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Forord

Med et temanummer om daginstitu-
tioners fysiske og sociale indret-
ning s®tter Paedagogisk Psykologisk
Tidsskrift fokus pa leringsmiljoets be-
tydning for 0-6arige berns lering og
udvikling 1 daginstitutioner og i over-
gangen til skolen.

Baggrunden for temanummeret er,
at der 1 disse ar er et oget politisk og
forskningsmaessigt fokus pa den tidlige
barndom som en vigtig leeringsperiode
og pa betydningen af daginstitutioner
som centrale leeringsmiljoer. I denne
intensiverede bestraebelse pa at desig-
ne berns leering, bliver det tilsvarende
vigtigt at udforske og diskutere, hvad
der kendetegner gode leeringsmiljoer
og hvorledes forskellige leeringsforsta-
elser former de paedagogiske valg og
handlinger som hverdagslivet i en dag-
institution er gennemsyret af.
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Emnevalget skal ogsa ses i lyset af,
at bern 1 Danmark lever en stor del af
deres liv 1 peedagogiske institutioner
hvis strukturelle, organisatoriske og
peedagogiske rammer, har stor indfly-
delse pa borns leering og tilblivelse. De
erfaringer det bliver muligt for borne-
ne at gore sig i daginstitutionens hver-
dagsliv, er med til at forme bernenes
spirende identitet som leerende, bade
pa kort sigt og pa leengere sigt nar bor-
nene starter 1 skolen. Temanummeret
vil adressere centrale aspekter af lae-
ringsmiljeets sociale, kulturelle og in-
stitutionelle rammer som omdrejnings-
punkt for berns leering og udvikling.
Fokus er pa de processer, hvorigennem
mennesker og de sociale, kulturelle og
strukturelle kontekster, de er en del
af, gensidigt former og skaber hinan-
den pa mangfoldige mader.

Pcedagogisk Psykologisk Tidsskrift
Redaktionen



Paedagogik og laering

I de senere ar er der kommet oget fokus pa omgivelserne og de sociale rela-
tioners betydning for barnets udvikling og pd daginstitutionernes rolle heri.
Flere studier har vist sammenheeng mellem kvaliteten i det fysiske og sociale
leeringsmiljo barnet feerdes i, og barnets leering og udvikling (Sylva, 2004,
Schweinhart m.fl., 2005; Heckmann, 2006; Vandell, 2009; Drugli, 2011).
Man har vist, at hej kvalitet i indsatser i den tidlige barndom har betyd-
ning langt ind i voksenalderen, bdde for uddannelsesvalg, erhvervsvalg, fag-
lige preestationer og sociale og relationelle kompetencer (Heckmann, 2006;
Carpendale & Lewis (2006); Belfield, Nores, Barnett & Schweinhart (2005).
Samtidig er der kommet oget fokus pd den tidligste barndom som en scerligt
veesentlig leeringsperiode, idet der i de tidlige samspil leegges et fundament

som barnet forer med sig resten af livet.

Af Charlotte Ringsmose, Professor MSO ved Institut for Leering,

Med viden om, at de miljeer born feer-
des 1 har stor betydning for barnets ud-
viklingsmuligheder i et livslangt lee-
ringsperspektiv bliver det afgerende,
at fokus rettes mod indsatser, der gor
en forskel, og hvordan vi kan udvikle
redskaber der kan vurdere kvalitet
over for ikke kvalitet i de erfaringer
barnet far i samspillet med det omgi-
vende milje. En vurdering af hvordan
fysiske og sociale forhold pavirker bar-
nets udvikling og leering. At der rettes
fokus mod miljeets betydning for, hvor-
dan barnets kognition, personlige og
sociale kompetencer forandres og for-
mes 1 samspillet.

Born udvikler sig og leerer 1 sociale
relationer og netvaerk pa tveers af lo-
kalsamfund, familie, professionelle.
Fokus her er pa daginstitutionernes
indsatser. Peedagogik er udtryk for en
lang reekke valg, der foretages 1 et sta-
digt samspil mellem malseetninger, te-

DPU, Aarhus Universitet

ori, forskning og praksis, der til sam-
men gor at pedagogiske institutioner
har bade fzlles traek og er forskellige.
Dagtilbudslovens hensigter kommer
forskelligt til udtryk i institutionerne.
Pa tveers af forskelligheder er der feel-
les kvalitetsforhold, der har betydning,
nar det drejer sig om at understotte
barnets laereproces. Udfordringen er,
at udvikle metoder, der gor det muligt
at vurdere miljgets indsats for at un-
derstotte barnets leereproces, samt at
komme neermere de forudssetninger
der er afgerende for et vellykket lee-
rings- og udviklingsforleb. Noget prak-
sis er bedre end andet i et leerings- og
udviklingsperspektiv.

Sammenhaeng mellem lzering og
omsorg

Leeringsmiljeet er den erfaringsmeessi-
ge kontekst, hvor udviklingen finder
sted og omsorgen er fundamentet. Man

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



kan teenke omsorgen i et hierarki af
forskellige omsorgsfunktioner fra de
helt basale, der vedrerer mad, toj,
sovn, hvile og trest til de hojeste om-
sorgsniveauer, der drejer sig om barnet
far medt sine behov for at blive stimu-
leret og udnytte sine potentialer.
Omsorgen har fire niveauer (Poulsen,
2004 1 Kragh-Miiller, 2012) — alle ni-
veauer som det har betydning at vaere
opmeerksom pa i daginstitutionen:

Fysisk pleje — mad, paklaedning, ble-
skift, beskyttelse mod kulde, farer
osv). Modsaetningen til omsorg kaldes
omsorgssvigt.

Folelsesmaessig omsorg, som handler
om at den voksne er lydher overfor
barnets signaler, at den voksne kan
rumme barnet, at barnet er elsket som
det er. Modseetningen hedder folelses-
maessig eller psykisk omsorgssvigt.

Paedagogisk omsorg, som handler om
invitation til deltagelse i fzelles aktivi-
teter, der efterhanden udvikler sig fra
feellesstyret til selvstyret aktivitet,
hvor den voksne treekker sin styring
af aktiviteten tilbage, nar barnet selv
kan. Modseaetningen er psedagogisk
omsorgssvigt eller laissez faire.

At lade barnet i fred, nar det har brug
for det. Modseetningen er omklam-
ring eller overdreven iscenesaettelse.

I denne hierarkiske forstaelse ligger
ogsa, at hvis de basale behov ikke er
medt, sé vanskeliggores realiseringen
af de hgjere liggende omsorgsniveauer.
I modellen er omsorgen delt 1 trin, men
i praksis i hverdagen er de flettet ind i
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hinanden og foregér i en samtidighed.
Nar man spiser sammen dakkes helt
basale behov sammen med sociale be-
hov og udviklings- og leeringsbehov.

Danske born vokser op 1 et samfund,
hvor vi gennem velfeerdssystemet har
sikret en solidaritet, sa alle bern har
adgang til at ga 1 daginstitutioner af
forholdsvis hgj standard, nar det hand-
ler om basale behov. Inden for ram-
merne af daginstitutionen skal der
veere sikkerhed for, at det ikke stjeeler
energi fra barnet og omgivelserne, at
barnet er sulten eller har vad ble eller
for lidt tej. Der skal veere sikkerhed
for, at der er adgang til mad, nar man
er sulten, til vand, nar man er torstig,
og til hvile nar man er treet. De mest
basale behov skal der vaere vished for,
at barnet far deekket, og de méa ikke
blive brugt 1 opdragelsesgjemed.

Herudover har det stor betydning, at
bornene feerdes 1 sikre miljoer, hvor
béade de fysiske og sociale forhold ska-
ber tryghed. Fysisk skal bornene skaer-
mes mod farer, og de voksne skal hj=l-
pe dem med det de ikke selv kan over-
skue, og skaerme dem for ting og mate-
rialer, der kan veere til fare for dem.
det er afgorende at miljoet ikke bliver
s& overbeskyttet, at det hindrer at bor-
nene bliver udfordret og far lejlighed
til at preve sig selv af og hindre deres
udvikling.

Ud over den helt basale omsorg og
beskyttelse, s har det betydning, at
den folelsesmaessige og sociale omsorg
og anerkendelse af barnet er priorite-
ret. Social omsorg er en platform, der
er til stede 1 alle de mader der er mel-
lem mennesker. Born skal feerdes i re-
spektfulde og venlige miljoer, og aner-
kendes for deres sarlige bidrag til feel-



lesskabet. Hele kommunikationen skal
veaere baret af dialog, respekt og aner-
kendelse mellem alle parter (Kloveager
og Ringsmose, 2009), og preeget af
overskud og positivitet. Det betyder
ikke, at born ikke skal udfordres, men
det skal ske i en anerkendelse af bar-
nets alder og udvikling og barnet skal
have forstaelse for og hjeelp til at mode
udfordringerne. Iseer for beorn, der
kommer fra en resssourcesvag hjem-
mebaggrund, er daginstitutionen mu-
ligheden for, at barnet gor sig nogle
andre erfaringer i et milg, hvor der
saettes positive keedereaktioner 1 gang.
Barnet far positive erfaringer, der kan
medvirke til at give gode sociale kom-
petencer. Rutter og Rutter (2000) be-
skriver, hvordan barnets udvikling og
leering kan gé begge veje afhaengig af
samspillet med omgivelserne. Dagin-
stitutionen kan medvirke til at vende
en negativ keedereaktion til en positiv.
Meget atheenger af, hvordan barnet
bliver modt, og hvordan medet far be-
tydning for barnets selvopfattelse og
dermed for samspillet mellem barnet
og omgivelserne.

Erfaringer fra samspillet mellem
barn og voksen i relationen pavirker
barnets selvoplevelse og selvudvikling.
Det er derfor vigtigt ikke at se barnet
som adskilt fra omgivelserne, men 1
stedet studere de relationer, som bar-
net er en del af. Grundlaget for udvik-
ling af selvtillid, selvrespekt og respekt
for andre leegges 1 relationen til vigtige
voksne. Born er forskellige og indgér
forskelligt 1 relationen. Uanset, hvad
der er barnets bidrag til samspillet, sa
vil ansvaret for en god folelsesmeessig
og social regulering altid ligge hos de
voksne omsorgspersoner — foraeldrene

eller det peedagogiske personale. I stu-
dier pa daginstitutionsomradet ser
man, at bernene virker mere sociale og
positivt engagerede 1 kammeraterne,
nar personalet er sensitive og positive
over for dem (OECD, Starting Strong
11, 2006).

Omsorg rummer ogsa omsorg for
barnets laering og udvikling, og at alle
born stimuleres til at udnytte deres po-
tentialer for kognitiv, personlig og so-
cial udvikling optimalt i gode sociale og
fysiske leeringsmiljoer. For at kunne
udvikle sig har bernene brug for at
lege med andre born og for at blive
medt af nerveerende voksne, og der
skal vaere tilbud om aktiviteter og gode
lege- og leeringsmuligheder 1 institutio-
nerne.

I skolen er output faglige kompeten-
cer. I daginstitutionen er output for
den gode leereproces, at barnet udvik-
ler sig kognitivt, socialt og personligt 1
overensstemmelse med sine potentia-
ler. Det er et succeskriterie, at barnet
bevarer en positiv selvopfattelse og ly-
sten til at leere.

Born i1 daginstitutioner lerer gen-
nem erfaringer, snarere end gennem
egentlig undervisning. Det betyder
ikke, at man ikke kan leegge til rette
for leering, men at tilrettelaeggelsen
sker med forstaelse for barnets alder
og udviklingstrin (Hansen, 2002). Lee-
ring og udvikling 1 daginstitutionen er
1langt overvejende grad knyttet til
barnets erfaringer i sociale samspil,
kropslige erfaringer og erfaringer med
materialer. Erfaringsdannelsen sker i
samspil med andre mennesker. Der-
med bliver leeringsmiljoet og samspil-
let 1 de sociale relationer afgerende for
udviklingen. Bernehavebarnet laerer
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ikke bedst gennem egentlig undervis-
ning, men gennem aktiviteter, leg og
samveer. Det gennemgaende er relatio-
ner som baerebolge for udvikling og lee-
ring.

