendte situationer vender bornene tilbage til de tidligst etablere
undersogelsesmader. Ved 4 ars alderen er der stadig stor forskel i deres méade at
strukturere en begivenhed pa, selvom bade det fortellende og det konstruktive
udferes med en kompetence hos dem begge.

I1L. 10. Der oves former. Se 0gsd billede og tekst side 24

Tegnebordet

Der kan veere forskellige hensigter med tegneaktiviteten, som bestemmer hvilken
slags repraesentation, der er mest brugbar i en bestemt situation. Kommunikative
og legende hensigter, organiserende hensigter og erindringsholdere mv. far ind-
flydelse pa hvilke elementer der medtages, samt selvfelgelig pa de repertoirer
bern har til radighed (kender og kan anvende) i en bestemt alder; en 6-arig har
flere til radighed end en 4-arig.
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Tegnebordets praksis

Hver dag er der mange bern, der tegner i de danske bernehaver. Ofte tegner
bernene i uformelle tegnefeellesskaber, hvor bernene selv veelger at deltage, nar
de har lyst, og nogle steder tegner de iseer om morgenen, nar bernene ankommer
til institutionen.

I bernehaven Zblehuset er der arrangeret et bord med blyanter, papir og
farver og med stole til bade voksne og bern, som de kan seette sig ved, nar de an-
kommer om morgenen til bernehaven (Andersen, 2004). Her kan beorn og voksne
seette sig og tegne sammen en stund, inden den voksne skal videre. Barnet tegner
og ser over pa de andre beorn. Hvad har de tegnet? Prover at lave noget lignende
eller sperger mor eller far, om de vil tegne noget. Den igangseettende tegning kan
vaere en begivenhed fra dagen for eller fra barnets hjem, og de bruger tegningen
til at "fa form pa’ nogle erfaringer og felelser. I legen og i tegnefeellesskabets
kommunikation forgrener aktiviteten fra individuelle til interpersonelle forhold.
Nar bernenes individuelle rum overlapper hinanden, opstar der personlige re-
lationer mellem enkeltindivider, som danner baggrund for samherighedsfolelse
og keerlige forhold, f.eks. venskaber og intense legerelationer. Ved tegnebordet
opstar engagerede samtaler imellem bernene: ” ZEstetiske ytringer blandet med
en udveksling af historier om deres billedforteellinger. Tegninger imiteres i et
intenst spiralformet forleb, og iseer drengene er mestre i at udvikle fantasifulde
billedhistorier” (Andersen, 2004, p. 41). Nar barnet arbejder intenst og fordybet
ved morgentegnebordet, inddrages deres personlige potentiale og den enkelte

opdager sit selv, folelsen af ‘'mig’, en identitetsfolelse.

Tegnebordet som overgang mellem hjem og institution

Den psykiske og sociale sammenhang som bern tegner i, har indflydelse pa
deres semiotiske praksisser (deres mader at producere tegn og betydning pa). I
bernehaven kan man samles om et bord og tegne sammen og her etableres en hel
anden situation, end nar et barn tegner hjemme. Man har lejlighed til at kopiere og
leere af hinanden, til at demonstrere tegneméader og forhandle, hvad der er bedst
i den ene eller anden kommunikation, hvilke tegn der er bedst i en formidling.
Bornehaveleder Jytte Andersen har i et speciale fra 2004 (Andersen, 2004)
skrevet om tegnebordets funktioner: “I den kreative proces streeber barnet efter
uafheengighed, efter at engagere sig i et meningsfuldt samspil med verden, en
gensidig proces, hvor selvberigelse veksler med opdagelsen af mening i den
verden, vi ser”. I takt med barnets voksende evne til at forsta sig selv som socialt
individ, skabes evnen til at involvere sig som deltager i meningsfulde feellesska-
ber (Lave & Wenger, 98). Wenger definerede et praksisfeellesskab som en gruppe
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individer forbundet af feelles mal og interesser (Wenger, 1998). Tegneaktiviteter
forekommer en vis tid i en gruppe, og kan repreesentere en del af gruppens feelles
interesser. Bornene leerer af hinanden og af de voksne, som det er tilfeeldet i andre
kulturelle praksisser. De skiftende deltagerroller og indtreeden i det tegnproduce-
rende feellesskab foregar gradvist. Sma bern reproducerer ikke bare de tegn, der
vises dem, men udvikler grafiske aekvivalenter for genstande, alt efter hvad de
onsker at vise eller kommunikere med deres tegning (Arnheim, 1974, Darras &
Kindler, 1998). Borns forste semiotiske produktion er motiveret af ensket om at
genskabe handlinger gennem gestik eller tegn, der har en perceptuel eller dyna-
misk lighed med sin referent (Kindler & Darras, 1998). Aktiviteten giver dem en
aktiv tilgang til og forstaelse af ikoniske tegn og visuelle feenomener. Yderligere
processer hjeelper born med at skabe grafiske eekvivalenter for objekter og begi-
venheder. Bernard og Kindler fremhaever at de tidlige processer er endogene eller
neurofysiske som jeg har beskrevet tidligere i artiklen, men de understreger ogsa
betydningen af forbilleder, at leere fra andre og vaesentligheden i at andre sporger
til tegningens betydning (Kindler & Darras, 1998).

Bevagelser og mimesis som centrale erfaringsgivere

Den tyske professor i paeedagogik Christoph Wulf har med kroppen som omdrej-
ningspunkt i en arraekke forsket i, hvordan vi ser og afkoder hinandens beveegel-
ser, og hvordan vi bruger disse beveegelser til at danne betydninger i de mader
vi omgas hinanden pa. Bevagelserne udforsker han ud fra forskellige kategorier
bl.a. ritualer, gestik, performativitet.

Et af de begreber han har gjort meget ud af, er begrebet mimesis. Sammen
med sin kollega, antropologen Giinther Gebauer, har Christoph Wulf karakteri-
seret mimesis som en selvsteendig handling, der forholder sig til andre handlin-
ger i verden. Mimesis rummer et fremstillende eller fremvisende aspekt. Der er
saledes tale om mere end efterligning eller kopiering af det, der iagttages. Der er
tale om en social handling, hvor der fortolkes og der gives nyt udtryk. Herved
tilfores mimesis et aestetisk aspekt. Nar oplevelsen formuleres gennem et bevidst
formarbejde opstar et udtryk, et sanseligt symbol. Det indeholder en betydnings-
dannende dimension. Mimesis ses som en made at leere pa igennem at se, aftkode
og danne betydning af kroppens beveegelser. Wulf er optaget af dette i relation
til uddannelse og dannelse (Buhl & Flensborg, 2011). Wulf mener, at vigtige dele
af den kulturelle leering i grundskolealderen sker gennem mimetiske processer.
I disse bliver billeder, skemata, forestillinger om andre mennesker, om sociale
situationer, begivenheder og handlinger kropsliggjorte og internaliseret i den
mentale forestillingsverden. Derved skabes en praktisk viden, hvorigennem bern

far feerdigheder i at leere og handle feelles, at leve og at vaere.
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"Bevaegelser er det medium hvormed mennesker deltager i andres verdener og
selv bliver en del af deres samfund. De fremkalder forbindelser og danner keeder af
verdener, der vekselvis forandrer sig. I bevaegelserne overlapper det naturlige og
det samfundsmeaessige, det individuelle og det almene hinanden. I et symbolsk kon-
stitueret bevaegelsesrum bliver kroppen gjort disciplineret, civiliseret 0g leerevillig”
(Gebauer og Wulf 2001, p. 21).

Ogsa I en billedpraksis m& rummet opfattes som en arena AT BEVZAGE SIG I og
ikke bare et sceneri at betragte: Nar det lille barn fra ca. 1 1/2 ars alderen begynder
at skrible, sker der folgende: Bevaegelsen af veerktojet over overfladen af fx papiret
bade feoles og ses. Bevaegelserne afseetter spor. Den permanente sporseetning inte-
resserer barnet. Hvis barnet tegner mere, vil det begynde at bemaerke forskellige

forhold, dog uden at kunne seette ord pa:

- kvaliteten kaldet lige er forskellig fra kurvet

- sporet kan begynde og slutte, eller det kan fortseette

- et fortlobende spor kan skifte retninger med et saet som fx zig-zag linjer

- en linje kan forbinde forskellige meerker og prikker kan seettes pa en linje
og dermed lave forleb over papiret

- et fortlebende spor kan komme tilbage til sit begyndelsespunkt og herved
danne en lukket form

- et fortlebende spor er velegnet til at producere en invariant, kaldet over-
skeering, dvs. den etablerer forbindelser

- spor kan veere parallelle

- et spor oven pa et andet fojer ikke noget til, men kan skjule de foregdende.

Disse spor bemeerkes af barnet i dets egne produktioner, men ogsa i de beger, som
det allerede ser i vuggestuen. Efterhanden vil nogle af de spor/invarianter, som
kom til syne i den omgivende orden eller felt, begynde at blive identificeret med
de grafiske invarianter (Reed & Jones, 82)

Selvom bern bliver pavirkede af kulturelle former og grammatiske konventio-
ner i deres formdannelser, har det veeret min hensigt her at vise indflydelsen af et
naturligt perspektiv, som viser at berns erfaringer er abne for flere perspektiver.
Borns made at afbilde pd, viser os noget om dets orientering i verden. De kogni-
tive monstre, som disse tegninger er resultatet af, er i en konstant udviklingspro-
ces, som selve tegneprocessen bidrager til. Tegning er en serigs beskaeftigelse; det
er en made at konstruere teenkekategorier pa, som aktuelt og senere kan hjeelpe
i abstrakt teenkning.
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Afslutning og perspektiver/epilog

Kan den visuelle praesentations- og reprasentationsevne stotte leering?

Hvordan kan padagoger og leerere stotte et godt indleringsmiljo gennem et
fysisk og visuelt baseret milje, sperger Davis Kirsch (Kirsch, 2005) i sin artikel
om metakognitive funktioner, altsa evnen til at teenke over forudseetningerne for
sin viden. Teenkning betragtes som regel som en mental aktivitet, der gar ud pa
at manipulere indre repraesentationer. Der er ikke tidligere set s& meget pa den

betydning, strukturen i omgivelserne kan have for teenkningen, siger Kirsch.

"Men tenkning drejer sig lige sd meget om den dynamiske relation mellem en
person og det ydre fysiske miljo, som han interagerer med, mens han tenker, som
med de indre reprasentationer, som skabes 0g behandles inde i hans hoved” (Kirsh,

05: 205, min overseettelse).

Her betones vigtigheden af en visuel rumlig orientering, som ogsa er inspireret af
Gibsons affordancebegreb (at visuelle egenskaber ved feenomenerne leegger op til
forskellige former for anvendelse), samt af mdden hvorpa mennesker interagerer
og orienterer sig efter visuelle ‘nogler’ som former, farver, strukturer, overflader
og andre sansebaserede ledetrade. Et visuelt design kan understette leering, og det
kan desuden forbedre metakognition og performance. Leeringspotentialet kan op-
timeres gennem muligheder for at fa visuelle overblik og derved kunne orientere
sig bedre. Udover at neevne indre mentale aktiviteter, tilfgjer Kirsch ydre struktu-
rer som relevante tankeredskaber (Kirsch, 2005, pp. 149-151). I et leeringssyn, hvor
den perceptuelle leering er central (Gibson & Pick, 2000) ses videndannelse i en
interaktion med omverden. De visuelle og rumlige repraesentationer bliver pa en
made de synlige betydningsdannelser i en perceptuel leering. De anviser relationer
og handlemuligheder og udvikler semantisk kommunikativ kompetence. Der er
en kognitiv gevinst ved at tegne og en aktiv deltagelse i tegneprocesser kan give
born og voksne bade perceptuelle og kognitive udviklingsmuligheder.
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English summary

Recent decades has seen an increase in research into the body’s relations to the
production of knowledge (Gebauer & Wulf, 2001).

My article describes how children’s drawings are connected to their move-
ments, and how their spatial orientation is connected to their visual represen-
tations of space (Flensborg 1994, Gibson, 1979). Small children are polycentric
viewers and use more than one perspective in their representations of the world.
They have a world view, not a field view (Gibson, 1979). The article also con-
cerns the use of visual design for developing cognitive capacities. This aspect of
drawing and drawing processes has been developed in the last decade through
neurophysiological research (Stafford, 2008, Kirsch, 2005).