Laering gennem relationer og
feelles opmaerksomhed
Der er efterhanden en del beleeg for, at
der er behov for at se en sammenhaeng
mellem fundamentet 1 relationen og
leeringsresultater (Carpendale og Le-
wis, 2006, Vygotsky, 2004). Eksempel-
vis sammenhaeng mellem sproget og
det sociale aspekt, hvor sproget bliver
udviklet 1 samspillet med andre og ved
at barnet bliver lyttet til og talt med
(Loge, m.fl.). Afgerende for denne ud-
vikling er oplevelsen af fellesskab, da
sprog bliver en integreret del af hand-
lesammenhgengen helt fra barnets fod-
sel. Allerede 1 det tidlige samspil og 1
kommunikationen mellem barnet og
omsorgspersonen benyttes en grund-
leeggende dialogstruktur (Rye, 2002).
Samveer med vedvarende falles op-
meerksomhed 1 institutionerne kende-
tegner laeringsmiljoer af hoj kvalitet
(Sylva, m.fl. 2003, 2004). Det at kunne
iagttage 1 feellesskab pa et folelses-
maessigt stimulerende grundlag har
stor betydning for at kunne rette sin
opmeerksomhed og som grundlag for at
leere. At rette opmeerksomheden posi-
tivt mod et tredje, og sammen med en
anden, hvor kommunikation og hand-
ling drejer sig om det feelles tredje.
Denne fzelles opmaerksomhed er grund-
laget for at barnet udvikler sit sprog og
begrebsapparat, men ogsa for at udvik-
le sig i sociale relationer og for at ud-
vikle en god opmeerksomhed (Carpen-
dale & Lewis, 2006, Tomasello, 1995).
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Hvis bernene frustreres tidligt 1 denne
felles opmeerksomhed, s er der storre
risiko for, at opmaerksomheden bliver
diffus, og dermed grundleegges et uhel-
digt udviklings- og leeringsforleb (Han-
sen, 2002). De fleste bern har god op-
maerksomhed, men nogle bern har seer-
ligt brug for at fa hjeelp til at stilladse-
re opmaerksomheden.

Born viser tidligt evner til feelles op-
meaerksomhed. Born fra 8-10 maneders
alderen kan folge en andens viljestyre-
de opmaerksomhed mod noget tredje.
Eksempelvis ved udpegning. Barnet
kan ogséa selv pege og med sit blik eller
stemme forsoge at rette den voksnes
opmaerksomhed mod noget tredje.

Allerede fra barnet er 2 méneder
kan det vise feelles opmaerksomhed 1
samtaler og turtagning (dialog). Denne
narvaerende kontakt og opmaerksom-
hed danner grundlag for barnets ud-
vikling, sociale og kulturelle leering og
tilblivelse.

Forskere har identificeret to forskel-
lige niveauer af feelles opmaerksomhed
triadisk og dyadisk (Carpendale & Le-
wis, 2006, Tomasello, 1995). I en tria-
disk opmeerksomhed har to personer
opmaerksomheden rettet mod et feelles
tredje, og hvor optagetheden tydeligt
kan tolkes som rettet mod det samme
gennem en feelles reference 1 ordud-
veksling, pegning eller andre former
for udtryk for feelles engagement. Blik-
ket er rettet mod det falles tredje og
optagetheden er om det samme vist
gennem samtalen eller bekraeftelse ved
blik, ansigtsmimik, nik, latter og andre
tydelige tegn pa felles oplevelse og
faelles reference. Barnet far typisk sine
forste erfaringer med den feelles op-
merksomhed sammen med de primee-



re voksne, og 1 et folelsesmeessigt sti-
mulerende og motiverende milje.

Den dyadiske feelles opmaerksomhed
ses ofte 1 det tidlige samspil mellem
primeer voksen og det lille barn. Det
kan veere 1 ansigtsmimik, lyde eller
borte-tit-interaktioner.

Typisk for mindre bern er “dig, mig —
om noget”, den faelles opmaerksomhed
om noget konkret. Et spil pd compute-
ren, en bog man laeser sammen, eller
en leg. Rolleleg er et godt eksempel. Sa
er jeg den, og du er den og sa er legen 1
gang om det feelles tredje, der er legens
emne. Ofte benytter bern konkreter
som de levendegor gennem legen og
den feelles optagethed. Voksne og &l-
dre born har meget mere “dig, mig —
om noget” verbalt sprogligt end mindre
bern. Vi har det feelles tredje og den
felles optagethed gennem sproget, som
born har gennem legen. Dette er knyt-
tet til at erkendelsen hos sterre bern
og voksne er internaliseret pa en helt
anden made end hos de mindre bern.
De er sa at sige 1 faerd med at interna-
lisere omgivelserne og fa erfaringer til
dette.

Born der har denne falles opmeerk-
somhed med deres foreeldre fra den tid-
lige barndom, videreforer dette 1 insti-
tutionen, og bliver mere socialt kompe-
tente, og dermed far de lagt grundlag
for et godt videre leeringsforleb (Ger-
hardt, 2011).

Grundlaget for feelles opmeaerksom-
hed er nzerver og fokuseret opmeaerk-
somhed. Udfordringen for mange born
er at fastholde en fokuseret opmaerk-
somhed og et felles fokus over tid.
Vedvarende feelles opmaerksomhed
finder sted, ndr man feelles er
motiveret for samtalen eller

handlingen, legen mv. og er grundlag
for leering og udvikling og for
udveksling af kultur, begreber og
forstaelser mellem voksne og born.

Den feelles opmerksomhed er afge-
rende for sproglig udvikling og for in-
volvering i kulturen 1 evrigt (Carpen-
dale & Lewis, 2006). Saledes er den
felles opmaerksomhed vaesentlig i
forstaelsen og udviklingen af theory of
mind, og giver forstaelse for de vanske-
ligheder man oplever i1 den sproglige og
sociale udvikling hos mennesker med
autisme, asperger, ADHD. Born med
sproglige vanskeligheder er i risiko for
at udvikle sociale vanskeligheder. Barn
med sociale vanskeligheder er 1 risiko
for at udvikle sproglige vanskeligheder
(Loge, 2006). Gennem faelles opmeerk-
somhed sammen med andre far barnet
erfaringer med andres tankegang og
forstaelser, og barnet udvikler sig sam-
men med andre, der har andre erfarin-
ger end en selv.

Derfor bliver de voksne som medspil-
lere 1 erfaringsdannelsen vigtige, for de
kan understotte at barnet laerer og ud-
vikler nye begreber og sprog gennem
felles aktiviteter.

Leeringsmiljoets betydning pa
tvaers af familier og institutioner
Neerveaerende voksne er en forudsaet-
ning for barnets laering og udvikling.
Der er sammenhaeng mellem bernenes
sproglige udvikling og kvaliteten af det
samspil bernene har haft med voksne
fra den tidlige barndom. Moderens
evne til at etablere feelles opmaerksom-
hed med det lille barn har betydning
for barnets sociale kompetencer, hvor
sociale vanskeligheder allerede kan
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spores hos born 1 18 maneders alderen
(Carpendale & Lewis, 2006).

Legen er berns indbyrdes fundament
for feelles opmaerksomhed og socialt
samveer. Gennem legen leerer bernene
af hinanden. Om roller, socialt samspil
med andre born, venskaber osv. De ud-
vikler og eksperimenterer med feerdig-
heder. Leg er kilde til leering og udvik-
ling. Omgivelserne kan medvirke til at
tage ansvar for at bernene far under-
stottet gode legende leeringsprocesser,
der tilgodeser behov for at forundres,
fordybes og for fysisk udfoldelse.

Legen er en guldgrube for udvikling.
Fra naturens hand er born udstyret
med nysgerrighed og udforsknings-
trang, der motiverer born til at veere
vedholdende og til at udvikle sig i fael-
lesskaber. Hver kategori af leg — rolle-
leg, regelleg, konstruktionsleg star for
og understotter forskellige udviklings-
omrader. Born leger naturligt med
hinanden og har dermed en god
platform for feelles opmeerksomhed.
For at vi voksne kan veere medspillere
1 bernenes udvikling har det
betydning, at vi forstar den
udforskende og legende tilgang og kan
indgéa relevant i den i forhold til
barnets alder og udvikling. De voksne
behover ikke at lege som bernene, men
en forudseetning er at man kan forsta
og udvikle pa bernenes tankegang.

Alle born leger. Alderen har betyd-
ning for i1 hvilken grad de kan indga i
legen, men selv meget sma bern forstar
en legs hensigt. Eksempelvis er en af
de helt tidlige lege mellem voksne og
born “nu kommer der en lille mus og
tager dig”. Barnet forstar legens regler,
rytmik og timing. “Borte — tit” kan
veaere ustyrligt morsomt, nar barnet
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forstar, at du dukker op straks igen ef-
ter at have vaeret borte. Sanglege med
handlinger som barnet medvirker i —
er alle eksempler p4a, at helt sma bern
tidligt kan veere med i legen og den
gode faelles opmaerksomhed.

For de lidt sterre bern er folgende
lege almindelige: rolleleg, regelleg,
konstruktionsleg, fysisk udfordrende
kropslig leg og forskellige samlelege.

Det der gar igen 1 alle legeformer er
at bernene eksperimenterer og udfor-
sker sig selv og omgivelserne og indgar
1 feelles opmeerksomhed, hvor bern og
voksne udfordrer hinanden.

Rolleleg opstar hele tiden mellem
bornene om noget. Her handler det om
at stille gode miljoer til radighed for
bornenes “om noget” aktivitet. Rollele-
ge opstar overalt. Skal vi ikke lege jeg
er den, sa er du den osv, og sa er legen
i gang, hvor bernene udforsker sig selv
og omgivelserne gennem levendegorel-
se af et fiktivt parallelt univers med
kolossal indlevelse. I rollelegene udvik-
ler barnene sig 1 de sociale relationer.

Born har forskellige interesser og
motivation. Ved at stille gode legemil-
joer til radighed for bernene, sa sikrer
man sig at imedekomme alle bern og at
der er spredning af bernene, hvorved
stejproblemer imadegas. Der skal veere
plads til stor og lille skala, men hvis
man samler for mange bern pa for lidt
plads, sa bliver det til larm.

De regelstyrede lege er viderefort og
udviklet gennem generationer. Her er
udgangspunktet de fastlagte regler.
Nar man har leert reglerne kan de afvi-
ges efter ngje aftale, hvorefter alle igen
ma folge samme regler. Spil, fx Braet-
spil, kortspil, terningspil. Med forskel-
lige grader af fysisk aktivitet: fodbold,



rundbold, sanglege. De regelstyrede
lege er gode til at leere born at forsta
regler, og dermed til at indga 1 og for-
handle de regler der ogsa opstar fleksi-
belt 1 rollelegene.

Konstruktionslege er bade styrede og
innovative. De styrede er puslespil og
lignende pé forhand fastlagte kon-
struktioner. De eksperimenterende er
med lego og byggematerialer, modellér-
voks osv.

I alle lege er kroppen et gennemgéaen-
de tema, men nogle lege har saerligt fo-
kus pa krop. Klatrelege, jorden er giftig,
snurrelege, tumlerum osv. forskellige
mader at udfordre bernenes kroppe.

En del af barnenes naturlige feelles-
skaber opstar om det at samle. Samle
pa fodboldmeaerker, klistermeerker ol.
Der kan opsté hele epedimier af for-
skellige samlerinteresser, hvor man er
med i en seerlig “klub” af samlere.

Det betyder ikke, at de voksne skal
lege med born, eller at de voksne skal
traeekke sig fra bernenes leg. De voksne
er centrale for bernenes leering og ud-
vikling og har ogsd meget at tilbyde.
Det ved alle voksne, der har laest beger
for born. Bernene forsvinder ind i en
handling og et univers som de fascine-
res af. Born er ogsi meget interessere-
de 1 og nysgerrige over for det de voks-
ne gor og siger. Barn er meget natur-
ligt opsegende og nysgerrige over for
de aktiviteter de voksne tilbyder. Den-
ne naturlighed og nysgerrighed, hvor-
med bernene opseger aktiviteter kan
odeleegges ved overstimulering eller for
megen styring. Det er et samspil, hvor
den voksne bygger videre pa barnets
interesse og motivation for aktiviteten.

Institutionen er ikke nedvendigvis et
bedre leeringsmilje, hvis den har et
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skema eller en struktur for dagen. Det
kan veere en hjalp i1 at organisere per-
sonalet, sa de ikke starter forfra hver
dag med at organisere sig, men det er
saledes kun indirekte bernenes behov.
Det kan modarbejde bernenes leering,
hvis strukturen er for rigid og afbryder
de gode aktiviteter. Vi onsker at veere
medudviklere af leeringsmiljoer, der
tilgodeser flow 1 samveeret mellem bor-
nene og mellem bernene og de voksne.

Sammen med voksne far bernene til-
bud om forskellige aktiviteter der er
med til at udvikle deres begrebsappa-
rat og abne verden for dem. Leereplan-
stemaerne er eksempler pa dette. Bor-
nene vil naturligt danse, hvis de horer
musik og synge, hvis der synges. Men
voksne dbner for repertoiret ved at
prasentere dem for sange med nye ord
og begreber. Ved at veere rytmiske pa
instrumenter de ikke tidligere har
medt osv. Vi voksne dbner verden for
bornene. Saledes udbygger vi og abner
verden for bernene.

Borns liv og udvikling - et faelles
ansvar

Padagogiske institutioner deler en vee-
sentlig socialiserende og udviklende
rolle med foreseldre og andre neere per-
soner 1 barnets hjemmemiljg. Daginsti-
tutionen er et helt saerligt betydnings-
fuldt leeringsmilje for bern med res-
sourcesvaghed i familiebaggrunden,
idet bernene 1 daginstitutionen far mu-
lighed for at opbygge et positivt selvbil-
lede, for leering gennem udviklingsstet-
tende aktiviteter i et stimulerende lee-
ringsmilje med andre bern og nervae-
rende voksne. Gener spiller en rolle for
udviklingen, men miljeet spiller en
endog seerdeles stor rolle for, hvordan
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barnets muligheder er og bliver.
Grundlaget for et livslangt godt udvik-
lings- og leeringsforleb leegges 1 den tid-
lige barndom. Daginstitutionen har
mulighed for at tilbyde gode leerings-
miljeer, hvor et godt samspil kan mod-
virke uheldige samspilsmonstre og pro-
blemer.

Referencer

Belfield, C., M. Nores, W.S. Barnett and L.
Schweinhart (2005). Updating the Benefit-
cost Analysis of the High/Scope Perry Pre-
school Programme through Age 40, Educa-
tional Evaluation and Policy Analysis, vol.
27(39, pp. 245-262

Borman, G.D. & G. Hewes (2002). The Long-
term Effects and Cost-effectiveness of Suc-
cess for All. Educational Evaluation and
Policy Analysis, Vol. 24 pp. 243-266

Carpendale, J.L.M, C.L.Lewis (2006). How
children develop social understanding.
Blackwell Publishing

Drugli, M.B. (2011). Liten i Barnehagen. Cap-
pelen Damm

Gerhardt, S.(2011). Keerlighed gor en forskel.
Dansk Psykologisk Forlag

Heckman, J.J. (2006). Skill Formation and
the Economics of investing 1 Disadvantaged

children. Science Vol. 312. www.sciencemag.

org

Hansen, M. (2002). Born og opmeerksomhed —
Om opmaerksomhedens psykologi og paeda-
gogik. Gyldendal

Lindqvist, D. W., P.Allerup, C.Ringsmose
(2012). Kvaliteter 1 bernehaven som sprog-
ligt leeringsmilje. I: Svinth, L & C. Rings-
mose (2012). Deltagelse og leering 1 daginsti-
tutioner. Dansk Psykologisk Forlag.

Loge,K.I. m.fl.,(2006), ALLE MED Veiled-
ningshefte, Info Vest forlag,2006.

Nr.3-2013

Kragh-Miller, G. (2012): Daginstitutionen
som rum for folelsesmeessig og social ud-
vikling. I: Svinth, L & C. Ringsmose (2012).
Deltagelse og leering i daginstitutioner.
Dansk Psykologisk Forlag.

Ringsmose, C. og T.K. Pedersen (2009). Mon-
sterbrydende peedagogik. Er anerkendelse
svaret? Dansk Paedagogisk Tidsskrift, Nr.
2, 2009, s. 58-65.

OECD. (2006). Starting Strong II. Early Child-
hood Education and Care. OECD Publishing

Rutter, M. & Rutter, M. (2000). Den livslange
udvikling — forandring og kontinuitet. Ko-
benhavn: Hans Reitzels Forlag.

Schweinhart, L.dJ., J Montie, Z. Xiang, W.S.
Barnet, C.R. Belfield and M. Nores (2005).
Lifetime Effects: the High/Scope Perry Pre-
school Study through Age 40, High/Scope
Educational Research Foundation, Ypsi-
lanti, MI.

Sylva, K., E. Melhuish, P. Sammons, I: Siuraj-
Blatchford and B. Taggart (2004). The effec-
tiv provision of pre-school education (EPPE)
Project. Final Repor.. november, London:
sure start

Tomasello, M. (1995). Joint attention as so-
cial cognition. In C. Moore & P.J. Dunham
(Eds.), Joint attention: ist origins and r ole
in development: Lawrence Erlbaum Associ-
ates. 103-130.

Vandel, L. & B. Wolfe (2009). Child Care
Quality: Does it matter and Does It Need
to be Improved? (Full Report). Institute for
Research on Poverty, University of Wiscon-
sin — Madison

Vandell, D.I, (2004). “Early Child Care: The
Known and the Unknown”, Merill Palmer
Quarterly Journal of Developmental Psy-
chology, Vol. 50:3, pp. 387-414

Vygotsky, L. S. (2004), Paedagogisk Psykologi.
I: G. Lindqvist: Vygotsky, Leering som ud-
viklingsvilkar, Klim

11



Paedagogisk kvalitet i daginstitutioner J

Peedagogisk kvalitet i daginstitutioner er et komplekst og multidimensionelt
feenomen, der ikke kan defineres en gang for alle. Overordnet set handler
kualitet i bornehaven om, at bornene har mulighed for bdde at leve et godt
barneliv, og samtidig har gode lerings- og udviklingsmuligheder, sd de kan
udvikle de kompetencer, der skal til for at begd sig i det samfundsmcessige
liv. Derfor vil pecedagogisk kvalitet variere fra kultur til kultur.

Forskningen peger pd en reekke betingelser, som er en forudscetning for pce-
dagogisk kvalitet, f.eks. normering, gruppestorrelse og gode relationer mel-
lem pceedagogerne og bornene.

Der er udviklet forskellige skalaer til mdling af pedagogisk kvalitet. Disse
forseg pd kvantitativ maling har veeret udsat for kritik, og der i stedet argu-
menteret for at inddrage de involverede parter — pcedagoger, forceldre og born
i vurderingen af, hvad der udger paedagogisk kvalitet.

En reekke kriterier for peedagogisk kvalitet gar igen pa tveers af kulturer,
medens andre faktorer er forskellige. I en opsamling peges pd, hvad der kan
uddrages om kvalitet i en dansk kulturel sammenheeng.

Af Grethe Kragh-Miiller, Lektor IUP/DPU, Aarhus Universitet

Hvad er paedagogisk kvalitet?

Nar man treeder ind i1 en daginstitution
vil man som oftest umiddelbart meer-
ke, om man foler sig godt tilpas. Bliver
man taget godt imod, er der en god
stemning, er der en god tone mellem
bornene? Er der en god tone mellem
bernene og de voksne? Er der spaen-
dende og er bornene engagerede og op-
taget af leg eller aktiviteter? Er berne-
haven hyggelig, med gode materialer
og mange spaendende ting, som berne-
ne kan lave?

Men hvad er det egentlig, man skal
leegge maerke til, hvis man vil vurdere
kvaliteten 1 en given bernehave? Hvad
er kvalitet egentlig? Hvad ved man om,
hvad der er for faktorer, der forer til
kvalitet i en bernehave? Kan kvalitet
males? Og kan kvalitet bestemmes ab-
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solut og én gang for alle? Disse sporgs-
mal vil veere emne for denne artikel.
Ifolge Gyldendals fremmedordbog
stammer ordet kvalitet fra latin og be-
tyder beskaffenhed eller egenskab
(Gyldendal, 1972). Begrebet stammer,
ifolge Kvistad og Sebstad (2005), fra
det latinske ord qua litas, som betyder
“af hvad”. Begrebet viser saledes hen
til, hvilke egenskaber eller beskaffen-
hed et bestemt fenomen har. Begrebet
har dog ogsé ofte endnu en betydning.
At noget har kvalitet betyder, at det er
godt, om noget har de egenskaber, som
vi gerne vil have (Karby. 1993).
Kvalitet er et multidimensionelt fee-
nomen, som ikke kan defineres ende-
gyldigt og en gang for alle (Sheridan,
2003). Hvis man skal beskrive psedago-
gisk kvalitet 1 en daginstitution, mener
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Sheridan saledes, at man méa beskrive
de vigtigste karakteristika ved struk-
tur, relation og interaktion i institutio-
nen, samt hvordan dette opleves og
vurderes fra de forskellige involverede
parters perspektiver.

Karby (1993) beskriver, hvordan
kvalitetsbegrebet 1 stadig stigende
grad blevet anvendt i forbindelse med
offentlig virksomhed. Hun ser dette 1
sammenhaeng med, at der er kommet
politisk fokus pa, hvordan man kan be-
vare kvalitet 1 den offentlige sektor,
nar samfundet ser sig tvunget til at
spare pa de offentlige udgifter.

I Danmark har diskussionen af kva-
litet 1 daginstitutioner taget fart med
OECD raporterne, regeringens kvali-
tetsreform og den nye daginstitutions-
lov. Kvalitet 1 denne sammenhaeng for-
stas som opfyldelse af de méal og stan-
darder, der er besluttet for den offent-
lige serviceydelse. I 2007 blev den nye
lov for daginstitutioner vedtaget af fol-
ketinget, og nar man skal vurdere kva-
litet 1 en daginstitution 1 Danmark 1
dag, ma et af udgangspunkterne sale-
des relateres til daginstitutionsloven,
fordi loven rummer de forhold, som po-
litisk overordnet set betragtes som
kvalitet 1 danske daginstitutioner.

Paedagogisk kvalitet 1 daginstitutio-
ner er, som det er beskrevet, et kom-
plekst sporgsmal, hvor mange forskel-
lige faktorer er involveret. Overordnet
handler padagogisk kvalitet dog om,
hvordan man saetter born i stand til pa
bedste made at indga i det samfunds-
meessige liv, som de vokser op 1 og er
en del af, og at udvikle de feerdigheder
og kompetencer man som menneske
har brug for at kunne bega sig 1 sam-
fundet.
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Men paedagogisk kvalitet handler
ogsa om at leve et godt berneliv her og
nu. Paedagogisk kvalitet skal saledes
her ogsa undersoges ud fra diskussio-
nen om det gode berneliv som en livs-
periode 1 sig selv og ikke udelukkende
som en forberedelse til skole- og vok-
senlivet. Hvis den voksne udelukkende
meder barnet med fokus pa, hvad bar-
net skal blive til engang i fremtiden, vil
den voksne betragte barnet pa en seer-
lig made — med Holzkamps ord med
“opdragelsesbriller”. Den voksnes fokus
vil her veere pa kvalificering og discipli-
nering og vil pa denne made, ifolge
Holzkamp (1983) involvere magtud-
ovelse pa en made, der vil influere pa
barnets muligheder deltagelse 1 de so-
ciale sammenhaenge, som barnet feer-
des i, og for at udeve selvbestemmelse
pa sin egen situation 1 nutiden.