The German philosopher Alexander Gottlieb Baumgarden’s Aesthetica was
first published in 1758. His concept of the aesthetic, which has been translated
as sensitive knowledge, points to the connections between the body’s interaction
with space and the aesthetic functions that it might give rise to. In several later
theories on the subject, we find detailed descriptions of the processes of exchange
that take place between the body self and the world, and which are essentially
mediated through movements (Dewey, 1934, 1961, Merleau-Ponty, 1964, Gebauer
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& Wulf, 1998). Dewey writes that, since “the movements of the individual body
enter into all reshaping of material...something of the rhythm of vital natural ex-
pression...must go into carving, painting, and making statues, planning buildings,
and writing stories” (Dewey 1934, p. 231).

Prior to the intellect and its knowledge, there is a body-knowledge that
establishes the conditions and foundation for all objectivity and reflection. When
children establish a space by means of a pencil on a piece of paper, they arrange
the graphic signs in a referential system that can be related to bodily experiences
deriving from their movements in actual space. While they have these experi-
ences, they build up systems of reference that relate them to the environment. I
am investigating what children’s drawings can reveal about their spatial know-
ledge and cognitive development, and how these drawings can give information

about the relations they are establishing.

Keywords: drawings, cognition in interaction, culture, spatial experience and re-

presentation, frames of reference.
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Interaktionsmgnstre i danske
vuggestuer

Ole Henrik Hansen

Abstract

Artiklen beskriver pa baggrund af et forskningsprojekt i den danske vuggestue,
et paedagogisk udspil for de danske vuggestuer. Artiklen tager udgangspunkt i et
socio-lingvistisk sprogsyn kombineret med et revitaliseret udviklingspsykologisk
syn, der bygger pa neo-vygotskyansk udviklingspsykologi. Paeedagogisk leegges
kimen til en tilgang der bygger pa tilknytningsteori, og ser barnets tilknytningsad-
feerd som en sund adfeerd der skal bygges pa, med keerlighed, leering og omsorg.

Introduktion

I denne artikel vil jeg beskrive en mulig sammenheeng mellem sprog, psykisk ud-
vikling og socialitet samlet i en keerlig peedagogik. Rammen er det levede barneliv
i den danske vuggestue, med de muligheder denne ramme seetter for en keerlig
peedagogik. Til slut vil jeg antyde at den velorganiserede peedagogiske praksis
klarer opgaven bedre.

At forsta sprog og socialitet som eekvivalente feenomener handler dels om, at
det der definerer udveksling af intentioner mellem omsorgsgiver og det lille barn
i vuggestuen; intersubjektivitet, betegner sociale handlinger hvor barnet reagerer
pa en ydre adfeerd der afspejler omsorgspersonens affektive tilstand (Daniel N.
Stern, 2004), og om det lille barns trang til at opna en folelse af samherighed, den
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empatiske tilstedeveerelse som bygger bro mellem to mennesker. Barnets drivkraft
er dets medfedte tilknytningstrang (Bowlby, 1988) og midlet er dets instinkt for
flersanselig perception (Tomasello, 1999). Kommunikation kan i denne forstand
forstas som intersubjektive episoder, i den forstand at den voksne agerer “inden
i” barnet og barnet «inden i» den voksne samtidig med at de begge agerer inter-
subjektivt i det fysiske rum, og barnet pa én gang oplever selve den sanselige
«indtreengen» indefra og samtidig ser sig selv med en anden udefra.

Socialitet indeholder pa individplanet sdledes evne og vilje til at indga i dialo-
ger, verbale og nonverbale; en generel evne barnet besidder, der gor at spaedbern
kan opfatte information flersanseligt, og dermed, som et subjekt, agere kommu-
nikerende i feellesskabet, det som jeg kalder at besidde en stemme. Forudseetnin-
ger for at det lille barns deltagelse i det sociale rum udvikles og udfoldes i naere
relationer, indebeerer tryghed og udvikling af basal tillid til verden og udtrykkes
mimisk, gestisk og med lyde, lugte og sprogprosodi (Goldin-Meadow, 2009). Det
er i dette felt mellem barn og omsorgsgiver, at barnets evne til at veere medskaber
isit eget liv grundleegges. Det er her at barnets bevidsthed udvikles, og det er her
at barnets intersubjektive liv udspiller sig, sa det pa én gang kan tillegge ting
relevante meningsfulde betydninger i forskellige omgivelser, og kommunikere
intentionelt med verden i relevante symbolske koder, og som et led i processen,
udvikle et selv der er individuelt skabt (er det ikke socialt skabt?) og fastholdt i
forskellige hukommelsesbarne systemer (Daniel N. Stern, 2004).

Sproglig socialisering (sprog som socialitet og socialitet som sprog), indebeerer
saledes, at ageren i en social verden, i meningsfulde indlejrede symbolske hand-
linger, knytter barnets biologi og den konkret handlende kultur sammen i en lo-
bende sprogliggjort psykisk skabelsesproces (Tomasello, 1992, p. 67). Spergsmalet
er hvordan vilkédrene er for disse processer i et vuggestueliv?

Teoretikerne jeg traekker pa, kan alle betegnes neo-vygotskyanere (Karpov,
2005). De er alle pa den ene eller anden made vokset ud af eller knyttet til, Lev
Vygotskys kulturhistoriske forstdelsesramme, og befinder sig lidt pa kanten af
hovedstrommen, men er lydhere overfor sammenhaengen mellem sprog og socia-
litet, begrebet intersubjektivitet og subjektiv relatering, tilknytningsteori, evoluti-
onspsykologi og biologi. For eksempel dokumenteres intersubjektiv kompetence
af flere af dem: Colwyn Trevarthen (1980) anslar en operationaliserbar definition:
En frivillig tilstraebt deling af oplevelser, handelser 0g ting. Trevarthens grundlag er
bl.a. Vygotskys begreb om det interpsykiske (Vygotsky, 1962); Fairbairns (1954)
diskuterer spaedbarnets medfedte evne til interpersonel relatering, og MacMur-
rays (1961) begreb om det personlige felt, Harry Stack Sullivans (1955) begreb
om det interpersonelle og John Bowlby (1988/2003) og Mary Ainsworths (1978)
udvikler tilknytningsteorien. Udover Trevarthen, skrev udviklingspsykologer som
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Daniel N. Stern (1985), og Andrew N. Meltzoff (1985) i 1980’erne om betydningen
af flersanselig kommunikation, feelles opmeerksomhed og intersubjektive zoner.
Feelles for disse teoretikere er at de alle pa en eller anden led har et ontologisk,
feenomenologisk udgangspunkt (Heidegger, 2007; Merleau-Ponty, 1945/1994,
1945/1999), i det de alle tager udgangspunkt i barnekroppens umiddelbare sans-

ning af verden.

Barnets intersubjektive muligheder i ni observerede
vuggestuer — Undersogelse I

I det folgende praesenteres kort et kvalitativt casestudie, nemlig en struktureret
observationsundersogelse med specifikke observationsvariable, foretaget i 2010
og 2011, bestaende af 150 timers observationer af i alt 26 bern i alderen 12 til 22
maneder fordelt pa ni vuggestuer i Hovedstadsregionen, i alt blev der foretaget
8.040 enkeltstaende registreringer, med seerlig fokus pa berns interaktioner med
peedagoger. Undersogelsen er et kvalitativt gjebliksbillede, og kan ikke regnes for
repreesentativ. Men den kan bruges til at illustrere interessante sammenheenge
imellem paedagogisk organisering og interaktionsmenstre. Undersogelsen resul-
terede i data, der siden kvantificeres og gores repreesentative (Karpatschof, 2006)
i undersegelse II, en landsdeekkende sporgeskemaundersogelse.

Data blev indsamlet ved at et tilfeeldigt udvalgt barn blev fulgt sekund for
sekund, fra det blev afleveret om morgenen, til det blev hentet om eftermid-
dagen. I alt blev 26 beorn observeret pd denne made. I observationerne maltes
interaktionstid med voksne ned til intervaller pa tre sekunder, der blev registreret
dialogskift og dialogformer.

De observerede vuggestuer havde nogenlunde samme normering, desuden
havde de udvalgte vuggestuer nogenlunde samme socio-gkonomiske grundlag.
Forskellene mellem vuggestuerne 14 i den paedagogiske organisering, der blev
identificeret inden observationerne.

Undersogelsen viste, at de steder hvor peedagogerne havde organiseret hele
dagen: Teenkt i forvaltning af peedagogernes tid, og bestemt det paedagogiske
indhold ift. bernenes funktionsniveau, og hvor peedagogerne fortrinsvis arbejdede
alene med feerre born, opnaede bernene en gennemsnitlig leengere interaktionstid
med padagogerne. De steder hvor der ikke var planlagt peedagogik, eller kun
ringe planleegning, typisk mellem kl. 10 og 11 om formiddagen, opnaede bernene
vaesentlig mindre.

Med hensyn til den dialogiske kvalitet af interaktionerne, opnaede bernene i
de mindre organiserede vuggestuer feerre dialogskift i pr. interaktion. I de organi-
serede vuggestuer opnaede bernene flere dialogskift pr. voksen-barn interaktion.
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I de mindre organiserede vuggestuer var den vokseninitierede dialog overvejende
indledt med et lukket spergsmal, i de organiserede vuggestuer var mindre af
dialogen indledt med et lukket spergsmal.

I undersogelsen kan iagttages et sammenfald (korrelation), der postuleres
ikke en almengyldig (kausal) sammenheeng, men et sammenfald mellem: Vug-
gestuepaedagogers evne til at skabe interaktioner, felles opmeerksomhed og dben dialog
mellem barn og peedagog, 0g:

a)  Niveauet af organisering (tidsforvaltning og didaktisk refleksion).

b)  Storrelsen af bornegrupper; mindre og funktionsopdelte bernegrupper
viser kvantitativt bedre interaktionsmulighed og kvalitativt bedre
dialogmenstre. Funktionsopdelte bornegrupper, hvor bernene er teettere
i alder, abner mulighed for at mélrette det paedagogiske indhold og
gore paedagogen og dermed paedagogikken offensiv. Dette skal ses i
modseetning til den afventende paedagog, der i underseggelsen redu-
ceredes til “social brandmand’ — hendes funktion reduceredes typisk
til at veerne de mindste, nar disse blev truet af de aldre barn i det ure-
gulerede feellesskab — denne paedagog og dermed denne peedagogik,
betegnes i underspgelsen som defensiv. Peedagogen var afventende og
befandt sig sa at sige bag bernene, hvor funktionen var at forhindre
konflikter i hgjere grad end at facilitere leering og udvikling.

c) Atpedagoger arbejder alene, sa de ikke obstruerer hinandens arbejde
eller flytter fokus fra bern til kollega. Samtidig betyder det en vaesent-
lig mere effektiv udnyttelse af institutionernes resurser, hvilket kan ses
af at de institutioner der klarede sig bedst, har samme normering som

dem der klarede opgaven ringest.

Socialitet, sprog og psykisk udvikling

Spergsmalet er hvilken betydning de meget forskellige organiseringsformer
og interaktionsmenstre, har for det enkelte barn? For at kunne svare pa dette
sporgsmal, skal der formuleres et syn pa hvad der sker i disse intersubjektive
zoner mellem voksen og barn, samt et bud pa hvordan dette kan faciliteres i en

pedagogisk ramme.

Nar sprog og socialitet smeltes sammen, teenkes sprog i denne artikel ikke sa
meget et sporgsmal om at barnet skal leere artikulation, grammatik og fejlfrihed;
det er i hgjere grad et spergsmal om tilknytning og samherighed mellem voksne
og bern, og at barnet skal blive et gyldigt, deltagende medlem af et feellesskab, at
fi en stemme i feellesskabet. Det vil sige, at sprog og mere generelt kommunikation
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som preesociale, affektive synkroniseringer rummer et medierende potentiale til
udvikling af barnets gryende Selv, og er dermed medvirkende til at bane barnets
vej ind i kulturen, hvor barnet kan opfylde sine egne og feellesskabets forventnin-
ger til dets deltagelse. At tilegne sig et sprog, er dermed i mindre grad at leere ord,
og i hejere grad at f& udviklet et kulturelt funderet selv. Sprog bliver med andre
ord et kontekstualiseret socio-affektivt medium for barnets individuelle psykiske
udvikling (Tomasello, 2003).