Rogers (2004) s=tter fokus pa betyd-
ningen af barnets livskvalitet som barn
1 en saerlig livsperiode. Walkerdine
(2004) skelner 1 denne forbindelse mel-
lem “being” og “becoming”. “Being”
handler om at leve et godt liv her og nu
1 den livsperiode, man som menneske
befinder sig i, medens “becoming”
handler om det, som man skal blive 1
fremtiden.

De to perspektiver méa betragtes som
sammenhangende, nar der er tale om
barnets udvikling. P4 den ene side er
det veesentligt for alle mennesker, ogsa
bern, at leve et godt liv med livskvalitet
her og nu. At leve et godt liv danner
samtidig baggrunden for at man over-
hovedet kan laere noget og udvikle sig.
Hvis man oplever at leve et liv, hvor
man mistrives, vil det veere svaert at
have overskud til at leere noget og ud-
vikle sig. Pa den anden side er dette
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naeppe muligt, hvis man ikke sideleben-
de udvikler kompetencer og feerdighe-
der, der muliggor et godt liv under de
givne historiske og samfundsmeessige
betingelser. Peedagogisk kvalitet hand-
ler sdledes bade om, at barnet har gode
udviklings- og leeringsmuligheder, og
samtidig har mulighed for at trives her
og nu — have et godt berneliv.

Forskning om kvalitet i
daginstitutioner

Bade nationalt og internationalt har det
1 en raekke forskningsprojekter veeret
undersegt, hvilke faktorer, der har be-
tydning for kvalitet i en daginstitution.

En reekke undersegelser har vist, at
der er en sammenhaeng mellem peeda-
gogernes uddannelse og institutionens
kvalitet. Uddannet personale formar
saledes bedre at tilretteleegge et godt
udviklingsmilje for bern, ligesom ud-
dannet personale er mere stimuleren-
de, venlige og stottende for bernene
(Loeb, Fuller, Kagan & Carrol, 2004).
Kvaliteten viser sig endvidere at heen-
ge sammen med uddannelsen art mere
end med dens omfang, idet paedagoger
med grundig viden om berns udvikling
pa alle omrader ser ud til at sikre en
bedre kvalitet end personale med lee-
reruddannelse eller en akademisk ud-
dannelse, fordi pseedagoger med viden
om berns udvikling bedre er i stand til
at give bernene aldersrelevante udfor-
dringer (National Academy of Science,
2003).

Flere undersogelser peger p4, at nor-
mering og gruppestottelse har en sam-
menhaeng med kvalitet 1 daginstitutio-
ner. I Wisconsin blev der i 2008 foreta-
get et review af forholdet mellem sam-
menheaengen mellem kvalitet og norme-
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ring (voksen/barn ratio) og gruppestor-
relse (Wisconsin council on children
and families, fall 2008, vol. 4). Under-
segelsen viste, at kvalitet 1 en daginsti-
tution er teet forbundet med normerin-
gen, samt hvor mange bern, der er i en
gruppe. I mindre grupper var der en
hgjere grad af kvalificeret samspil mel-
lem paedagoger og barn, bernene fik
mere voksenkontakt og de udviklede
sig bedre sprogligt og socialt. Nar bor-
nene var 1 store grupper var der min-
dre samspil mellem psedagogerne og
det enkelte barn, bernene blev behand-
let mere som en del af en gruppe end
som et lille individ, bernene tilbragte
mere tid med at ga formalslest om-
kring, bernene graed mere og var min-
dre fokuseret i leg.

Kérby peger 1 denne forbindelse pa, at
maximalt 4 bern pr. voksen for smabern
og 8 for sterre born giver bedre kvalitet
(Karrby, 1993). Hvad angar gruppestor-
relsen peger undersogelser pa (Kéarrby,
1993), at grupper med 20 til 25 bern har
en lavere paedagogisk kvalitet end grup-
per med faerre barn end 20 1 en gruppe.
En gruppe med 15-20 bern og tre voksne
er saledes bedre end en gruppe med 20
til 30 born og flere voksne.

Flere undersogelser viser, at kvalitet
he&enger sammen med relationen mel-
lem paedagogen og bernene. En under-
sogelse af Howes (1988) viste f.eks., at
born, der har et taet forhold til paedago-
gerne, viser bedre social og kognitive
kompetencer. Ligeledes fandt Howes
en sammenhaeng mellem paedagoger-
nes uddannelse, bernehavens norme-
ring, paedagogisk planleegning, kva-
dratmeter og bernenes adfzerd i skolen.

Andre undersegelser har vist, at der
er en sammenhang mellem bernenes
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mulighed for voksenkontakt og stress
hos bernene. I daginstitutioner, hvor
peedagogerne var sensitive overfor bor-
nenes signaler og havde en taet relation
til bernene, var bornene mindre stres-
sede. I kvalitets daginstitutioner faldt
bernenes cortisol (stresshormon) ni-
veau fra morgen til eftermiddag, hvori-
mod der sas en stigning i cortisol ni-
veau hos bern i institutioner med en
lavere grad af kvalitet.

I et stort anlagt projekt — EEPE pro-
jektet (Sylva, Melhuish & Sammons,
(2003) — var formalet at kortlaegge,
hvilken daginstitutionspraksis, der
bedst fremmer berns udvikling og lee-
ring. Der blev indsamlet data pa 3000
born, der blev fulgt fra de var 3 til de
var 7 ar gamle og som gik i forskellige
dagtilbud. Undersegelsen viste, at dag-
institutioner med hgj kvalitet lagde
vaegt pa folgende forhold: At paedago-
gerne har hyppigt samveer med vedva-
rende feelles opmeerksomhed med bar-
nene, at der veksles mellem borne- og
vokseninitierede aktiviteter, at der er
uddannet personale, saledes at paeda-
gogerne har viden om sméberns udvik-
ling, og hvordan de laerer, at forseldre-
ne involveres, samt at paedagogerne
ofte er involveret i1 dialog med bernene,
samt at konflikter loses gennem sam-
tale.

Kvantitativ maling af kvalitet i
daginstitutioner — maleskalaer
Man kan skelne mellem forseg pa at
bestemme kvalitet gennem kvantitati-
ve metoder og gennem kvalitative me-
toder. Ved hjalp af kvantitative meto-
der, eller maleskalaer, kan man male
og sammenligne kvaliteten 1 forskellige
bernehaver, medens undersogelser af
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kvalitet via kvalitative metoder har
haft fokus p4, hvordan det givne feeno-
men — her paedagogisk kvalitet bliver
oplevet og beskrevet af de forskellige
involverede parter, f.eks. paedagoger,
foraeldre, politikere og bern.

Med henblik péa at male kvalitet 1 dag-
institutioner kvantitativt er der udvik-
let en raekke maleskalaer, f.eks. ECERs
skalaen, der er udviklet af en gruppe
forskere 1 North Carolina (Karby, 1993),
og ACEI skalaen, der er udviklet af en
gruppe forskere i1 “Association for
Children’s Education International
(www.acei.org/education/guidelines).

Ligeledes er der udviklet guidelines
for kvalitet 1 daginstitutioner, f.eks.
“Accreditation System Handbook”
(Commonwhealth of Australia, 1993),
samt NAEYC’s guidelines, udviklet af
en gruppe eksperter 1 tidlig barndom
for “National Association for the Edu-
cation of Young Children” (www.naeyec.
org/accreditation/search). Sidstnaevnte
skala, der 1 USA betragtes som dagin-
stitutionernes “bla stempel” rummer
f.eks. kriterier til vurdering og udvik-
ling af kvalitet 1 daginstitutionerne ud
fra folgende forhold: Relationer mellem
voksne og bern, leereplaner, planlaeg-
ning af leeringsmuligheder for bernene,
observation af bern, sundhed, leerere/
peedagoger, samarbejde med familien,
samarbejde med lokalmilje, fysiske om-
givelser og endelig ledelse. Ogsa pa
New Zealand (Wellington, Learning
Media Box, 1996) er der udviklet
guidelines for kvalitet, som rummer
kriterier for kvalitet 1 den paedagogiske
dagligdag.

Savel NAEYC’s kriterier for kvalitet
som ECERS skalaen tager udgangs-
punkt 1 udviklingspsykologisk forsk-
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ning om, hvad der fremmer borns ud-
vikling og leering. Der er enkelte for-
skelle pa de opstillede kriterier 1 NAE-
YC’s guidelines og ECERS maleskala,
men de fleste items gér igen. Der er
vaegt pa omsorg- sensitivitet og respon-
sivitet , interaktion, sprog og kommu-
nikation, gode leeringsmiljeer og curri-
culum samt beskrivelse af méal og me-
toder. Der laegges ogsa veegt pa maden
rummene 1 institutionene er indrettet
pa. Pedagogernes uddannelse har en
central placering, som har ogsa ledelse
og organisation. NAYEC beskriver
endvidere en raekke grundleeggende
vaerdier 1 arbejdet med smaborn — bl.a.
respekten for det enkelte barn og be-
tydningen af samspillet for leereproces-
sen. I de New Zealandske guidelines er
foretaget en niveau deling, saledes at
institutionens organisation og ledelse,
peedagoger og paedagogsamarbejde pa
et overordnet niveau henger gensidigt
og uleseligt forbundet med institutio-
ens dagligdag.

Kvalitative metoder til
undersgagelse af padagogisk
kvalitet

Skalaer til maling af peedagogisk kva-
litet har fra forskellig side vaeret kriti-
seret (se f.eks. Kvistad & Sebstad
(2004), Karby (1993), samt Dahlberg,
Moss & Pence (2003). Kritikken har
rettet sig mod, at sddanne skalaer fore-
giver 1 objektivitet, som ser bort fra, at
kvalitet er et mangesidet og kompleks
feenomen, som haenger sammen med
mange forhold og altid er indlejret i en
bestemt kultur, et bestemt samfund og
en bestemt tidsperiode. De kriterier,
som kvalitet males 1 forhold til, pa ska-
laerne, er saledes udtryk ikke for en
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objektivitet, men blot udtryk for, hvad
de personer, der har udarbejdet skala-
erne finder er god kvalitet. Endvidere
har kritikken rettet sig imod, at sadan-
ne méaleinstrumenter ikke tager hejde
for, at kvalitet ikke betragtes som det
samme 1 alle samfund, eller af alle del-
tagende parter i et givet samfund.

I de vestlige samfund laegges f.eks.
vaegt pa omsorg og personlige relatio-
ner mellem psedagoger og bern, me-
dens man f.eks. 1 Kina mener, at sa-
danne relationer medvirker til at for-
keele born og i stedet laegger veegt pa,
at bernehavens opgave er at rette op
pa foreeldrenes overbeskyttelse af bor-
nene og laere bernene orden og disci-
plin (Tobin, Wu og Davidson, 1989).

T udforskningen af psedagogisk kvali-
tet 1 daginstitutioner har der, med bag-
grund 1 den ovenfor beskrevne kritik af
kvantitativ maling, veeret fokus pa kva-
litative metoder, hvor man leegger vaegt
péa at udforske, hvad pesedagogisk kvali-
tet er pa baggrund af de forskellige del-
tagende personers vurdering af kvalitet.

Paedagogisk kvalitet heenger
desuden, som naevnt, ulgseligt sammen
med det samfund og den kultur, som
daginstitutionen er en del af, fordi en
god kvalitet 1 en bernehave bedrer
bornenes muligheder for bade at trives
her og nu, og udvikle de kompetencer,
der er vigtige for at kunne indgé i og
klare sig i det samfund, som de lever 1.
Det betyder ogsa, at kvalitet ikke kan
fastleegges én gang for alle, men vil
andre sig 1 takt med en given kultur,
den samfundsmessige udvikling, og
det liv vi lever. Maleskalaer og
guidelines, der er udviklet i en anden
kultur, vil derfor ikke umiddelbart
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kunne overfores til en anden kultur
med andre livssyn og traditioner.
Karby (1993) beskriver desuden,
hvordan kvalitet ogsa vil blive betrag-
tet forskelligt atheengig af om man er

politiker, paedagog, foreeldre eller barn.

Er man f.eks. politiker, vil man f.eks.
typisk seette fokus pa effektivitet og
gkonomisk baeredygtighed 1 en dagin-
stitution, er man forseldre vil ssette fo-
kus pa tryghed og omsorg for bernene,
er man barn vil man typisk veere opta-
get af en interessant og glaedesfyldt
dagligdag, medens paedagogen vil vur-
dere kvalitet 1 dagligdagen bade ud fra
faglighed og ud fra institutionen som
arbejdsplads.

Der peges med denne kritik pa, at
kvalitet ikke skal forstas som en ma-
ling af daginstitutionen i forhold til
universelle og tilstreebt objektive stan-
darder for det peedagogiske arbejde.
P=dagogisk kvalitet ma derimod bely-
ses og diskuteres ud fra de involverede
parters forskellige perspektiver. I et
projekt fra 2010, “Perspektiver pa kva-
litet 1 daginstitutioner” blev emnet
kvalitet 1 daginstitutioner saledes un-
dersogt pa baggrund pedagogers, for-
xldres og berns syn pa kvalitet set 1
forhold til samme gruppers oplevelse
af de faktiske muligheder for at udvik-
le den enskede kvalitet 1 dagligdagen
og 1 forhold til de paedagogiske mal,
formuleret 1 daginstitutionsloven.

Der blev i projektet sat fokus pa de
dynamiske forhold, der knytter an til
ovenfor navnte perspektiver pa pada-
gogisk kvalitet 1 daginstitutionen.
Hvilke ensker, interesser, mal og res-
sourcer har man til det gode paedagogi-
ske arbejde? Hvad foregar der faktisk i
den paedagogiske praksis, og hvad er
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realistisk 1 denne? Hvorledes handte-
res uoverensstemmelser og konflikter
mellem onsker, mal og virkelighed?
Nogle af resultaterne fra dette pro-
jekt vil indga i de naeste afsnit om kva-
litet 1 daginstitutioner set i et dansk
perspektiv, hvor der forst skal ses pa
daginstitutionsloven, som rummer de
forhold, som man overordnet politisk
set herhjemme betragter som kvali-
tetsfaktorer for daginstitutioner.

Den politiske lovgivning og
kvalitet i daginstitutioner i
Danmark

I Danmark fremgar de politisk vedtag-
ne mal og rammer for daginstitutioner-
ne af den nye daginstitutionslov fra
2007, idet der her beskreves de mal,
som man overordnet samfundsmaessigt
og politisk set anser som kvalitet i dag-
institutioner herhjemme.

I Danmark tog diskussionen om kva-
litet 1 daginstitutioner fart med OECD
raporterne, regeringens kvalitetsreform
og den nye daginstitutionslov. Kvalitet i
denne sammenhaeng forstas som opfyl-
delse af de mal og standarder, der er be-
sluttet for den offentlige serviceydelse. I
2007 blev den nye lov for daginstitutio-
nerne vedtaget af folketinget.

Den danske daginstitutionslov tager
udgangspunkt 1, at daginstitutionerne
skal udgere et godt og trygt udviklings-
milje for bernene. § 7 og § 8 beskriver
mal og retningslinjer for det psedagogi-
ske arbejde i institutionerne. Af § 7
fremgar, at bernene i daginstitutioner-
ne skal have et fysisk, psykisk og eeste-
tisk bernemiljo, som fremmer deres
trivsel, sundhed, udvikling og leering.
Der leegges vaegt pa, at paedagoger og
foraeldre 1 feellesskab skal give bernene
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omsorg, understotte det enkelte barns
alsidige udvikling og selvveerd, og un-
derstotte borns medbestemmelse og
forstaelse for demokrati. Dobbeltsocia-
liseringen betones, at bade foraeldre og
peedagoger bidrager til, at bern far en
god og tryg opvaekst.

§ 81loven omhandler de peedagogiske
leereplaner. Alle daginstitutioner skal
udarbejde en skriftlig leereplan for bern
i aldersgruppen O til 2 ar og i alders-
gruppen fra 3 ar til barnets skolestart.
Leereplanen skal give rum for leg,
leering og udvikling indenfor 6 leere
temaer: Alsidig personlig udvikling,
sociale kompetencer, sproglig udvikling,
krop og bevaegelse, natur og natur-
feenomener, samt kulturelle udtryks-
former og veerdier. Laereplanerne skal
evalueres arligt og godkendes af kom-
munalbestyrelsen.

1§ 8 er der saledes fokus pa en op-
prioritering af en mere formel laerings-
optik 1 forhold til § 7, idet det er leere-
planerne, der skal planlegges, evalue-
res og dokumenteres. Der er ikke krav
om at dokumentere de bladere vaerdier,
hvilket kan betyde en risiko for, at kra-
vene til laereplaner i § 8 opprioriteres,
saledes at omsorg, trivsel, medbestem-
melse og andre af de blede veerdier for-
muleret 1 § 7 nedprioriteres — en ten-
dens som undersogelser peger pa er en
tendens 1 Sverige (se f.eks. Lofdahl og
Prieto, 2008).

Daginstitutionsloven rummer ikke
konkrete beskrivelser, hverken af de
formulerede mal eller for, hvordan der
skal arbejdes ud fra mélene i den kon-
krete dagligdag. Dette kan haenge sam-
men med, at man 1 Danmark har ud-
dannede paedagoger, der antages selv
at kunne tilretteleegge dagligdagen, sa
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denne lever op til kravene i1 loven om
peedagogisk kvalitet. Selv om der sale-
des er nationale mal for arbejdet i in-
stitutionerne, er det saledes stadig op
til peedagogerne, hvordan man ensker
at arbejde med at udvikle paedagogisk
kvalitet 1 forhold til méalene i den kon-
krete daglig.

Perspektiver pa kvalitet i
daginstitutioner i en dansk
(nordisk) kultursammenhang

I OECD rapporten “Starting Strong”
(2006) beskrives to generelle tendenser
indenfor daginstitutionspolitikken — en
engelsk/fransk tradition med veegt pa
daginstitutionene som forskole og den
nordisk tradition, hvor der anlegges
en socialpeedagogisk tilgang — hvor der
leegges vaegt pa leg, relationer og ude-
liv, og hvor lering antages at finde
sted gennem barnets deltagelse 1 socia-
le samspil og processer.

Det har veeret en tradition I Dan-
mark gennem mange ar at have berne-
haver til bern. De forste bernehaver
blev oprettet som asyler for de fattige
born, hvis medre arbejdede, 1 begyndel-
sen af det 20. arhundrede. Senere blev
med privat initiativ oprettet berneha-
ver for bern fra mere velstillede famili-
er med henblik p4, at bernene kunne
fa et peedagogisk tilskud til deres ud-
vikling, ved at veere sammen med an-
dre bern 1 peedagogisk tilrettelagte om-
givelser, samt voksne med en pesedago-
gisk uddannelse, der kunne lave udvik-
lende aktiviteter med bernene.

Det paedagogiske arbejde 1 berneha-
verne for middelklassens born var in-
spireret af den tyske filosof F. Frobel’s
tanker om borns ret til en barndom,
hvor de kunne lege og trives som basis
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for det senere liv. Det var ogsa Frobel,
der gav navn til institutionerne: Bor-
nehaver — hvor bern kunne lege og ud-
forske naturen frit og ud fra egne en-
gagementer. P4 mange méader er tradi-
tionene fra Frobel stadig en veesentlig
del af dansk bernehave kultur (Kragh-
Muller, 2012).

I resultaterne fra projektet om “Kva-
litet 1 daginstitutioner” (Kragh-Miiller,
2010) ses ogsa arven fra Frobel. Bade
foreeldre og paedagoger laegger veegt pa,
at et godt udeliv med plads til at lege
med venner er en vigtig del af kvalitet 1
en bernehave. Bornene selv mener ogsa,
at det at lege udenfor med venner er
vigtigt, dog nar man selv kan bestem-
me, om man vil vaere ude eller inde.

For bade padagoger og foreldre er
en god og personlig relationen mellem
peedagogerne og bernene dog den vig-
tigste kvalitetsindikator 1 daginstituti-
oner. Med udgangspunkt i en forstéel-
se af dobbeltsocialisering — at foraeldre
og peedagoger deler ansvaret og opga-
ven med savel bornenes primaersociali-
sering som sekundeer socialisering —
mener foreldrene, at det vigtigste for
dem er at meerke, at paedagogerne kan
lide deres barn og har en god relation
til det. Peedagogerne peger pa betyd-
ningen af omsorg for barnene og aner-
kendende relationer, sa bernene kan
udvikle et staerkt selv, et godt selvveerd
og gode sociale feerdigheder.

Undersogelsen er pa dette punkt
sammenfaldende med BUPL’s opgorel-
se over “Det Pedagogiske Danmarks-
kort”, hvor det er undersegt, hvilken
peedagogik der er hovedoverskriften for
de enkelte kommuners daginstitutions
politik. Af opgerelsen fremgar, at en
anerkendende paedagogik har prioritet
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1 hovedparten af de danske kommune
(BUPL, 2010).

Bade padagoger og foreeldre taler
om betydningen af, at bern har ret til
en barndom, hvor de kan lege selvvalg-
te lege med andre bern. Det anses for
vigtigt at bernene har mulighed for at
vaere selvstendige, samt at born skal
have ret til steder at lege, hvor de kan
veere uden de voksnes overvéagning, f.
eks. ma de gerne veere alene og tumle,
lobe og boltre sig i tumlerum eller pa
legepladsen.

Bade peedagoger og foraeldre finder
det fint, at bernene leerer noget, men
det er ifolge dem ikke den vigtigste in-
dikator for kvalitet 1 bernehaven. Inspi-
reret af debatten indenfor daginstituti-
onsomradet 1 1970°erne tales mere om
udvikling end leering, og leering antages
at finde sted, nar bernene leger og selv
udforsker deres verden, samt er pa ture
ud af institutionen for at fa nye oplevel-
ser. Med indferelsen af leereplanerne er
der dog kommet mere fokus pa planlag-
te aktiviteter for at fremme bernenes
udvikling pa de forskellige omrader be-
skrevet 1 loven om leereplaner.

At bornene har indflydelse pad eget
liv 1 daginstitutionene er ogsa en vee-
sentlig del af dansk bernehave kultur.
Op igennem 1990’erne blev borns ret
til selvbestemmelse eller indflydelse
diskuteret som modveagt til den stram-
me struktur, der var opstéet i instituti-
onerne 1 lobet af 1980’erne. I den nye
daginstitutionslov fra 2007 er der da
ogséa lovgivet om at born skal have
medbestemmelse pa deres eget liv 1
bernehaven.

Som det fremgér er der et vist sam-
menfald mellem seerligt lovens § 7 og
de kvaliteter, der er prioriteret af pae-
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dagoger og foreeldre i undersegelsen
om kvalitet 1 daginstitutioner. Paedago-
ger og foraeldre har dog mindre fokus
pa leering og leereplaner.