Tomasello et al., (2009) understreger at sprog som medfedt egenskab ikke
ligger i sprogets indre struktur, men udgeres af elementer som fx sproginstru-
mentets fysiologi, evnen til at kunne afleese, imitere og udtrykke kulturbaerende
intentioner, og ikke mindst det lille barns evolutionsbarne, instinktive trang til
samhorighed, dets medfedte evne til samarbejde og barnets rettethed mod men-
neskestemmer, blik, mimik, lugte og andre affektivt kropsinitierede udtryk, alt
sammen preesociale egenskaber. Disse potentialer giver barnet mulighed for
meget tidligt at kunne indga i episoder af “joint engagement” og ”shared intentio-
nality” (Tomasello, Carpenter, Call, Behne, & Moll, 2005) — dvs. zoner hvor barnet
flersanseligt (multimodalt) kan dele intentioner og affekter med omsorgsgiveren
og derigennem stimulere de processer der faciliterer bevidsthed.

Stern (1986/2006, p. 205) papeger som Tomasello, at det universelle der er i spil
i skabelsen af fornemmelse af Selv, pa baggrund af et medfedt socialt potentiale til
affektiv afstemning, hvor barnets primeere, vitale affekter, passeres med kroppen
som affektivt display (barnet kan here moderens affektive intentioner pa hendes
sprogtone (prosodi) og se det pa mimik og gestik), og moderen kan sanse det
samme ift. barnets affektive udtryk, saledes kan de affektivt afstemme hinanden,
i felter af dynamiske interaktive zoner.

Stern betegner disse processer som udferelsen af en adfeerd, der betoner kva-
liteten ved at dele en affektiv tilstand. Ikke at forveksle med mekanisk imitation,
da dette ikke i alle tilfeelde giver mulighed for at henvise til den andens indre til-
stand. Imitation fastholder opmeerksomheden og kommunikationen pa det ydre,
hvorimod den affektive afstemning retter bevidstheden mod det der ligger bag,
mod det indre. Imitation er altsd en made at leere ydre former pa, mens affektiv
afstemning bliver en made, hvorpa man indgar i og udvikler indre tilstande.

Stern (1986/2006, p. 176) fremheever tre forhold, som forudseetninger nar
barnet skal dele sin verden med en anden, altsa tre forhold der betegner inter-

subjektivitet:

1. Deling af opmeerksomhed (vi ser efter det samme).
2. Deling af intention (vi vil det samme).
3. Deling af folelser (vi foler det samme)
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Gennem fealles episoder opstar den selv-oplevelse, som Stern kalder det subjek-

tive selv. For at dette sker, forudseettes tre processer:

1. Omsorgsgiveren skal kunne afleese barnets folelsesmeessige tilstand
via dets adfeerd.

2. Omsorgsgiveren ma veere i stand til at udfere en adfeerd som er andet
og mere end en emotionel imitation af barnet, men som korresponde-
rer med barnets ydre adfeerd og indre affekter.

3. Barnet ma veere i stand til at "leese’ den korresponderende voksenre-
spons, som et svar der har med barnets oprindelige folelsesoplevelse

at gore.

Ifolge teorien om affektregulering (Fonagy, 2007, pp. 19, 20), er den socio-affektive
feedback som barnet pa denne made modtager fra dets tilknytningspersoner,
mediator for det lille barns psykiske regulering og organisering. Barnets umiddel-
bare, intentionelle affektudtryk og omsorgspersonenes responderende affektspej-
lende display, forbindes i barnets psyke. Nar barnet oplever overensstemmelse
mellem dets affektive tilstand og foreeldrenes affektive udtryk, vil det medvirke
til en vellykket organisering og regulering af barnets affekter. Det lille barns tid-
ligste oplevelse af sine psykiske tilstande, bliver til ved denne identifikation af det
indre savel som det ydre (self-recognition/other-recognition) (Asendorph, 2002).
Betydningen af bade den konkrete kontekst og de sociale processer kommunika-
tionen foregar i, anerkendes som afgerende for barnets psykiske udvikling, savel
som barnets kommende sprog (se bl.a. Bowlby, 1988; J. Bruner, 1996; Donald,
1991/1993; Fonagy, 2007; Nelson, 2007; Daniel N Stern, 1986/2006; Tomasello, et
al., 2009; Vygotsky, 1978). Dette er en vigtig pointe i etablering af delt intentio-
nalitet og delt mening (Nelson, 2007, p. 260). Det er ogsa i disse felter af feelles
opmeerksomhed at neuropsykologen Merlin Donald (Donald, 1991/1993), tilleeg-
ger barnet evnen til at internalisere sdvel som eksternalisere aspekter af hvad der
giver kontekstuel mening.

Denne opdeling som Donald foretager, markerer en forskel pa det symbolsk-
kognitive niveau og det symbolsk-affektive niveau, sprog kan forstas bade som
kognitivt og affektivt drevet. Det kognitive referer overvejende til reflekterede
ord, det affektive refererer overvejende til det kropslige, det nonverbale (mimik,
rodmen, prosodi mv.).

I denne artikel vil jeg gerne lofte de prae/nonverbale elementer frem, og lofte
betydningen af det kropsinitierede sprog som det ”egentlige sprog”, der hele
tiden passerer mellem barn og omsorgsgiver og mikrosekund for mikrosekund
forteeller om den andens affektive respons af det der er i spil i nuet, dels under-
streger intentionerne og dels viser vej til de sociale og kulturelt meningsskabende
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elementer i samveeret. Det vil maske vaere mere naturligt at kalde denne overfor-
sel af information, for kommunikation fremfor sprog, greensen er ikke entydig
og da det lille barn faktisk bruger bade ordlyde og sprogprosodi (tonehejde,
toneglidning, tryk), som del af denne kommunikation, er der verbale elementer
involveret.

I en paedagogisk sammenhaeng kunne det vere en interessant hypotese, at
teenke, at det netop er i dette sproglige punkt at barnet anerkendes, at det oplever
at blive inkluderet - eller det modsatte. Anerkendelse sker neeppe mellem klokken
ti og elleve i en travl hverdag i vuggestuen, hvor peedagoger bevidst og verbalt
anerkender bornene pa stribe.

I det beskrevne udviklingssyn, kommunikeres anerkendelse nonverbalt i en
lobende strom som beskrevet ovenfor, sekund for sekund, i det intime intersub-
jektive rum mellem voksen og barn, samme proces hvor Selvet bliver konstrueret,
hvor biologi og kultur hybridiserer. Det er praecis her at barnet kan opleve at
opna en stemme i feellesskabet, og det er her folelsen af at hore til, af samherighed
udspiller sig, det er her at tilknytningstrangen lever og her at omsorgsgiveren
med overskud formidler rummelighed og accept, men det er ogsa i dette punkt,
at omsorgsgiveren der mangler overskud, formidler sin desperation og den
uengagerede medarbejder formidler sin ligegyldighed. Det er med andre ord i
denne intime zone af socialitet, at det psykisk konstituerende meningsindhold
kommunikeres, her at paedagogen finder ind i barnets perspektiv, det er her at
barnet bliver til.

Det lille barn oplever ifelge Stern, forst og fremmest verden gennem de
affekter og folelser som er knyttet til oplevelserne. Affekterne er den vigtigste
ledestjerne, som spaedbarnet orienterer sig efter i forhold til omverdenen. Hver
oplevelse giver barnet information gennem den samtidig fremkaldte folelsestone.
Det nyfedte barn oplever formodentlig ikke haendelser som isolerede enheder,
men snarere som sammenheengende affektladede helheder. Med en metafor fra
musikkens verden siger Stern (1994), at speedbarnet ikke oplever de enkelte toner
i omsorgen, men snarere opfatter det ”at-veere-sammen-med-en-anden” som et
musikstykke. Det er disse helheder som Stern kalder vitalitetsaffekter og betoner
at de ikke har noget specifikt biologisk menster. De synes snarere at udgere en
form for kontinuerlig folelsesbaggrund og dermed fungere som et indre infor-
mationssystem.

Stern forestiller sig at barnet hele tiden influeres af disse affekter. De udtryk-
kes i en lang reekke handlinger, som vi i almindelighed ikke opfatter som affekt-
ladede; den made som sutten anbringes i barnets mund, og morens gjne smiler,
stemmen og varmen fra hendes fingre, den made barnet bliver stroget pa kinden

etc., disse forskellige oplevelser skaber helheder, fx mors stemme og felelsesto-
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nen nar hun smiler. Man kan sige at barnets verden bliver affektivt komponeret,
og at disse affekter og oplevelser af sig-selv-med-en-anden skaber baggrund for
den made hvorpa barnet skaber sammenheeng i mellem det gryende selv og den
verden det vokser op i.

Vuggestuebarnets udvikling er altsa ifelge disse teorier, afheengig af barnets
relation til andre.

Nar biologi og kultur bliver ét

Forholdet mellem biologi og kultur beskriver barnets biologiske potentiale, som
kulturelt variabelt.

Selve samspillet mellem biologi og kultur; det omgivende miljos indflydelse
pa hjernens biologiske udvikling, er forst i nyere tid blevet synliggjort. Tidligere
beroede denne diskussion pa deduktioner og undersogelse af preeparater (se
bl.a. Cole, 2003; Engelsted, 1984; Mammen, 1996; Vygotsky, 1962), men nye scan-
nings-undersogelsesmetoder, har blotlagt den levende hjerne og vist at miljoet
har afgerende indflydelse pa organiseringen af hjernens forbindelsesstrukturer
(synapser). Etableringen af stabile forbindelser, viser sig saledes at veere signifi-
kant bestemt af ydre faktorer, processer der primeert finder sted i barnets forste
levear (Huttenlocher, 2002). Hvis dette star til troende, er offentlige dagtilbud og
interaktionsmenstret mellem voksne og barn, med andre ord en meget afgerende
faktor i barnets udvikling, alt den stund at cirka 90% af alle bern omkring et ar,
indskrives i vuggestue eller dagpleje (Statistik, 2009).

Logikken er enkel. Peter Huttenlocher (2002, p. 6): En forudseetning for kul-
turering, er at den nyfedte hjerne besidder den biologiske grundstruktur (neuro-
nerne), men ikke alle forbindelserne (synapserne) er pa plads. Det er synapserne
der ved stimulering udefra, danner stabile forbindelser, synkroniserer relevante
centre i hjernen, og skaber mulighed for feerdigheder, og derved konstrueres det
individuelle udtryk som aftryk af den stimulering barnet udseettes for (se figur 3).

Changeux, beskriver i et simpelt resonnement: "The theory of selective stabi-
lization” — hvor ”to learn is to eliminate” (Jean-Pierre Changeux, 1985, pp. 246-
248) — hvor han papeger, at der tilsyneladende sker en kulturering af hjernen via
udefra kommende stimulering, eller mangel pa samme. Reesonnementet er, at det
humane genom ganske enkelt ikke er stort nok til at yde eksakt specifikation til
hver enkelt af de milliarder af synapser der vokser tilfeeldigt frem efter fodslen.
Hvis man forestillede sig at synapesernes placering var DNA-bestemt, var men-
neskehjernen ogsa feerdigudviklet fra fedslen, og vi ville alle veere ens, i den ud-
streekning at vores DNA var ens. Eller sagt pa en anden made, ville diskussionen

om ”arv og milje”, alene vaere et spergsmal om arv. Sa ville hjernens forbindelser
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veere givet pa forhdnd. Men synapserne kommer til i et helt tilfeeldigt menster,
og i et stort antal, langt sterre end det antal der er behov for.

Det sporgsmal Changeux stillede var: Hvordan kan organiserede neurale
funktioner opsta fra et nervenetveerk med tilfeeldige forbindelser? Hans hypo-
tese var at dette er muligt gennem sansebaren input til de sociale og kulturelle
systemer udefra. Synapser der stimuleres udefra, bliver del af synkroniserede
nervekredsleb i hjernen (forbindelser der synkroniserer forskellige centre), der
dermed forer til individuelle feerdigheder, skabt pa baggrund af stimulering og
behov udefra. Det betyder, at der efter fedslen starter en biologisk baseret — men
tilfeeldig tilveekst af synapser, der siden via stimulering udefra, vil synkronisere
forskellige omrader i hjernen. Nogle forbindelser bliver stabile og andre forsvin-
der ved en beskeringsproces (pruning), de forbindelser der tilsyneladende ikke
er behov for, forsvinder pa denne made (hele denne proces betegnes populeert

”den plastiske hjerne”).