Opsamling og diskussion

Som det er fremgéet, er paedagogisk
kvalitet 1 daginstitutioner et kom-
plekst og multidimensionelt feenomen,
hvori der dels indgdr mange forskellige
aspekter, og dels er en del af og indlej-
ret 1 en historisk og samfundsmeessig/
kulturrel kontekst, og som derfor vari-
erer fra kultur til kultur. Hvad man
mener er god kvalitet 1 en daginstituti-
on afhenger desuden af, hvem der vur-
derer dette. Det kan sdledes vurderes
forskelligt, atheengig af om det er poli-
tikere, foreeldrene, paedagogerne eller
bernene, der foretager vurderingen.

I forskningen peges pa en raekke be-
tingelser og kriterier for paedagogisk
kvalitet, og 1 de mange udviklede
guidelines og maleskalaer, der er ud-
viklet 1 forskellige (vestlige) lande gi-
ves en reekke bud péa kriterier for pee-
dagogisk kvalitet. For alle beskrevne
guidelines, curriculum og maleskalaer
geelder det, at de tager udgangspunkt i
viden om berns udvikling. Nejagtig
hvilken udviklingspsykologisk forsk-
ning eller teorier er dog ikke beskrevet.
Ej heller er det klart, hvordan de en-
kelte kriterier er udvalgt.

Da ingen kriterier for kvalitet 1 dag-
institutioner er objektive, er det en
mangel, at der ikke gores rede for,
hvordan de valgte kriterier haenger
sammen med viden, teorier eller valgte
vaerdier hos de personer, der har ud-
viklet kriterierne, og i hvilken kulturel
sammenheng, de er udviklet. Det er
saledes problematisk at overfore male-
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skalaer og kriterier fra en kultur til en
anden, og hvis man anvender kriterier
fra guidelines/skalaer udviklet 1 en an-
den kultur, er det vigtigt at veere op-
meerksom p4, 1 hvilken udtreekning in-
strumentet rummer de forhold, veerdi-
er og traditioner, som findes centrale 1
den kultur instrumentet skal anvendes
i, s& man ikke vurderer i forhold til
kriterier, som ikke har relevans i den
givne kultur.

Der har da ogsa veeret rejst den kri-
tik, at kvalitet 1 en daginstitution ikke
er et objektivt foretagende, der kan
males kvantitativt, fordi kvalitet hele
tiden forandrer sig og er kulturelt ind-
lejeret. Peedagogisk kvalitet er derfor
blevet undersogt med kvalitative meto-
der, hvor vurderinger af kvalitet fra de
involverede parter 1 en given kultur er
inddraget. F.eks blev det, i en dansk
undersogelse af kvalitet 1 daginsitutio-
ner fra 2010 (Kragh-Muller, 2010), un-
dersogt, hvordan psedagoger, foreldre
og bern vurderer kvalitet 1 bernehaven.

Nar man pa denne baggrund gen-
nemgér, hvilke kritereier for paedago-
gisk kvalitet, der peges pa 1 underso-
gelser, guidelines og maleskalaer er
der kriterier, der gar igen, ogsa pa
tveers af kulturer, idet det skal bemser-
kes, at der er tale om undersogelser og
kriterier fra de vestlige samfund. Af
undersogelsen, foretaget af Tobin, Wu
og Davidson (1989), fremgar det sale-
des, at der kan veere meget store for-
skelle pa, hvad der betragtes som pee-
dagogisk kvalitet 1 forskellige kulturer.
I Kina og Japan er der fokus p& andre
indikatorer end i de vestlige lande. Det
er der ikke noget maerkeligt 1 — det er
jo netop daginstitutionens rolle at give
born sa gode muligheder som muligt
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for at fa et godt liv og udvikle gode
kompetencer til at indga 1 det sam-
fund, som de vokser op 1.

Som der er indikatorer pa kvalitet,
der gar igen fra kultur til kultur, er
der dog ogsa en raekke forskelle. Der
er, som beskrevet ovenfor forhold, som
er saerlige for den danske (nordiske)
daginstitutionstradition. Derfor er det
vigtigt, nar man skal indkredse indika-
torer for kvalitet 1 daginstitutioner, at
man tager udgangspunkt i den kultur,
som de skal anvendes i. Man kan illu-
strere det som folger:

Leerings- og

Det gode borneliv udviklingsmuligheder

Peaedagogisk
kvalitet

Kultur

Det fremgar af figuren, at kvalitet 1
daginstitutioner bade handler om det
gode berneliv og gode leerings- og ud-
viklingsmuligheder for bernene. Dette
skal seettes 1 forhold til den kultur,
som daginstitutionene er en del af og
indlejret 1. Der er, som naevnt, indika-
torer, der gar igen pa tveers af kultu-
rer, men ogsa forhold, der er forskellige
fra kultur til kultur, bade i forhold til,
hvad der udger et godt berneliv, og
hvad der udger gode leerings- og udvik-
lingsbetingelser for bornene.

Nar man samler resultaterne fra de
empiriske undersogelser, fra de forelig-
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gende guidelines og maleskalaer og
sammenholder dette med undersegel-
ser der er foretaget om, hvad der anses
for kvalitet 1 en dansk sammenheeng
kan, med udgangspunkt 1 ovenstidende
model, opsamles folgende:

Overordnet set viser undersogelser,
der er foretaget i den vestlige kultur-
kreds, at en raekke strukturelle for-
hold, som f.eks. gkonomi og normering
har sammenhaeng med paedagogisk
kvalitet. Peedagogernes uddannelse,
seerligt viden om berns udvikling spil-
ler en rolle for kvalitet og ligeledes
hvor mange bern, der er 1 en gruppe.
Derudover ser relationene mellem pae-
dagogerne og bernene ud til at spille en
afgerende rolle for kvalitet.

Beveaeger man sig videre fra de over-
ordnede forhold til den psedagogiske
dagligdag og sammenholder kriterier
for kvalitet 1 de forskellige skalaer og
guidelines synes der, i forhold til oven-
stdende model, mest fokus pa gode lee-
rings- og udviklings muligheder for
bernene, medens der er mindre fokus
pa det gode borneliv.

Sammenholder man dette med, hvad
der betragtes som kvalitet i en dansk
(nordisk) sammenheng, er der her en
hojere grad af fokus pa det gode begrne-
liv, og en forstaelse af, at laering og ud-
vikling finder sted gennem deltagelse 1
sociale samspil og processer. I Dan-
mark ses arven fra Frobel, dansk dag-
institutionshistorie og den sgede sam-
fundsmeessige demokratisering. Der
leegges vaegt pa kvalitetskriterier, der
handler om leg, om venskaber med
jveenaldrende, om et godt udeliv, indfly-
delse samt relationer med psedagoger-
ne, der giver mulighed for udvikling af
selv, selvveerd og sociale kompetencer.
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Selv om der med den nye daginstitu-
tionslov er et oget fokus pa bernenes
leeringsmuligheder 1 den nye daginsti-
tutonslov fra 2007, er der 1 Danmark
har mindre fokus p&, hvordan daginsti-
tutionens fysiske kan understotte bor-
nenes lering og udvikling, maske sam-
menhaengende med opfattelsen af, at
daginstitutionen er bernenes andet
hjem, fordi bernene tilbringer en stor
del af deres vigne timer her. Tanken
om dobbeltsocialiseringen spiller sale-
des formentlig en rolle forhold til den
hjemlige indretning 1 danske daginsti-
tutioner.

Nar der tales udvikling af kvalitet 1
danske daginstitutioner, er der saledes
god mening 1 at fastholde og udvikle
nogle af de gode kvaliteter, der findes 1
dansk daginstitutionskultur, men sam-
tidig lade sig inspirere af andre kultu-
rer og forandre og udvikle de forhold,
der findes mindre befordrende for kva-
litet.
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Tilretteloeggelse af det fysiske
legemiljg i daginstitutionen

Denne artikel beskriver hvordan man kan arbejde kvalificeret med at gen-
kende forskellige former for leg, og hvordan man kan indrette fysisk-mate-
rielle miljoer der understotter de forskellige legeformer. Det teoretiske per-
spektiv er kultur-historisk og okologisk psykologi, der er kendetegnet ved at
personens udvikling forstds ud fra og igennem det gensidigt konstituerende
miljo som barnet feerdes i og subjektiveres igennem (Bang 2009, Hedegaard
2009, Valsiner 2009). Jeg argumenterer ud fra dette perspektiv for at en del
af det, at drage omsorg for born i daginstitutionen ogsd indebceerer at arbejde
med indretningen af det fysiske legemiljo. Forskningen har pavist at legemil-
Jjoer der er tilrettelagte har en positiv effekt pd bornenes leg — bade malt i den
tid bornene er beskeeftiget med legen og i den fordybelse de gar til legen med
(Poag et.al 1985). Det er derfor at man i Reggio Emilia pcedagogikken (sdvel
som andre steder) opfatter det fysiske miljo som en integreret del af peda-
gogikken og didaktikken (Bishop 2001). Giver man sig tid til at indrette og
scette frem, udskifte, vedligeholde og introducere tingene for bornene sG er det
en indsats der betaler sig pa flere fronter. Men det krecever at man ved hvad
man skal gore med det fysiske miljo, og det krecever udviklingspsykologisk
viden at stille relevante remedier og ressourcer til radighed for henholdsvis
vuggestueborn og barnehaveborn. Det peedagogiske personale har en afgo-
rende rolle at spille i forhold til at kvalificere et rigt, varieret og aldersrele-
vant legemiljo for born — og det er en opgave der er helt central i forhold til at

fastholde et lege-baseret daginstitutionsliv for de 0-6 drige.

Af Ditte Alexandra Winther-Lindquist,

lektor i udviklingspsykologi ved DPU/IUP, Aarhus Universitet

En legebaseret padagogisk
tilgang

Borns udvikling og leering gennem leg,
star centralt for peedagogikken 1 den
danske daginstitutionstradition. Der er
enighed om at legen tilleegges seerlig
betydning som udviklingsrum for bern
1 forskolealderen i udviklingspsykologi-
en (Singer et al. 2006, Moran & John-
Steiner 2003, Berk & Winsler 1995).
Forskoleborns ret til og tid til at lege er
imidlertid blevet indskreenket 1 mange
lande over de senere ar (Howes 2012).
Hos vores Syd-europeaeiske naboer, i
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mange stater 1 USA og ikke mindst 1 de
fleste lande i Asien har bern stadig
mindre indflydelse pa indholdet af de-
res dag — og skemalagte aktiviteter er
indfert 1 habet om at bernene saledes
vil leere mere og bedre pa denne méade
(Ziegler & Bishop-Josef 2006). Til sam-
menligning har vi (stadig) en daginsti-
tutionspraksis hvor bernene opdrages
til demokrati gennem selv- og medbe-
stemmelse og gives rige muligheder for
at udvikle sig gennem leg. Argumenta-
tionen for at give born tid, plads og re-
medier til at lege er bl.a. at bern under

23



leg, streekker sig til deres yderste for-
maen og udfordrer deres egne grenser.
Det gor de fordi legen er et engageren-
de projekt for barnet, og fordi barnet
indordner sig under det Vygotsky har
kaldt: Den mindste og sterste mod-
stands lov (Vygotsky 1933). Barnet
skaber et fiktivt univers som det udfol-
der og agerer 1, samtidig med at det
konstruerer “regler” der udfordrer
samme ageren (f.eks. er barnet Bat-
man og reeser af sted — men sa finder
barnet pa, at man ikke ma traede pa
stregerne, for si....). I det her eksem-
pel er fiktionen ikke seerlig varieret
udfoldet 1 barnets ageren (barnet lgber
af sted) det er lystfyldt og i Vygotskys
terminologi at give sig hen til den
mindste modstandslov — men det bliver
forst rigtig leg, nar barnet regel-seetter
nogle praemisser for sin ageren (man
ma ikke traede pa stregerne). Det er
rigtig sveert at lebe super-batman hur-
tigt og ikke samtidig treede pa streger-
ne, sa barnet giver sig ogsa i lag med
den storste modstandslov 1 legen. Reg-
lerne (igen 1 Vygotsky’s terminologi),
skal opfattes som normer — de ramme-
saetter legens praemisser og kan bade
veaere kulturelt meningsfulde og gen-
kendelige, eller opfundne til netop den-
ne unikke legesituation. Legen kan an-
tage naesten alle former og har 1 mange
tilfeelde en udpreeget fysisk-motorisk
dimension, hvor barnet opever grov-
motoriske og fin-motoriske
feerdigheder (f.eks. 1 konstruktionsleg,
og klatre/fangelege). Det er i forhold til
den symbolske fantasileg at udvik-
lingspotentialerne for de hgjere psyki-
ske funktioner saerligt fremhaeves
(Ibid). I fantasilegen leerer barnet at
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skelne mellem tingen 1 sig selv og tin-
gens symbolske betydning og pa den
made opever barnet sine evner for ab-
strakt teenkning. I fantasilegen forsky-
der barnet sine umiddelbare behov via
reglerne og opever dermed selv-kontrol
og selv-regulering, samtidig med at det
alligevel far stimuleret lysten og viljen,
idet legen foregar pa barnets preemis-
ser og ud fra barnets motiver, idéer og
onsker. Nar barnet leger sammen med
andre, hvilket er tilfseldet 1 det meste
af de lege som foregar i bernehaven,
udever barnet ogsa feerdigheder 1 for-
hold til sociale samspil (samarbejde,
lydherhed/empati) og i de fleste tilfeel-
de ogsa sine sproglige kompetencer (fa-
buleren/forhandling).

P& den baggrund er der kun grund
til at besynge den lege-baserede paeda-
gogiske tradition. Men den frie leg og
borns ret til og mulighed for at lege
med andre born, betyder ikke at alle
born er 1 stand til at skabe gode lege
med hinanden, eller at al leg altid er
godt og udviklingsfremmende for alle
involverede (Winther-Lindqvist 2006).
Det betyder heller ikke at berns leg
med hinanden kan erstatte aktiviteter
og samspil med voksne, da der er vee-
sentlige sproglige, emotionelle og kog-
nitive kompetencer som bern bedst ud-
vikler 1 samvaeret med voksne (Karre-
baek 2008, Ringsmose 2010, Kragh-
Muller 2010). Den frie leg kommer
ikke af sig selv og kan ikke leges hele
dagen, idet bern kun leger pa udvik-
lende mader hvis de har tilstreekkelige
forudsaetninger for det — socialt, emoti-
onelt, kognitivt, kulturelt (Bodrova &
Leong 2004).
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De voksnes vigtige rolle for legen
og legemiljoet

Det er de voksnes ansvar og opgave at
sikre at bornene opover feerdigheder
der giver dem adgang til at lege og ma-
teriale at lege med (viden, inspiration,
remedier). Det kraever at personalet
kan genkende forskellige former for
leg, at de kan tilretteleegge legemiljoer
bornene vil fatte interesse for, og ved
hvordan de kan stotte bern 1 at delta-
ge, fa adgang til og udvikle legen. Det
peaedagogiske personale skal veere 1
stand til at identificere forskellige for-
mer for leg, vurdere og forsta berns leg,
s& de kan bedemme hvorvidt den leg
der foregar i institutionerne faktisk
foregar 1 en rimelig méalestok (i tid, om-
fang og art ud fra barnets alder og ud-
viklingsniveau) og pa en made sa le-
gen, understotter barnets udvikling og
integration 1 det sociale liv.

Legens former

Det paedagogiske personale skal kunne
genkende forskellige former for leg og
veere 1 stand til at understotte berne-
nes deltagelse i disse former for leg.
For overskuelighedens skyld inddeles
legens mangfoldige udtryksformer i
forskellige kategorier, om end konkrete
lege ofte vil ga pa tveers af kategorier-
ne. Kategorierne kan ogsa knyttes til
bornenes udviklingstrin i henholdsvis
vuggestue og bernehavealder, sa leenge
man husker at de forskellige legefor-
mer ikke nedvendigvis overstas, men
bliver ved at vaere virksomme og be-
tydningsfulde for barnet ogsa efter at
nye former er udviklet (Schousboe
2002 og 2013). Derfor er de aldersbe-
tegnelser der folger efter hver lege-
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form 1 parentes ment som denne type
legs typiske hojseeson.

Den manipulerende leg (0-1 ar):
spaedbarnets leg er kendetegnet ved
manipulation med objekter, gennem
beveegelse af kroppen. Barnet vil nyde/
sege gentagelsen og opleve glaeden ved
at veere arsag (det er mig der far rang-
len til at larme! — nar jeg ruller kilder
det sd sjouvt i maven — jeg styrer mig
selv og kan fa ting til at ske!). Den
voksnes rolle er at stille objekter til ra-
dighed (inden for barnets rackkevidde)
og veere til stede til at indgé i en feelles
opmaerksomhed med barnet. Det affek-
tivt afstemte dyadiske samspil opfolges
med lyde, ord og opmuntringer fra den
voksne. Den faelles opmeerksomhed der
opstar 1 det emotionelle mode motive-
rer til yderlige udforskning af tingens
funktioner, form, muligheder og kende-
tegn.

Den genstandsrettede og parallel-
le-leg (1-2 ar) barnet har stadig fokus
pa den konkrete forhdndenvaerende
genstand — men nu mere pa hvad den
kan bruges til og hvilken betydning
den har (rettethed omkring genstan-
den). Denne form for leg medfoelges af
en gget verbalisering og opmaerksom-
hed mod andres handlinger med ting.
Imitation af andre (bade born og voks-
ne) og gentagelser preger lege-sekven-
serne. Den voksnes rolle er stadig at
sorge for at der er relevante og inspire-
rende genstande til radighed, og i til-
leeg hertil at opna delt opmaerksomhed
med barnet om hvad tingen kan bruges
til (udvidelser) og hvorfor. Barnet ef-
terligner den voksnes handlinger med
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tingen og fra 2 ars alderen og frem er
bornene 1 stadig stigende omfang opta-
get af hinanden; og optaget af at lege
sammen med de jeevnaldrende om-
kring genstandene.

Bevagelses-leg og den fysiske leg
(1-3 ar) smabarnets leg er ofte kende-
tegnet ved megen fysisk beveegelse og
rytmiske gentagelser i denne (bade
alene legen, men ogséa parallel legen og
den forste feelles fantasileg). Ofte har
beveegelseslegen hoj lyd pa — den af-
stemmes 1 legegruppen af bern, der
“tuner” sig ind efter hinanden ogséa
hvad lyden angar. Den fysiske bevae-
gelsesleg slutter ikke ved 3 ars alderen
— for bernehavebarnet fortseetter den
blandt andet i form af tag-fat, kravlen,
byggen etc. og genkendes derfor ofte 1
kategorien omkring rough-tumble,
holdspil, politi, kysse-fangeleg, Politi/
revere og konstruktionslege.

Rolle i handlingen (2-3 ar) barnets
leg begynder at fa et handlingspreg
med mindre narrative sekvenser (be-
gyndende socio-drama), men stadig
meget konkret og bundet til de forhan-
denveerende remedier og omgivelser.
Temaerne for legen er hentet 1 hver-
dagslivet og problemstillinger barnet
kender: f.eks. at ga pa arbejde, at lave
mad, at putte dukken, at lege med dyr.
Den voksnes rolle er at indgéa i legen og
hjeelpe bernene med at udvide hand-
lingssekvenserne der ellers let bliver
ren gentagelse. Den voksne kan ogsa
hjeelpe barnet i gang med at forsta at
rollerne kan vaere komplementaere og
forskellige snarere end parallelle, ved
at indtage komplementeere roller og
udfore disse med barnet i leg. Barnet
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leger med det det kender og det det
har.

Fantasilegen/Rollelegen (3-10 ar)
der er et udfoldet socio-drama — et nar-
rativ som tales frem og ageres 1, borne-
ne kan indtage forskellige roller (seer-
ligt fra 4 ar og frem), og temaerne bli-
ver stadig mere fantasifulde og fabule-
rende. Barnet treekker ikke kun pa
egen erfaring fra hverdagslivet, men 1
stadig hejere grad pa kulturelle res-
sourcer og forteellinger. Barnet leger
ogsa med det det ikke kender og opfin-
der sager det ikke har — tilleegger tin-
gene nye symbolske betydninger. I feel-
les legen bliver de sociale forhandlin-
ger afgorende i forhold til de roller og
positioner bernene far i legen. Se uddy-
bende nedenfor om bernehavebarnets
leg. Den voksnes rolle bliver i hgj grad
at tilbyde meaettede kulturelle erfarin-
ger og fortaellinger (uden for legen) der
kan inspirere til bernenes leg, at skaer-
me for afbrydelser og maegle imellem
uenigheder samt tilbyde nye idéer hvis
legen gér i sta. For born som har van-
skeligt ved deltagelse kan den voksne
treene barnet 1 de virksomme strategi-
er for inklusion 1 lege, baseret pa kon-
krete iagttagelser (se ogsa nedenfor).
Fantasilegen slutter ikke ved 10 ars al-
deren, men finder nye udtryksformer
f.eks. 1 sestetiske lege, f.eks. 1 dans/ko-
reografi og ageren via forskellige spil-
verdener, samt dagdromme og kunst-
neriske udfoldelser (Bang 2012).

Konstruktionsleg (1-100 ar) fra de
tidligste puslespil og modellervoks
kugler — til storre bygge-anlegsprojek-
ter: formgivning, udforskning af mate-
rialer, kategorisering/ordning af gen-
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stande, undersegelsen af naturkreefter
(tyngdekraft/veegtfylde) og egen ska-
berkraft. For bernehavebarnet (og sko-
lebarnet) ledsages konstruktionslegen
f.eks. med LEGO og bygge-anlaegs ar-
bejde (grave/bygge hule) ofte af fantasi-
preegede elementer og bliver dermed
ogsa til fantasileg. Ogsa denne leg be-
hover speendende materialer at bygge/
skabe/omforme med ligesom denne
form for leg er afthengig af at forega pa
steder hvor den ikke skal pakkes vaek
ved naeste maltid — dvs. legen skal
kunne straekke sig ud i tid. Det er ogsa
oplagt, at det der bygges integreres 1
projektarbejder der seetter bornene pa
sporet af temaer de kan bygge til/om-
kring (Samuelsson & Carlsson 2005,
Cecchin 1999).

Regel legen (5-100 ar) Der er regler
forbundet med al leg, men de regler
der gaelder for regel-legen er ens fra
spil til spil, og geelder for alle. Denne
form for leg er kun i sin vorden i berne-
haven (fra 5 ars alderen og frem), og
born har brug for at det psedagogiske
personale indferer dem 1 leg med reg-
ler, ved at laere dem at indordne sig
dem/forsta dem og bruge dem rigtigt.
Det giver bernene mulighed for at gve
sig i at tilegne sig de abstrakte princip-
per for regel-legen (formelle prospekti-
ve regler). Den voksnes deltagelse be-
fordrer ogsa at der sker en socialise-
ring eller kultivering af gode méader at
tabe og vinde p4a, der ogsa gor det lette-
re for barnet og bernegruppen at hand-
tere konkurrenceelementet pa en kul-
turelt afstemt of folelsesmaessig over-
kommelig made. Nar bernene spiller
uden voksnes deltagelse vil de spille ef-
ter deres egne regler og derfor vil man-
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ge sakaldt regel-lege 1 bernehaven
(f.eks. fodbold) ofte veere lettere at be-
gribe som fantasilege (Winther-
Lindgvist 2013).