Det kunne altsa tyde pa at biologi og kultur smeltes sammen neuralt, og blandt
andet etablerer det, der vil kunne udtrykkes som barnets sprogkompetence; en
pagéende skabelsesproces mellem biologi og kultur medieret af socialitet, der
ultimativt skaber barnets psyke, - Huttenlocher kalder det ”synaptogenesis”
(2002, p. 50).

Dermed bliver socialitet, affektiv afstemning, sprogliggerelse, og kommu-
nikative interaktioner mellem voksen og barn afgerende for barnets udvikling.

Ultimativt formes barnets hjerne, og dermed dets personlighed, dets Selv, via
kommunikation med den omgivende kultur. Det vil sige biologi og kultur knyttes
sammen via sansebaren samherighed, tilknytningstrang og socialitet i en keerlig
social relation. De to ovenstaende undersogelser kunne altsa antyde, at nogle bern
er mere heldige med deres valg af vuggestue end andre bern, der er fx nogle der
far megen opmerksomhed andre meget lidt.

Det kunne altsa tyde pa at barnets udvikling initieres af intersubjektive zo-
ner af feelles opmeerksomhed, hvilket stiller krav om en engageret medarbejder,
der passioneret finder ind til barnets intentionalitet og responderer relevant pa
den, i en proces der i evolutionen er atheengig af en moders engagement, pas-
sion og intimitet (Darwin, 1970), eller det der ogsa kaldes moderkeerlighed; en
keerlig relation, fordi den positive proces fordrer neerhed, for at barnet naturligt
vil kunne opna den nedvendige affektivt drevne, feelles opmeerksomhed og delt
intentionalitet. Det kunne altsd tyde pa at barnets udvikling initieres i zoner af
feelles opmeerksomhed, hvilket stiller krav om en engageret medarbejder, der
passioneret finder ind til barnets intentionalitet og responderer relevant pa den,

som en erstatning for den fraveerende mors keerlighed.
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Karlighed som begrebslig ramme

Uanset hvordan paedagoger teenker deres funktion, er de i vuggestuen, en erstat-
ning for den mor og far der er pa arbejde. Et faktum som vi i Danmark kun nedigt
diskuterer. Det var en diskussion som Inger Bernth, startede i 1972 med bogen
”Institutionsbern og hjemmebern” (Bernth, 1972). En diskussion der blev kvalt,
forst og fremmest pga. datidens behov for kvinder som arbejdskraft. Og hvis dette
skulle kunne lade sig gore, skulle vi have bern passet i dagtilbud. Debatten sluk-
kede Bernths fokus pa barnet, og flyttede fokus til samfundets behov, og dermed
foreeldres behov for pasning. Barnenes behov synes siden at veere noget vi kun
nedigt taler om. Megen paedagogik og paedagogisk debat, handler sadledes om
den politiske side af paedagogikken, eller om hvordan paedagogers arbejdsvilkar
og professionsvilkar er.

Men uanset om vi vil diskutere det eller ej, er peedagoger iseer i vuggestuen,
hvor bernene pga. deres alder har ringest mulighed for at forstd den verden de
er tvunget til at leve i, en erstatning for de fravaerende foraeldre. Det er for mange
peedagoger og dermed de bern de passer, ikke noget problem. Teorier om “multi-
ble attachment” (Bowlby, 1988; Howes & Spieker, 2008), papeger at barnet vil ud-
vikle sig, nar bare der er tilknytningsmuligheder i dets liv. Det vaere sig foraeldre
eller peedagoger. Men dels er taberne de born der ikke besidder dette held, men
ma tage til takke med travle, fraveerende foreeldre (Schultz Jergensen & Dencik,
1999), og vuggestuer hvor de intersubjektive interaktioner er sparsomme eller
ukvalificerede og dels er det vel ogsa et etisk spergsmal om samfundets holdning
til kvaliteten af vores berns barndom. Malet ma vel veere at etablere et dagtilbud,
der rummer relevante interaktions- og tilknytningsmuligheder for alle bern. Dette
kunne maske beskrives med en begrebsliggerelse af paedagogisk teenkt keerlighed.
En keerlighed der pa begrebsniveau leegger sig op ad den keerlighed der rummes
mellem foraeldre og barn.

Keerlighed som peedagogisk relations-beskrivelse teenkes som en lidt ander-
ledes made at beskrive det, der tilsammen vil rumme: Omsorg (fx Noddings,
1986); Peedagogisk takt (Manen, 2007); Barnets perspektiv (fx Lindahl & Pramling
Samuelsson, 2002); Intersubjektivitet (J. S. Bruner & Olson, 1980; Daniel N Stern,
1986/2006) og Feelles opmaerksomhed (Daniel N Stern, 1986/2006; Tomasello,
1986).

Et udgangspunkt kunne veere teorien om interpersonelle relationer, der er
formuleret af psykologen Robert Sternberg, (Sternberg, 1995). De tre komponenter
han inddrager er:

1. Intimitet, der rummer folelsen af at hore til; neerhed; samheorighed og

tilknytning.
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2. Passion, der rummer bevagenhed; interesse; deltagelse; hengivenhed;
empati og indlevelse.
3. Engagement, der rummer kommittethed; ensket om at veere hos barnet;

pli; at ville barnet uden at fa noget igen.

INTIMITET

PASSION ENGAGEMENT

Figur 1. The triangle of love (Sternberg, 1995)

Karakteren af den intersubjektivitet barnet oplever, atheenger ifelge Sternbergs
teori, af disse tre komponenter, og styrken af intersubjektiviteten afheenger af
deres indbyrdes forhold til hinanden. Forskellige stadier og typer af keerlighed
kan forklares som forskellige kombinationer af disse tre elementer. For eksempel
udvikler den relative veegt af de enkelte komponenter sig over tid. En relation ba-
seret pa et enkelt element er mindre tilbgjelige til at skabe den enskede udvikling,
end en relation baseret pa to eller tre elementer.

En keerlighedsles relation betyder at ingen af de tre elementer er til stede.
Ingen intimitet, ingen passion, intet engagement. En keerlighedsles vuggestue-
kontekst, betyder at barnet ikke i tilstraekkelig grad vil opleve folelsen af at hore
til; af neerhed; af samhorighed og af tilknytning. Ikke ville opleve bevagenhed;
interesse; deltagelse; hengivenhed; empati og indlevelse. Og ikke ville veere i vare-
teegt hos peedagoger der rummede kommittethed; ensket om at veere hos barnet;
pli; at ville barnet uden at fa noget igen.

Spergsmalet er hvordan forskelligt organiserede vuggestuer placerer sig pa
en sadan skala fra keerlighedsles til keerlig praksis?

Noget kunne tyde pa, at de beskrevne elementer i den keerlige forstaelse,
faciliteres bedre i takt med et hgjere niveauet af organisering, forst og fremmest
tidsforvaltning og didaktisk refleksion. Mindre, funktionsopdelte bernegrupper,
som undersggelse I antyder som et miljg der giver kvalitativt bedre dialogmen-
stre. Og det at beornene er teettere pa hinanden i alder, abner mulighed for at
malrette det paedagogiske indhold og gere paedagogen og dermed padagogikken
offensiv, altsd engagement, i modseetning til den afventende peedagog, der kan
opleves uengageret.
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At lade paedagoger arbejde alene med bernene, betyder at peedagogens op-
meerksomhed gar ubeskaret til bernene, hvilket i sig selv vil give mulighed for et
kvantitativt bedre interaktionsmenstre, og mulighed for den intimitet som kan

initiere bl.a. felelsen af samherighed.

Diskussion

Nar der er grund til at tro, at det netop er i de forste levear at barnets personlig-
hed, dets selv, dets psykiske organisering funderes, nar barnets neurale struk-
turer grundleegges de forste ar, kan det undre at professionen ikke i hgjere grad
overvejer at planleegge og reflektere det paedagogiske indhold i deres arbejde for
at sikre en tilstraekkelig stimulering af bernene. Der er stor forskel pa A) at lade
bernene gore hvad de vil, og B) at sikre dem friheden til at indga i et reguleret
socialt praksisfeellesskab med et reflekteret leeringsindhold.

Tilretteleeggelse af tid, behover maske ikke at betyde noget i forhold til paeda-
gogikkens begrebslige baggrund. Det er to forskellige ting.

Det nye element kunne veere, at tilretteleeggelse, organisering og planleegning,
kan afstedkomme at paedagogen og barnet bringes sammen i leengere tid, uden
forstyrrende voksne, og planleegning af en reflekteret paeedagogik, malretter akti-
viteterne til barnenes funktionsniveau og rammer dermed barnets motivation og
intentionalitet, og skaber dermed tilsammen mulighed for feelles opmeerksomhed
og mulighed for neerhed, omsorg, indholdsbestemte aktiviteter, intimitet, passion
og engagement. Alle disse elementer vil ogsa kunne opsta uden tilretteleeggelse.
Men undersogelsen tyder pa at det ikke nedvendigvis sker.

Operationaliseringen og ikke mindst refleksioner over basale relationelle
elementer ville veere en speendende revitalisering af vuggestuens dagligdag, en
veerdig udfordring for peedagogers funktion, en understregning af 0-3 ars paeda-
gogikkens seerkende, og fremfor at skue paedagogisk bagud mod tidligere para-
digmer og diskurser, og dermed enske sig at kanonisere tidligere praksisformer
og revitalisere artiers peedagogik, der som de to undersogelser ovenfor antyder,
maske har slaet fejl. Under alle omsteendigheder skulle det maske overvejes om
ikke den evige normeringsdiskussion skulle suppleres af noget, der kunne lofte
oplevelsen af ogsa pa det begrebslige plan, at udgere en meningsfuld funktion;
af at levere reflekteret indholdsbestemt, keerlig peedagogik frem for pasning, at
kvalitet ikke bare handler om flere paedagoger til feerre bern, men i hojere grad
om det der sker i det intime rum mellem peedagog og barn.
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English summary

The Article describes the background of a research project in the Danish creche, a
pedagogical proposal for the Danish creches. The article is based on a socio-lingui-
stic concept combined with a revitalized psychological concept of development,
based on neo-vygotskyan psychology seeing the child’s attachment behavior as a
positive element, with love, education and care.
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keerlighed, intersubjektivitet.
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Bevaagelsespraksis

— Om bgrns civilisering og socialisering i hverdagen

Soren Nagbgl

Abstract

Artiklen drejer sig om genstandsfeltet barndom anskuet i et smabermspaedagogisk
perspektiv. I den forbindelse introduceres traditioner der i teori og praksis er
orienteret mod menneskers socialisering og civilisering. I en kritisk dialog med
andre interdisciplineert anlagte traditioner gennemgas metodologiske tilgange i
forbindelse mindre observationsstuder, hvor begreberne bevaegelse, oplevelse og
scenisk forstaelse er i spil i analyser af smaberns livbetingelser og trivsel i hverda-
gen. Hensigten er at udarbejde nye orienteringsmidler og praktikker, der skeerper

opmerksomheden pa sméberns livssammenhange nu om dage.

Indledning

Denne artikel er et bidrag til genstandsfeltet smabernspeedagogik. Den giver et
bud pa og introduktion til forskellige traditioner og viden, der omfatter berns
socialisering og civilisering. Det er hensigten at praesentere teoretiske og praktiske
ansatser, der viser hvorledes vi som voksne i vores goren og laden bedste muligt
kan tilgodese barnets udviklingsperspektiv. Vi retter vores opmeerksomhed mod
det aktive barns hverdagsliv, hvor deltagende og neerveerende voksne kan skabe
neerver og rum for spontane former for intersubjektive livssammenheenge, der

styrker berns vitalitet, og enske om at veere virksomme i den omverden, de er
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afheengige af. Projektet er interdisciplineert, og der knyttes an til savel videnska-
beligt arvegods som teoretiske og praktiske samarbejdsformer som er foregaet i
en kritisk dialog med forskere fra universitet i Hamborg. Vi tilbyder et lille obser-
vationsmateriale, og vores divergerende opfattelse og tolkning af dette. Dette skal
give indblik i en forskningsproces, hvor vi forholder os engageret til hinandens
betragtningsmader, metoder, arbejdsformer, erfaringer og traditioner. Vi gor
det i opgeret mellem teori og praksis for at udvikle nye orienteringsmidler, der
kredser om smabernspaedagogiske problemstillinger. (Orienteringsmidler er de
symbolske repraesentationer mennesker skal leere at drage nytte af for bedre at
kunne orientere sig i og kommunikere i de samfund de er en del af (Elias 1991)).
Artiklen afsluttes med et oplevelsesanalytisk eksempel pa et barns leg og leering

i et tilfeeldigt opstaet mellemvaerende med en voksen.

Grundtesen — antropologiske kendsgerninger

Det tema, som vi her beskeeftiger os med har altid veeret en gade for foreeldre og
samfundet. Ogsa i nyere tid er vi usikre, nar vi skal hjeelpe et barn til at leve sig
ind og finde sin plads i et komplekst samfund. Vi ma beskeeftige os med de livs-
sammenheenge, der egentlig ikke er indrettet for berns opvaekst. Det er sociale
omsteendigheder som kreever at barnet udvikler en stor selvkontrol og fleksibili-
tet i et samfund, der ikke lever op til berns sanselige og spontant undersggende
behov. Vi retter blikket mod det komplicerede forhold mellem voksenlivet og
berns opveekst i vores moderne samfund; undersgger hvorledes vi isceneseetter
og forholder os til berns civilisering og socialisering.

I et interviewe i Zeugen des Jahrhundert har Norbert Elias formuleret dette

saledes;

"Den grundtese, jeg gdr ud fra, er, at mennesker fra naturens side er bestemt til
at leve i feellesskab med andre mennesker. Mennesker har fra naturens side fiet et
potentiale til at kunne beherske og forme driftsimpulser. Men dette potentiale kan
kun aktiveres og udvikles gennem laereprocesser. At laere civiliseret adfeerd og dan-
nede omgangsformer er et menneskeligt universale. Der findes ingen samfund, hvor
unge mennesker ikke leerer at kontrollere 0og beherske deres drifter og emotioner.
Huorledes denne proces kan foregd uden lystafkald er en af de vigtigste opgaver, vi
mi leere” (Elias 1999, p. 28).(oversat af SN)

Den pstrigske psykoanalytiker og 'Erziehungswissenschaftler’ Sigfried Bernfeld
tager i sin forskning den antropologiske kendsgerning til efterretning, at mennesker
gennem deres omgangsformer selv genererer deres sociale verden. Det er i modet
med hinanden, ndr mennesker rorer, horer, foler og bevaeger sig, at de udvikler
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levede erfaringer i konkrete sceniske sammenhange. Den sociale iagttagelse og
forstdelse er ogsd forbundet med affektive forhold, som reekker ud over en rent
kognitiv erkendelse.

Bernfeld geor i sit opger med denne peaedagogiske teenkemade opmerksom pa

den antropologiske og biologiske kendsgerning, at menneskebarnets udvikling

er meget leengere end dyrenes. Det har et meget leengere og mere kompliceret

udviklingsforleb. Dette, som han kalder udviklingsperspektivet, bliver bestemt

savel af biologiske forudsaetninger som af samfundets made at indrette sig pa.
Bernfeld slar fast:

"Huor forskelligt menneskers samfund end er struktureret, sd har barnet fra det
bliver fodt en plads i det. Der md fra samfundets side tages en reekke forholdsregler
alene af den grund, at barnet udvikler sig. Barnet er sd at sige tilgodeset i samfun-
dets opbygning. Samfundet har pd forskellige mdder reageret pi den kendsgerning,
at barnet udvikler sig” (Bernfeld 1967, p. 51). (oversat af SN)

Bernfeld foreslar, at man kalder disse reaktioner i alle deres facetter 'Erziehung’, et
begreb som pa dansk omfatter bade opdragelse, dannelse og undervisning. Dette
begreb skal henlede vores opmeerksomhed p4, at samfundet tager sine forholds-
regler over for menneskets sakaldte udviklingsperspektiv.

Med denne viden om menneskets saerlige potentialer sporer vi os ind pa den
opgave vi alle har pa savel det samfundsmaessige som pa det kulturelle plan, néar
det drejer sig om at tilgodese barnets trivsel i de samfundsmeessige isceneseet-
telser, som vi skaber og medvirker i. Her forgar der pa én gang savel dannelses-,
opdragelses - og socialiseringsprocesser. Martina Low formulerer det saledes i
bogen Einfiihrung in die Soziologie der Bildung und Erziehung:

"Sammenligner man det klassiske dannelsesbegreb med socialisationsbegrebet er
der flere paralleller. Medens dannelse (Bildung) opnds i en aktivt og reflekteret
opgor med de muligheder kulturfeenomenerne giver, involverer socialisation den
proces, der foregir med den aktive tilegnelse af det eksisterende samfundsmeessige
materiale, fulgt op af den refleksion, og den effekt, der folger med at handlingerne
realiseres. Begge processer benaevner opgoret med den sociale omverden, med den
forskel at dannelsesbegrebet er mere rettet imod videnskabelige bevidsthedsproces-
ser, hvorimod socialisationsbegrebet fokuserer pd enhver form for ubevidst tileg-
nelse af det samfundsmeaessige. Dannelsesbegrebet i sin klassiske form implicerer
imidlertid et normativt moment, det vil sige dannelse skal indtreede, men er ikke
en nodvendig forudsaetning for tilveerelsen. Socialisation, derimod, er ikke til at
komme udenom” (Low 2003 p. 23). (oversat af SN)
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Som baggrund har jeg valgt at betragte bevaegelsesformer i paeedagogiske isce-
neseettelser. Ved hjeelp af bevaegelser modtager de handlende sé at sige aftryk
fra verdenen, samtidigt med at de former den, og gor den til en del af sig selv.
Samtidigt bliver subjektet omfattet af verdenen og formet af den. Grundprincip-
pet i denne gensidige udveksling og fremstilling af verdenen er beveaegelsen; den
udnytter savel kroppens plasticitet som det faktum, at verden er til at forme. Den
er i dette perspektiv et medium, hvor begge sider griber ind i hinanden. Det med-
virker til, at der gensidigt produceres forbindelser og forandringer — et faelles spil,
som kraever medvirken og ikke lader den, der deltager, forblive uforandret. Det
er i beveegelsens medium, at mennesker tager del i de andres verdener og saledes
bliver en del af deres samfund (Gebauer & Wulf 1998).

Bevagelsesspor i socialisationsprocesser —
kropslig erfaring og scenisk forstaelse

At vi ogsd i nyere tid er usikre pa, hvorledes vi skal forholde os savel praktisk som
teoretisk til barns opvaekst kom tydeligt frem i dagens lys, da jeg med kolleger fra
Hamborg Universitet gik i gang med et projekt med arbejdstitlen Spielen — lehren,
fordern, lassen? Uber Bewegungspiel und Pidagogische Handeln (in press).

I vores diskussioner om, hvorledes man kunne skabe paedagogiske modeller
og orienteringsmidler i et teoretisk/empirisk udviklingsarbejde opstod der heftige
kontroverser.

Et feelles anliggende var, at vi alle kredsede om at afdeekke bevaegelsers betyd-
ning for menneskers socialisering. Projektet medferte, at vi hver iseer fremlagde
eksempler pa teoretisk/praktiske empiriske tilgange til temaer, der kredsede
omkring, hvorledes man kunne opfange og forsta beveegelsesspor i socialisations-
processer. Det gjaldt om at afdaekke socialisationsprocesser, som de kan iagttages
overalt i hverdagslivet. I den sammenheeng indgik kropslig bevaegelse og erfaring
som ressource og scenisk forstaelse som metodologisk orienteringsmiddel til at
analysere forskellige sociale isceneseettelser, hvor berns socialisering og civilise-
ring finder sted.

Sportspaedagogen Knut Dietrich tematiserede den betydning omgangen med
genstande har for socialisationsprocesser. Jeg referer her fra KD’s bidrag:

Omgangen med genstande i socialisationsprocesser (KD)

"Der fokuseres i dette bidrag pd bevaegelse, om det at beveege sig, hvorledes en be-
vaeges, men 0gsd om det at blive bevaeget. Det drejer sig isaer om den proces, hvor
den der vokser op modes af omverden, bliver en del af den, og gestalter den for sig
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og siledes bliver en del af samfundet. Denne udviklingsudfordrende situation som
bevaegelse foranlediger, vil vi betragte naermere. Vi gor det ved at dokumentere sce-
ner, hvor beveegelse finder sted. Disse analyseres 0g interpreteres fra et padagogisk
synspunkt” (Dietrich, in press) (oversat af SN)

Ifelge KD’s overvejelser er det vigtigt, at man forholdet sig indgaende til et prak-
tisk eksempel. Dette foregar ikke uden teori, men bliver preeget af beveegelsesteo-
retisk og udviklingsteoretisk viden og antagelser. Disse skal dog ferst ekspliceres
senere i en slags syntese, og saledes gore sig fri for den forvridning, som kan folge
med en ensidig og logisk dokumenterende praksis.

KD leverer selv dette eksempel pa et kortfattet observationsstudie:

"Eva (2 dr) leger med DUPLO. Hun gor sig naturliguis stor umage med at satte
klodserne sammen. Hendes bevaegelser er endnu upreecise 0g hun rammer ikke altid
med det samme den rigtige pasning mellem knopperne og dbningen. Nir man sid-
der der ved siden af 0g ser pd, bliver man "urolig’, og vil helst gribe hjeelpende ind.
Men Eva fortsaetter med en utrolig tdlmodighed, steedigt 0og mojsommeligt, sten pi
sten, hvorefter hun - ikke uden stolthed - holder den tdrnagtige frembringelse op
for naesen af mig og venter pd, at jeg igen spolerer den — 0og nu begynder processen
forfra” (Dietrich, in press). (oversat af SN)

Til teksten

KD skriver, at han som morfar har noteret denne tekst for 13 ar siden. Den hgrer
til i en reekke fra mere eller mindre tilfeeldige iagttagelser af leg, som har til hen-
sigt at give indblik i berns udvikling. Tekstens indhold er kortfattet. Alligevel vil
KD fortolke den, fordi den beskriver en scene, hvor sanselig udfoldelse kommer
til udtryk. Den udsiger noget om Evas udviklingssituation, og kan betragtes som

et udsnit i en socialisationsproces.

Undersogelsens interessefelt

Tekstudvalget folger, ifolge KD, en teoretisk interesse. Den repreesenterer forst og
fremmest et udsnit af den tidlige barndoms bevaegelseskultur, der viser hvordan
barnet skridt for skridt erobrer sin omverden. I dette tilfeelde handler det forst og
fremmest om maden, hvorpé det tilegner sig genstande i en konkret omverden.
Hermed leerer barnet at fole og ane konturer og forvisse sig om de uforanderlige
kvaliteter, samtidig med at det bevarer de feerdigheder, og de vundne erfaringer

aktiviteterne bringer med sig.
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Tolkningen af den omgang med genstandende ville veere for simpel, hvis man
begreensede sig til den motoriske udvikling. KD agter derfor at beskrive alle de
spor, som gennem bevagelse har virkning pa udfoldelsen af barnets udvikling.
Hermed vil KD henvise til de tilgange, som abner sig for bern med en tidsvarende
forankret spillekultur.

Nar vi betragter barnets aktive omgang med byggeklodserne, fremgar det,
ifelge KD, ikke klart om barnet bestraeber sig pa at seette de to byggeklodser sam-
men. At iagttageren (KD) antager dette skyldes egne erfaringer. Stillet overfor den
kendsgerning at Eva med steedighed og talmodighed — mere preovende end mal-
rettet — gar op i sit forehavende bliver han urolig. Alene Evas stolte praesentation
af resultatet henviser til, at her finder et tilstraebt resultat form. At Eva forventer
at morfaderen igen piller tarnet fra hinanden i enkeltdele viser, at den egentlige
forngjelse ligger i handteringen af klodserne.

Evas beveegelser er ikke desto mindre ikke tilfeeldige. Byggeklodserne ma-
terielle struktur bestemmer handlingens logik. DUPLO-klodserne beerer mulig-
heden, men seetter ogsa greenserne for deres anvendelse. Byggestenenes seerlige
konstruktion fastleegger og begreenser omgangen med dem i en entydig retning.
Sagt pa en anden made: friheden i anvendelsen er indskreenket fordi objektet
begreaenser handlemulighederne. Den handling, der styrer hen imod at seette klod-
serne sammen er pa en gang tillokkende og meder modstand. Lykkedes det pa et
tidspunkt at beherske de feerdigheder som kraeves, losnes det famlende kredsleb
fra eksperimentet, fejltagelse og undersggelsesvirksomheden er afsluttet. Barn
bliver saledes fra gang til gang mere behaendige.

I bernenes verden findes der et utal af ting at lege med, som tilskynder dem
til at udvikle beheendighed. Betydning for barnets udvikling far de ferst, nar
de indvundne feerdigheder er blevet generaliseret (f.eks. i lignende lege). En ny
erfaringsdimension bliver opndet, nar de nye motoriske feerdigheder kommer til
udforelse, og gor sig geeldende i den givne kontekst, det sociale milje.

I dette eksempel bliver det, ifolge KD, muligt at identificere to handlings-
kredse:

Forst i barnets individuelle handtering af genstanden, hvor dets tiltreekning
og motivation indtreeffer med dets suveraene beherskelse af dets kunnen. I en
anden handlingskreds er morfar integreret. Barnets goren og laden opnar dermed
en videre tilskyndelse; overfor faderen kan barnet henvise til sin preestation. Den
i den individuelle handtering erfarede selvudfoldelse bliver tilskrevet en social
betydning. I det morfar indlader sig aktivt i handlingskredsen (ved at pille tin-
gene fra hinanden) bekreaefter han barnets handlinger. I gentagelsen af den samme

handlemade erfares denne erfaring som en beskeeftigelse.
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Vores hidtidige fremstilling kan, ifelge KD, tillade os felgende slutning. Den
forste handlingskreds forleber sensomotorisk, den anden social. Den forste hand-
lingskreds kan beskrives som en handling af et enestdende subjekt, den anden
som en kontekst der fojer sig til den forste. En sadan isoleret karakterisering er
vanskelig fordi legeobjektet pa forhand ikke er en neutral genstand, men et socialt
og kulturelt objekt, som ikke kun beerer ideen om en legekultur, men samtidig
ogsa kan betegnes som et udtryk for vores industrikultur. DUPLO-klodser er
retlinede, retvinklede, normerede, stabile, ensartede, preecise, hygiejniske, sikre,
handterbare, kort sagt: universelle og et udtryk for den rationalitet der kendeteg-
ner 'vores> verden. Den rummer en logisk konstruktiv handlingsgrammatik, som
i omgangen med den bliver genoplevet og inderliggjort.

Man kan ikke forudseette, at disse kulturelle betydninger i barnets umid-
delbare omgang med byggestenene bliver bevidst erfaret. Man kan heller ikke
forvente at Eva pa 2 ar kan vurdere, hvilket potentiale hun med sine beveaegelser
og legemuligheder har muliggjort for fremtiden; hvilken erfaringsverden hun
har abnet op for. Men dette latente potentiale har, ifelge KD, dbnet for mange
mulige forbindelser i hendes videre udvikling. En sikker bevidsthed om sin egen
kunnen er bundet til et videre skridt i objektiveringen. Forst nar objektet bliver
benzevnt, nar handlingen bliver formuleret i ord og de for-sproglige handlinger
bliver gennemprovet i interaktioner, opstar et lager af kulturelle erfaringer, som
bliver forbundet til den motoriske omgang med tingene i en seerlig kulturel og
social betydningskontekst.

Udviklingsteoretisk baggrund

I tilknytning til de beskrevne scener kan man, ifelge KD, tydeliggore flere udvik-
lingsteoretiske dimensioner, der bliver synlige i barnets livtag med dets omver-
den. Alle udviklingsimpulserne bliver med de beveegelser der foregar i omgangen
med genstande bliver til erhvervede erfaringer. De er forelebig de naevnte byg-
geklodser, de er som genstande bade centrum for handlingerne og overgangs-
objekt for de vundne erfaringer, som folger med den aktiv bevaegelse. Herefter
er klodserne omdrejningspunkt for handlingerne. De er centrale genstande med
formende og formbare fysiske egenskaber. Ifglge A. Lorenzers socialisationsteori,
som KD henviser til, er de genstand for kropslige sanselige interaktionsformer.

Betragter vi forst handlingskredsen (barn — genstand) og udelader morfar.

"I modseetning til personerne i sin omverden formdr barnet i konfrontationen med
de handlingsanvisende genstande - der i sig selv ikke er aktive - at ove sig i en ad-
feerd som ikke er domineret af nogen udefra (Lorenzer 1992, p. 155). Hans/hendes
adfeerd bliver her: formet af genstanden og af barnets nysgerrighed og vilje til at
opdage tingenes muligheder.
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Idet adfeerdsanvisningerne ledsager genstandene, det vil sige bliver tilegnet, be-
treeder barnet umiddelbart feltet den kollektive praksis’. Forst i omgangen med
genstandene bliver de samfundsmaessige former umiddelbart hdndgribelige” (Lo-
renzer, 1992 p. 152). (oversat af SN)

KD gor i den forbindelse opmeerksom pa, at barnet, gennem tilegnelsen af gen-
standene, befrier sig fra moder-barn - bindingen, og finder dermed tilgang til den
kollektive verden, dvs. den samfundsmeessige praksis. Genstandene er samfunds-
meessige betydningsbaerere, dvs. de har en social orienterende funktion. Da de
sociale og kulturelle betydninger ikke vedvarende kan veere forankret i genstan-
dene, og heller ikke kan teenkes som en sikker oplagret kompetence i personen,
er sporerne kun til at fatte i de processer, hvor kontroversen mellem person og
omverden finder sted.

KD sammenfatter ovenneevnte i folgende udsagn:

"Vores undersogelsesgenstand er problemrelevante scener, hvorigennem ikke kun
personernes handlinger, men ogsi kontekstbetingelserne og den tilbagevirkning
som disse har pd den handlende behandles. Det er dette undersogelsesfelt, hvor
problematiske scener kan iagttages, som vi onsker at afdeekke og udforske. Inter-
pretationen af disse scener tillader at man - betragtet i forhold til de fordringer den
givne situation stiller til vedkommende - kan konstatere detaljer om det udviklings-
niveau som personen befinder sig pd. Nir tilegnelsen af kvalifikationer kommer til
udtryk i vekselspillet mellem person og omverden, da er det i meningsfulde scener,
0g sdledes kan man gore sceniske ‘arrangements’ 0g samfundsmeessige iscenesaet-
telser til genstand for bevaegelsesrelateret socialisationsforskning” (Dietrich, in
print). (oversat af SN)

KD’s anliggende kommenteret af SN

KD erkendelsesinteresse drejer sig om forholdet mellem at beveege, opleve og
handle i processer, hvor born leger med materielle genstande, og i den forbin-
delse bliver konfronteret med omverdenens livssammenhznge. KD seetter af fra
synlige beveaegelsesforleb, hvor barnets udviklingsperspektiv bliver tematiseret i
foregivne samfundsmaeessige sammenheenge. Nar menneskebarnet beveaeger sig,
bliver den anden og derved helheden bevaeget. Barnet omgas ting og sager, som
er skabt af mennesker og praeger deres livssammenhenge. Det er det, der optager
os her, nemlig sammenhaengen mellem bevaegelse, socialisation og dannelsen af
det psykiske og fysiske habitus i den samfundsmeessige realitet som barnet vokser

op i. Her er vi inde pé de processer, hvor den der vokser op udvikler sig i om-
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gangen med de materielle omgivelser. Alle bern bliver afheengige af miljoer, der
er mere eller mindre parat og modtagelig for deres behov, ensker og potentialer.
Alle bliver preeget af de sociale arenaer de prover at orientere og udvikle sig i.
Spergsmalet, som det er vores opgave at undersoge, er om de materielle forhold
der skabes er acceptable betingelser for bernenes virkelyst og oplevelser.

DUPLO som genstand og betydningsbarer

Her moder en lille pige et materiale, et tilbud, et udkast til en ide, en betydnings-
beerer, et handgribeligt tilbud der opfordrer til leg og virksomhed. Det betyder
at Eva i omgangen med klodserne bliver indlemmet i en socialisationsproces,
der ogsa er en civilisationsproces. Det gor hun, fordi klodserne, i og med at de
anvendes, formidler aspekter af de givne livssammenhange i den omsiggribende
tekniske civilisation. Nar Eva leger med DUPLO-klodserne, sa er hun samtidig
en del af civilisationen i slutningen af det 20. &rhundrede. Hvad vi i denne sam-

menheeng forstar ved civilisation, har Norbert Elias formuleret saledes:

"Begrebet ‘civilisation’ kan sattes i forbindelse med mange for forskellige fakta,
den tekniske standard, de geeldende manerer, niveauet af den videnskabelige ud-
vikling, religiose ideer, deres brug og skikke. Det kan mdden man bor og indretter
sig pd, hvorledes meend 0g kvinder lever med hinanden osv....” (Elias 1997 p. 89).
(oversat af SN)

DUPLO-klodser er en opfindelse fra 1970’erne, og er som sédan et spejlbillede pa
vor tids legekultur. Den lille klods er blevet en keempe succes, som har fundet sin
udbredelse over hele verden.

I forbindelse med fortolkningen af ”Eva (2 Jahre) spielt mit Duplosteinen” vil jeg,
som KD, knytte an med nogle supplerende udsagn til Alfred Lorenzers socialisa-
tionsteoretiske koncept. Lorenzers udkast er, akkurat som Elias’, i hej grad rettet
imod en opdeling og adskillelse af individuelle og samfundsmaessige processer.
Begge teoretiske ansatser er pa hver deres made rettet mod at vise, hvorledes den
kollektive subjektivitet og de dermed felgende individualiseringsprocesser bliver
produceret i forskellige samfundsmeessige sammenheaenge. Hensigten er at kunne
eftervise, hvorledes det vordende menneskes goren og laden pa flere planer kan
iagttages og interpreteres som socialisations- og civilisationsprocesser.

Byggeklodserne som barnet tager i heenderne, skeen det putter i munden,
vognen det slaeber efter sig, stolen det sidder pd, sengen som begreenser dets
beveaegelsesfrihed, opholdsrummet som definerer det aktionsradius, haven, ga-
derne, byen osv. — alle disse genstande og rum har en struktur. De er konkrete

betydningsbeerere, og som sadan beerer af anvisninger og adfeerdsformer, som
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er frembragt og eksisterer som ekstrafamilicere kollektive socialisationsinstitu-
tioner; det er symboler fremstillet af mennesker, og de bestemmer den made
kommunikation og viden bliver praktiseret under de givne materielle forhold.
Dette kan man gere synligt gennem de sceniske beskrivelser som f.eks. i Evas leg
med klodserne. For hende er det en vanskelig proces, hun ma med vedvarende
steedighed og talmodighed anstrenge sig for at hendes forehavende skal lykkedes.
Hendes beveegelser er stadig upraecise, men hendes gapamod og hendes gleede
nar det lykkedes, driver veerket. Eva kan, uden at blive afbrudt, indlade sig pa
sit forehavende. Hun befinder sig i et rum, der beskytter hende mod varme og
kulde og uventet indgriben fra fremmede. Hun er i et rum, hvor der er tilstraek-
kelig plads til at lege med klodserne uden at veere bange for at blive forstyrret.
Morfar sidder ved hendes side og ham kan hun trygt henvende sig til. Han kan
hjeelpe og veere med at holde spillet i gang. Han holder sig tilbage, selvom han
bliver utdlmodig. Han stetter barnets behov. Han ma kontrollere sig, sine affekter
og impulser, séledes at Eva kan gennemfore hendes handlinger efter hendes egne
forestillinger. Derfor kan hun fortseette sin ovelse med talmodig opmeerksomhed,
og pa denne made fremme sine evner. Men hun er ikke alene med sin aktivitet.
Hun oplever helt sikkert anerkendelse og opbakning. Alt i alt medferer det, at hun
pa ny med stor energi, igen og igen saetter klodserne sammen. DUPLO-klodserne
kan i den sammenheeng betragtes som forbindende objekter, hvor et aktivt mel-
lemvaerende imellem barnebarn og morfar realiseres. Gennem den intersubjektive
mellemveerende opstar en anerkendelse af den anden som et selvsteendigt veesen.
Dette kan man iagttage i den ovenfor beskrevne scene, og betragte fra savel fra
barnets som fra morfarens perspektiv. Barnet leerer ved at deltage i forskellige
livssituationer at fundere et udviklende forhold til overgangsobjekterne. Hermed
fungerer genstandene objekterne som betydningsbzerere i barnets socialisering.
Det kan lyde kompliceret, men de klodser som barnet har sat sammen far en ny
betydning, nar de bliver en del i en fantasi, i hvilken bedstefaderen er medspiller.
Kollektivt anviste og individuelt udviklede betydninger er forbundet/forenet i den
betydningsbeerende genstand. De sanselige og handgribelige betydningsbeerere
danner fundamentet for det store omrade af sanseligt umiddelbare symboler, som

vi ogsa i andre sammenhaenge kalder kunstnerisk virksomhed.

Protokol over en begivenhed, eller? — En tekst om
oplevelse

Det er egentlig useedvanligt, at vi beskeeftiger os med en situation, hvor en lille
pige og morfar meodes om en leg, uden at vi erfarer noget om de naermere om-

steendigheder, hvor det er og hvordan det er sat i scene. Scenen er beskrevet af
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bedstefaderen, men som leesere erfarer vi ikke under hvilke omsteendigheder det
foregar. Den arkitektoniske sammenhaeng er ikke beskrevet. Sddan set kunne le-
gen med DUPLO-klodserne have fundet sted hvor som helst. Blikket er rettet mod
barnets aktivitet, hun er objekt for en semividenskabelig iagttagelse og en “eksakt’
beskrivelse. Man kunne fristes til at sperge, hvad det sarlige er ved denne pige?
Hvor bor hun og hvordan opferer hun i ovrigt? Alle disse udeladelser overrasker
mig. Barnets livssammenheenge og hendes individuelle seerpreeg, som subjekt,
bliver i denne form for beskrivelse ikke i tilstreekkelig grad beskrevet. Kun, det
som observateren far oje pa, bliver sprogligt formuleret: “Hun gor sig naturligvis
stor umage med at seette klodserne sammen”. Ord for ord bliver processen med
at udvikle spillet til et alment udsagn om Eva.

Den neeste seetning er oversat siledes: “Hendes bevaegelser er endnu upreaecise
og hun rammer ikke altid med det samme den rigtige pasning mellem knopperne
og abningen.”

Her kan man sporge; ligger det i klodsernes konstruktion eller i den situation,
hvorunder der leges? Vi erfarer intet om belysningen, over rummets indretning,
eller andre ydre omstendigheder. Om alle disse omstendigheder ved vi intet,
fordi de ikke optreeder i de sceniske beskrivelser, som udelukkende leverer en
protokol over begivenheden.

I den tredje del optreeder artiklens forfatter pa skuepladsen som den agtpa-
givende deltager i socialisationsprocessen, nemlig der hvor han bliver "urolig’ og
helst ville have grebet aktivt ind i legen. Det afslorer et forhold mellem Eva og
bedstefaderen, som set fra interpretens perspektiv er bemaerkelsesvaerdigt. Pa
dette tidspunkt tillader bedstefaderen, at Eva optreeder som subjekt. Det bliver
tydeligt, nar han skriver:

"Men Eva fortsaetter utroligt tdlmodigt og steedigt mojsommeligt sten pd sten,
hvorefter hun - ikke uden stolthed - holder det tdrnagtige produkt op for neesen

af mig og venter pd, at jeg igen spolerer det —og nu begynder processen forfra.”

I den sidste saetning moder vi Eva som en pige der er karakteriseret gennem hen-
des egne personlige handlinger. Hun er koncentreret, arbejder med talmodighed
og gapamod for at lose den opgave, hun har stillet sig. [ hendes livtag med gen-
standene og med hendes malrettede aktiviteter, tager hun sin omverden i besid-
delse. Dermed forandrer hun ikke blot sine fortrolige omgivelser, hun forandrer
ogsa sig selv i en sensomotorisk funderet kvalifikationsproces.

Vi er her vidne til, hvorledes sanselige symbolske interaktionsformer (dvs.
sensomotorisk interaktion) bliver knyttet til en betydning, og lader sig begribe
sprogligt. Man kunne med et moderne begreb udtrykke det séledes; her bliver vi
vidne til en sanselig umiddelbar selvsocialiseringsproces. Hun agerer ikke som et
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isoleret individ, men i en interaktion, et vekselspil med bedstefaderen. Han sid-
der simpelthen der, og man kan fornemme, at han har det godt med det. Begge
har fundet deres plads i rummet, en feelles tone og rytme. Han griber ikke ind,
men optreeder alligevel som en deltager, der er vidne til en socialisationsproces,
hvor der ikke er andre aktiviteter som forstyrrer barnet. Gennem sin talmodige
opmerksomhed lader han barnet finde sine egne veje. Det foregar i et miljg, der
opleves som sikkert, dbent og fortroligt — og det er vel egentlig den egentlige me-

ning med opdragelse, dannelse og socialisationsprocesser?

Bevagelsespraksis — sceniske beskrivelser overfor
scenisk forstielse

Afseettet for KD’s undersogelse er bevaegelsespraksis, sadan som det kan iagttages
i det sociale, samfundsmaessige og kulturelle liv. Bevaegelse bliver af KD betrag-
tet som et erkendelsesinstrument, som tjener til at udarbejde bevaegelsespraksis’
betydning for socialisering. I den sammenheeng star begrebet socialisation for KD
som alle former for selvudfoldelse, tilegnelse af omverdenen og kultivering. Det
gelder for KD om, hvorledes man i forbindelse med empiriske beveegelsesanaly-
ser kan fa adgang til at forsta socialisationsprocesser. I den forbindelse indferer
KD centrale begreb scene. KD benytter begrebet scene, fordi det opfylder en for-
midlende funktion. Man kan med begrebet opfange og fatte vekselspillet mellem
individuelle bevaegelser og deres betydning i forbindelse med samfundsmeessige
isceneseettelser. I den udstreekning disse bevaegelsesscener er til at iagttage og
beskrive som et udsnit af en bevaegelsespraksis (f.eks. i konkrete opger med gen-
stande), abner de for en tilgang til en empirisk socialisationsforskning.

Spergsmalet er, hvorledes KD anvender begrebet scene i sin made at beskrive
af bevaegelsespraksis?

Ser man neermere pa eksemplet, Eva leger med DUPLO-klodser, sa bliver det
helt tydeligt, at vi har at gere med en negtern iagttager. Han leverer en praecis
beskrivelse af legen pa fa linjer, og iagttageren har gjort sig umage for at skildre
et funktionelt handlingsforleb. Alle sekvenserne er fremstillet med en praecision,
sadan som de i sin tid er blevet iagttaget. Blikket er rettet pa maden barnet leger
med klodserne. I denne form felger beskrivelsen den fremgangsmade, der er
bekendt fra den udviklingspsykologiske model (Piaget). Og det er en anden frem-
gangsmade end den der kendetegner den psykoanalytiske kulturanalyse, hvor
det ifolge Alfred Lorenzer bliver fremheevet: “Det kommer i den psykoanalytiske
dybdehermeneutiske kulturanalyse an pa forstaelse af mening og begribelse af
betydninger, ikke kun om udleegningen af et forleb (Lorenzer 1988).”
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Hos KD bliver det sanselige mellemverende til en fremstilling, der viser
hvorledes barnet forholder sig i omgangen med klodserne. Alligevel lykkedes det
i KD at overskride de udviklingspsykologiske modeller som Piaget har udviklet.
Det skyldes at det i KD’s ansats drejer “sig om bevaegelse, om det at "bevaege
sig” savel som det at “bevaege noget”. Det handler om de processer, hvor den der
vokser op meder omverden, indretter sig i den, formgiver den og dermed bliver

en del af samfundet.” (oversat af SN)

Vi kan leere af KD’s bidrag, at det er vigtigt at se meget ngje efter hvad der helt ud
i detaljen foregar i interaktionsprocesser, hvor bern og voksne finder sammen i et
sanseligt mellemvaerende i de sociale forbindelser de har med hinanden.

Hvad jeg umiddelbar savner, er nogle af de spergsmal og problemstillinger

som Ole Henrik Hansen rejser i sin artikel i dette nummer af CURSIV.

OHH rejser spergsmalet: ”Hvilken betydning de meget forskellige organiserings-
former og interaktionsmenstre har for det enkelte barn? For at kunne svare pa
dette sporgsmal, skal der formuleres et syn pa, hvad der sker i disse intersubjek-
tive zoner mellem voksen og barn, samt et bud pd, hvordan dette kan facileres i

en pedagogisk ramme” (OHH p. 74).

Det intersubjektive mellemvaerendes betydning er vigtigt at fa mere i spil end det
er i KD’s bidrag. Og her vil jeg, som OHH, mene at Daniel Stern (bl.a. D.N. Stern,
2004) har meget at byde pa.

Stern(1986/2006, p. 205) fremheever at det universelle, der er i spil i skabelsen
af fornemmelsen af Selv, sker pa baggrund af et medfedt socialt potentiale til af-
fektiv afstemning.

Stern betegner disse processer som gennemferelsen af en adfeerd, der betoner
kvaliteten ved at dele en affektiv tilstand. Dette skal ikke forveksles med mekanisk
imitation. Imitation tjener til at fastholde opmaerksomheden og kommunikationen
pa det ydre, hvorimod den affektive afstemning retter bevidstheden mod det der
ligger bag, mod det indre. Imitation er maden at tilegne sig ydre former pa, mens
affektiv afstemning er maden, man medvirker for at udvikle indre tilstande. Stern
fremhaever tre forhold, som er forudseetninger nar barnet deler sin indre verden

med en anden. Alle forhold der betegner intersubjektivitet:

1. Deling af opmeerksomhed (vi ser efter det samme).
2. Deling af intention (vi vil det samme).

3. Deling af folelser (vi foler det samme)
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Gennem fealles episoder opstar den selv-oplevelse, som Stern kalder det subjek-

tive selv. For at dette sker, forudseettes tre processer:

1. Omsorgsgiveren skal kunne afleese barnets folelsesmeessige tilstand
via dets adfeerd.

2. Omsorgsgiveren ma veere i stand til at udfere en adfeerd som er andet
og mere end en emotionel imitation af barnet, men som korresponde-
rer med barnets ydre adfeerd og indre affekter.

2. Barnet ma veere i stand til at "leese’” den korresponderende voksenre-
spons som et svar, der har med barnets oprindelige folelsesoplevelse
at gore. (Stern 1986/2006)

Hvis det OHH fremhaever hos Stern skal udnyttes i mindre observationsstudier,
kreever det metodologiske overvejelser. I min udvikling af den sceniske forstaelse
(Nagbel 2002, 2008) har jeg i forbindelse med oplevelsesanalyser foretaget en
revidering af Lorenzers koncept.

Her geelder det bl.a.: Den sceniske forstaelse er i forbindelse med oplevel-
sesanalyser en fremgangsmade, hvor man ved hjeelp af forskellige teknikker
foretager sceniske beskrivelser af sociale arenaer. Scenisk forstaelse forudseetter
scenisk engagement. Med den sceniske forstaelse er det ikke tilstreekkeligt, at man
betragter omverdenen som en scenisk helhed, der eksisterer ved siden af og pa
trods af ordenes normerede udsagn. Den sceniske forstaelse er en livspraktisk for-
stdelsesmodus, der forudseetter at interpreten umiddelbart involverer sig sanseligt
i de forhold han oplevelses-analytisk vil forsta. Interpreten skal leere at udnytte de
sanselige potentialer, der kan henfores til ens egne oplevelser af tid, beveegelse,
krop og rum i forskellige livssituationer som man sgger at forsta. Man skal ikke
forholde sig som tilskueren i teateret, der iagttager skuespillet fra sin loge, men
derimod forsta sig selv som involveret i isceneseettelsen, spille med og abne op for
de folelser, associationer, funktioner og billeder, som veekkes i mgdet med omgi-
velserne. Den sceniske forstaelse implicerer en scenisk totalitet, hvor analytikeren
og analysanden er aktorer i deres eget drama. Den vigtige pointe er, at det ikke
er forstaelsen der danner samspillet, men virkeligheden i det sceniske samspil
der konstituerer forstaelsen. Kroppen bliver igennem interpretens involvering i
handgribelige isceneseettelser til en erkendende kros Omverdenen bliver séledes
virkelig fordi tingene far deres betydning gennem vores praksis med dem. Med
det situerede og det legemliggjorte overskrider vi individualitetens tilfeeldighed,
fordi det at kunne er at virkeliggere en social betydning.

De oplevelsesfigurer, der opstar i tolkningsprocessen, bliver gennem sceniske
beskrivelser symboliseret ved hjeelp af sproget. Samspillet med det interpreterede
materiale er hverken en subjektiv forteelling eller en objektiv registrering, det er en



Bevaegelsespraksis — Om bgrns civilisering og socialisering i hverdagen

intersubjektiv oplevelse af et sanseligt mellemverende. Det er igennem sproget,
at den sansede oplevelse far sin veerdi. Der er ikke tale om en vurdering, men om
en sanselig kropslig erfaring, der ma gores tilgeengelig for feellesskabet i sprog og
billeder. (Nagbel 2002)

Anna og Hannah - Hannah leger med DUPLO

Sendag den 15. januar 2012. KI. er 9 om morgenen og telefonen ringer. Der er min
datter Anna pa 17. Hun beder mig abne doren til vores lejlighed i en toetagers
reekkehusbebyggelse pa Jsterbro. Kom ned og aben deren. Jeg har ikke nogen
nogle. P4 vej ned ad trappen ringer derklokken. Udenfor star Anna med en bar-
nevogn, hvor Hannah sidder, fed og meegtig. Hun har veeret vagen siden halv
syv, meddeler Anna. Anna har veeret barnepige for nogle af vores yngre venner
og deres sammenbragte bern. Hannah er deres feelles barn. Hun er 15 maneder
og er det man pa tysk kalder en "Wonneprop’. Hun sidder og nyder livet i bar-
nevognen. Det er helt tydeligt, at hun hviler i sig selv. Hun ser pa én med et blik
der rummer nysgerrighed og forundring. Hun er med pa lidt af hvert. Afvisende
eller frygtsom er hun ikke. Det er selvfolgelig sjovt at fa uventet besog. Vi har
haft Hannahs bredre til at komme og ga hos os som det passede dem, da vi var

naboer pa fuld tid.

Hannah og Anna ankommer Hannah og Anna er klar til at
(© Seren Nagbal) sl sig ned indendore (© SN)

Vi gar i gang med at forberede morgenmaden i vores spisekokken i stuen. Anna
pakker Hannah ud. Det er anden gang hun er her. Solen skinner og stemningen
er mild og munter i det sarte vinterlys. Hannah falder til med det samme. Det er
tydeligt at Hannah feler sig tilpas. Hun bliver placeret pa det lyse treegulv, der
ikke er lakeret, traeet lever fordi det er vasket i lud. Hun sidder pa sit eget vat-
teeppe som Anna har bredt ud til hende. Med sig har hun en lille kuffert fuld af
plastiktrolde, og en stofble, som Anna gor opmaerksom pa, er hendes sutteklud.
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Jeg sidder med min kaffe og betragter Hannah. Langsomt glider jeg ind i forsker-
rollen. Hannah sidder og heelder plastikfigurerne ud pa teppet. Jeg fryder mig
over hvor rolig og tryg Hannah er ved situationen. Helt uanfeegtet dbner hun sin
rede kuffert og heelder sine figurer ud pa vatteeppet. Det undrer mig at hun ikke
gar i gang med en leg der handler om omsorg. De ryger ud pa teeppet hvor de
ligger hulter til bulter.

Jeg sidder i mine egne tanker, da jeg pludselig kommer i tanke om at vi har
en hel kasse med DUPLO. Dem har vores egne born leget med, og det samme har
Hannahs halvbrgdre, der nu er 11 og 8 ar. Jeg henter kassen frem og stiller den pa
gulvet. Hannah bemeerker dem med det samme.

Med et gar det gennem mit hoved. Du sidder og skriver en artikel om smdborns-
peaedagogik, hvor du forholder dig til KD’s analyse af sit barnebarns leg med DUPLO.

Med ét er sagen klar. Jeg vil afpreve KD’s eksempel med Eva med Hannah.
Jeg seetter mig ned pa gulvet i neerheden af Hannah. Hun ser mig an. Hun tager
bestik af mig uden at lade sig distrahere. Jeg rager ned i kassen og finder nogle
klodser frem. Der er 4- 5 stykker i forskellige farver. Jeg leegger dem pa hendes
dyne, som helt tydeligt er hendes territorium.

Hun ser forst pa klodserne og derefter pa mig. Jeg tager to klodser og saetter
dem sammen. Hun felger neje mine bevaegelser. Hannah ved ikke rigtig, hvad
hun skal stille op med klodserne. Derefter tager hun to klodser, slar dem mod hin-
anden og reekker dem til mig. Hun giver en brummende lyd fra sig og signaliserer
med gjne og heender, at jeg skal seette dem sammen. Det gor jeg, og reekker dem
tilbage til hende. Hannah prover at skille dem ad, men magter det ikke. Hun ser
pa mig med ojne der siger “hjeelp mig”. Hun er dybt koncentreret. Hele hendes
opmeerksomhed er rettet mod klodserne og mig. Jeg skiller dem ad. Det synes hun
er sjovt. Hun smiler og far spilopper i gjnene. Jeg seetter dem sammen, denne gang
pa det yderste af knopperne. Hun tager dem til sig, breekker dem fra hinanden
og reekker dem tilbage, sé jeg kan seette dem sammen pa ny. Vi har pa kort tid
arbejdet os ind pa hinanden. Legen med klodserne er i gang. Hannah braekker
klodserne fra hinanden og reekker mig dem. Jeg seetter dem sammen og legen
fortseetter. Klodserne er ikke imellem os, de binder os sammen. Midt i seancen
beder jeg Anna om at fotografere os i aktion. Anna vil som fotograf veere med i
spillet. Men Hannah og jeg er i centrum. Det er legen med klodserne som optager
Hannah, og hun fortseetter med at reekke dem videre til mig, sa jeg kan seette dem
sammen for, at hun kan skille dem ad. Det overrasker mig, hvor koncentreret
Hannah gar til opgaven. Hendes opmeerksomhed er intens. Hun bliver ved, og
igen og igen skal jeg samle klodserne, efter hun har breekket dem fra hinanden.
Pa et tidspunkt prever Hannah om hun kan seette klodserne sammen, men det

lykkedes ikke. Det bliver hun irriteret over og hun reekker dem igen hen til mig.
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Jeg seetter dem sammen, og hun insisterer pa at fa lov til at pille dem fra hinanden.
Pludselig leener hun sig frem og kravler hen efter sin sutteklud (bleen). Hun sutter
ikke pa den men, men griber den og kravler hen til mig. Hun seetter sig til rette
og falder til i min venstre armhule. Hannah putter sig, men taber ikke klodserne
af syne. Legen fortseetter efter det samme menster, men nu er vi kommet teettere
pa hinanden. Fortroligheden er der, og det er blevet til en hyggeleg, nu hvor vi
er fortrolige med hinanden.

Min datter folger begivenhederne, og pa et tidspunkt mener hun, at Hannah
er treet og skal ud i barnevognen og sove. Jeg kan godt fornemme at Hannah er
treet, men hun er ikke med pa at afbryde vores leg. Hun vil blive, hvor hun er. Der
er ogsa kommet lyd pa, nar hun reekker eller tager imod byggeklodserne. Men
endnu har hun ingen ord, de er pa vej som udefinerbare lyde. De er opfordrende,
insisterende og kommenterende.

Hannah mugger og bliver sur, da Anna tager hende op. Hun er pa greensen
til et hyl. Ansigtet leegger sig i de folder der signaliserer grad. Men den konflikt
der er under opsejling udebliver, da Anna med behaendighed, omsorg og et smil
tager Hannah til sig. Inden leenge er Hannah kleedt pa og ligger i sin barnevogn.
Og efter en kort keretur rundt i terreenet sover hun.

'S
Indledende mangvre (© Anna Nagbel)

Invitation (© AN) Forundring og forventning (© AN)
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Feelles opmeerksomhed (© AN) Samhorighed (© AN)

Bemarkninger og anmarkninger til det sceniske
materiale

Med det uventede besog gar det empiriske materiale selv ind ad deren. Anna er
det unge menneske, det er det forbindelsesled, som forener Hannahs ontologiske
sikkerhed med den verden, de sammen er pa opdagelse i. Det sociale felt er ikke
familien, men venner og naboer, der altid har haft det godt med hinanden i en

kulturel samklang.
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Inventaret og rummenes udformning ligner noget hun kender. Det er en
herlig morgen, forarslyset spiller animerende med. Hannah er sammen med et
menneske, hun er glad for, og derfor aben for nye indtryk og eventyr.

Da vi begynder at beskeeftige os med klodserne, handler det om mere end et
uventet bespg. ‘Overgangsobjekterne’ optreeder som betydningsbeerere i en social
interaktionsproces, der forener og forbinder, og som abner for nye erfaringer i
Hannabhs liv. Det sociale mellemvaerende indbyder ikke blot til kendskabet til nye
former, de forer ogsa en affektiv afstemning med sig, hvor Hannah kan indga i et
interaktionsmenster, hvor hun udvikler og omseetter indre tilstande i en praksis,
der kan anskues som selvsocialisering. Gennem feelles interaktionsformer opstar
den selvoplevelse, som Stern kalder det subjektive selv.

Dette kan man iagttage bade i den sceniske beskrivelse og pa fotografierne.
Med det situerede og legemliggjorte overskrider Hannah individualitetens til-
feeldighed; hun er i stand til at virkeliggere en socialbetydning. Det praktiserer
Hannah, nar hun opseger suttekluden og kravler hen til mig. Hun kan afleese og
respondere pa voksenrespons. Hannah formar at fastholde opmaerksomhed og
kommunikere. Der udvikles en deling af opmeerksomhed, der sandsynligger, at
Hannah har fornemmelse for den anden.

De kognitive aktiviteter folges op af affektive og personlig fortrolighed, som
udleser glaede og livslyst hos alle parter. Det er helt tydeligt. Selvom vi ikke er
sleegtninge, vokser barn og voksen sammen uden at tabe det feelles projekt af

syne. Civilisering og socialisering er gaet op i en hejere enhed.
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English summary

This article concerns childhood seen in a childcare-pedagogical perspective. In
this context, theory and practice are, by and large, oriented towards human so-
cialization and civilization. Methodological approaches are discussed in a criti-
cal dialogue with other traditions for small-scale observation studies, in which
aspects such as movement, (sense of) adventure and scenic understanding are
used to produce analyses of infants” form of life and well-being. The intention is
to develop new information sources and practices that improve our awareness of

contemporary young children’s lives.
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arkitektur - materielle kulturstudier - idreetsforskning - kropsantroplogi -
smabgrnspaedagogik.



107

Om forfatterne

Stig Brostrom

| Professor MSO, ph.d.

Institut for Uddannelse og Peedagogik (DPU),
| Aarhus Universitet

E-mail: stbredpu.dk.

Anders Skriver Jensen

Ph.d. studerende

Institut for Uddannelse og Peedagogik (DPU),
Aarhus Universitet

E-mail: asje@dpu.dk.

Ingelise Flensborg

Lektor Emerita, ph.d.
Institut for Uddannelse og Peedagogik (DPU),
| Aarhus Universitet

| E-mail: ingelise@dpu.dk.




108

Ole Henrik Hansen

Ph.d. studerende

Institut for Uddannelse og Peedagogik (DPU),
Aarhus Universitet

E-mail: ohh@dpu.dk.

| Seren Nagbol

Lektor, mag.art. ét lic.scient.soc

Institut for Uddannelse og Peedagogik (DPU),
Aarhus Universitet

E-mail: sona@dpu.dk.




ISSN: 1901-8878
9 788776 849580 ISBN: 978-87-7684-958-0