Tilrettelzeggelsen af
alderssvarende legemiljger

Born leger med deres personlige, kul-
turelle og sociale erfaringsverden, alle
aspekter der motiverer/inspirerer dem
1 forhold til temaer og genstande for le-
gen. Det betyder ogsa at deres alder og
udvikling pavirker deres lege, og af-
spejles 1 deres lege. Born leger med og
ud fra de forhandenveerende rum og
remedier, men en 5 arig meder et rum
med andre forudsaetninger og et andet
blik end en 1 arig. Det samme geelder
for bernenes mode med genstande —
den samme genstand giver anledning
til forskellige lege/handlinger 1 forskel-
lige aldersgrupper. Derfor er udvik-
lingspsykologisk viden central nar man
skal varetage og tilretteleegge det fysi-
ske legemiljo for bern i institutionen.
Jo yngre et barn er des mere afhaengig
er de af tingenes tydelige opfordrings-
kraft. Og storre born leger bedre, leen-
gere og mere fordybet i legemiljoer
preeget af rigelighed, variation og ny-
hed i remedierne. Nar man ved noget
om berns made at bruge legetoj pa 1
forskellige aldre kan man bedre drage
omsorg for det fysiske miljo ved at sor-
ge for at der er alderssvarende og al-
ders-appellerende remedier til radig-
hed for bornene. Jeg foreslar at man,
ligesom man har bestemte peedagoger
der har serlig ekspertise 1 forhold til
at arbejde med sprog ogsa har én i per-
sonalegruppen der har ansvar for, op-
over ekspertise 1, og prioriterer at dra-
ge omsorg for bernenes fysiske legemil-
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jo. Det indebaerer ogsa at fa formidlet
at legetgjet/ div. sager/materialer skal
vaere tilgeengelige, vedligeholdt, rene
og til at finde. Modes barnet af et miljo
der er “klar til brug”, dvs. af et sted be-
regnet til at lege, og hvor legen kan
forega relativt uforstyrret, vil legene
vare leengere og barnet vil bevaege sig
stadig dybere ind i legen. At det roder
bagefter nar legen slutter — og alle tin-
gene er blandet sammen, er kun tegn
pa at der her har vaeret gode kreative
lege i gang, som bernene har haft stor
forngjelse ved og faet vigtige erfaringer
af. At rydde op nar legen er slut — og

dermed holde orden og sorge for at ved-

ligeholde miljoet sa det er indbydende
og “klar til brug” neeste gang, er selv-
folgelig en opgave man skal involvere
bornene 1 — det ber bare understreges
at det ikke kun er af hensyn til rengo-
ringen, eller fordi det ser paenere ud—
det er snarere en faglig opgave i for-
hold til at skabe et godt legemiljo for
bernene.

Szerligt om legemiljoet i
vuggestuen

Da de mindste er prisgivet deres umid-
delbart givne omverden bade mentalt
og fysisk og de ikke er i stand til at ud-
skyde deres behov og bevaegelsestrang,
er de helt athaengige af at omgivelser-
ne stiller gode materialer og mulighe-
der for beveaegelse til radighed. De sma
kan ikke fastholde koncentrationen
saerlig leenge hvorfor afskeermning for
afbrydelser og distraktion er veesent-
ligt. Det er bevaegelseslegen og mulig-
heden for at opleve svimlen ved fald,
fart, op/ned, glid etc. der er tiltraekken-
de og ogsa bevaegelsesleg der skaber de
leengste interaktions sekvenser med
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andre born. Den fzlles bevaegelsesleg
stimuleres af store blede manipulerba-
re objekter som barnet/bernene tumler
omkring, har hilse-ritualer omkring og
skiftes til at g& under/springe over —
lebe rundt om, evt. fanger hinanden
om ete. (Lokken 2005). De toariges leg
er kendetegnet ved at vaere fuldsteen-
dig atheengig af, at der er remedier, der
kan understotte legen (legetgj, ting/sa-
ger, der kan manipuleres eller bestiges
— bevaeges omkring). Det er ogsé vig-
tigt, at bernene har mulighed for at
gore det samme, sammen, flere gange.
Elementerne 1 den forste feelles leg
med jeevnaldrende — den parallelle leg
er: Bevaegelser, imitation og gentagel-
ser (tre to-arige lober rundt om det lave
bord, mens de karer bilerne pa
bordpladen — de hujer mens de leber).
Legen indebeerer ogsa delt opmeerk-
somhed, og masser grin og indbyrdes
kommunikation: vi leger sammen! Det
er sjovt! Du er sjov! Det fysiske miljo
skal imgdekomme og understatte bor-
nenes bevaegelsestrang og give rige
muligheder for motorisk udfoldelse og
udfordringer, bade de som kan udfor-
skes pa egen hand, og 1 miljeer der kan
indtages i feellesskab med andre. Selv-
om de mindste fylder mindst har de
brug for at veere i rum der er store, sa
de kan lgbe uhindret omkring, har
plads til at tumle sig og springe 1 no-
get, der er bledt nok til ikke at begreen-
se bernene 1 kravl og fald. Vuggestue-
barnet har en umiddelbar tilgang til
ting og remedier. Tingen er tingen 1 sig
selv. De leger med det de har og det de
kender, og kan ikke endnu tilleegge
tingen symbolske betydninger
(Winther-Lindqvist 2013). Derfor skal
de tilbydes legetoj og legemiljoer der
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stimulerer til laden-som-om med det
kendte og nzere (Bodrova og Young
2004) f.eks. stof eller plastic-mad der
ligner rigtig mad. Vuggestueborn har
sveert ved at lege med reciprokke rol-
ler, sa de vil hellere gore det samme —
sammen (parallel leg). Her er ofte det
problem at det meste legetg) man kan
kobe 1 “pakker” — ikke tager det hen-
syn. Der skal faktisk vaere to tekander
og et antal kopper, for at vuggestue-
bornene kan fa en god leg omkring et
te-party, for ellers kommer de (ofte) til
at slds om den ene tekande. Legetagjet
skal forestille det, som det skal bruges
til (umiddelbar appel), og legemiljoer
og aktiviteter skal introduceres af de
voksne, som ogsa gerne ma patage sig
at instruere bornene 1, hvordan tingene
kan bruges og hjelpe bornene pa vej til
at begynde at seette flere handlingsse-
kvenser sammen. P4 den méade hjelper
de barnet pa vej mod den symbolske
narrative leg og leengere fordybelse f.
eks. 1 begyndende konstruktionslege.
Muligheden for selv at blande og ma-
nipulere med legetgjet, ting og sager
(ved selv at bygge/flytte og ordne, skal
understottes, ved at tingene let kan
flyttes, og netop har den egenskab, at
bornene selv kan gore noget med det).
Vuggestuens bevaegelsesleg og paral-
lel-leg kan suppleres med voksen til-
rettelagte lege-aktiviteter hvor berne-
ne introduceres for forskellige materia-
ler (sand, mel, jord, krydderier etc.)
Her bliver barnet koncentreret om-
kring materialet og sine sanselige ople-
velser med det, som den voksne kan
veere med til at fastholde og uddybe
ved at tale med barnet om oplevelsen
og dele opmaerksomheden med barnet.
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Kodeord for gode legemiljger i
vuggestuen:

Tilgengelighed, og rigelighed af inspi-
rerende materialer, der minder om og
forestiller ting de kender fra hverdagen,
samt dbne rum at bevaege sig pa. Store,
blade, flytbare elementer som de kan
tumle omkring 1 og gemme sig bag. Mi-
nimum to af hver ting, sa parallellegen
ikke ender i konflikter om hvem der har
adgang til tingen. Det gaelder ogsa f.
eks. kleed-ud-tgjet at det er bedre at
have to af hver og kun 5 forskellige, end
10 forskellige. Introduktion og praesen-
tation af tingene og hvordan der kan le-
ges med dem, samt forevisning af hvor-
dan man kan drive legen videre, dvs.
den voksne kan gore sig selv til gen-
stand for bernenes imitation.

Om legemiljget i bernehaven
Hvor vuggestuebarnet stimuleres opti-
malt 1 dyadiske samspil, er triaden —
det at vaere sammen om noget — inte-
ressant for bernehavebarnet. Borneha-
vebarnet er 1 stand til at fastholde kon-
centrationen og veere fordybet i laenge-
re perioder ad gangen, ogsa henover
afbrydelser, men det er stadig nedven-
digt med tydelighed, gennemsigtighed,
verbalisering og afgreensning omkring
de aktiviteter der foregar. For borne-
havebarnet er det ogsé vigtigt at have
mulighed for at lade tingene ligge og
kunne vende tilbage til projekter (f.
eks. lego-byggerier eller andre kon-
struktionsprojekter), som kan straekke
sig henover leengere tid. Desveerre er
mange lege-steder sammenfaldende
med spisesteder og derfor skal tingene
ireglen pakkes veek hver 2-3 time. Det
kraever store anstrengelser fra alle
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parter hvis ikke legen skal slutte af en
sadan indretning.

Det storste udviklingsgennembrud 1
3-6 ars alderen er den indbyrdes for-
bindelse mellem barnets handling,
teenkning og talen. Barnets sproglige
landvindinger og totale udvikling tilla-
der, at barnet kan overskride nuets be-
greensninger ved hjeelp af symbolets,
fantasien og forestillingens kraft. Nar
barnet kan delagtiggere andre i erfa-
ringer/forestillinger om det der var, det
der er og det der maske kommer — @&n-
drer det radikalt pa barnets made at
vaere 1 verden pa. Vuggestue-barnet er
fanget 1 nuet, mens bernehavebarnet
kan overskride nuet — sammen med
andre.

Den feelles opmeerksomhed kan i he-
jere grad rettes imod et tredje (et no-
get) — som man kan tale om, koncen-
trere sig om og fremkalde via sproget
pa et andet plan; udforskning gennem
handling og gennem sproget udvider
evnen til begge dele. Det betyder at de
voksne ogsa bliver samtalepartnere om
nye emner: vuggestuebarnet er optaget
af det naere og det det kender, hvor
bornehavebarnet ogsa interesserer sig
for det fjerne, ukendte, mulige og umu-
lige.

Bornehavebarnet er blevet fuldsteen-
dig fysisk mobilt og derfor ogsa krops-
ligt selv-sikker, og relativt staerk — bar-
net kan selv flytte rundt pa sterre ting
og vaere med til selv at forme sin fysi-
ske omverden, ved at opsege attraktive
steder pa egen hand etc. Barnet nyder
stadig at bruge, udvide og traene sine
motoriske feerdigheder, men beveaegel-
sestrangen udbygges med en eget inte-
resse for den kulturelle og moralske or-
den. Bevaegelseslegen overstds langtfra
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1 begyndelsen af bernehavealderen,
men den symbolske leg skulle gerne
kobles pa beveegelses-legen og veere 1
forgrunden for legen (motivere bevee-
gelserne) fra 3-4-ars alderen og frem til
skolestart. Barnets verbale og person-
lige udvikling tillader at de forskellige
legeformer 1 hgjere grad integreres sa
konstruktionslege (nar noget skabes/
bygges) knytter sig til et symbolsk uni-
vers bygget op omkring konstruktio-
nen, ligesom at bornenes sakaldt regel-
lege, har det praeg at de forskellige rol-
ler betydningssaettes med den nyligt
vundne evne til symbolsk teenkning og
identifikation. Selvom bernehavebar-
net blandt andet gennem sit sprog, er 1
stand til at skille betydningen af tin-
gen, fra tingen 1 sig selv (symbolsk
teenkning) er det stadig helt athengig
af at der er ting der kan stimulere til
fantasien, og ogséa af at der er en vis
lighed mellem det tingen 1 virkelighe-
den ligner, og det den skal repraesente-
re i legen. F.eks. kan den 5 arrige godt
lege hest med en stang mellem benene
(om end det hjeelper meget hvis stan-
gen er lang nok til at na godt ud foran
barnet fortil (sa det minder om et ho-
ved pa hesten), men den 5 arrige vil
formodentlig ikke ride pa en billedbog
— der er for langt mellem bogens form,
facon, betydning, og sterrelse til at den
duer til at man leber med den mellem
benene som en hest. Derfor skal berne-
havebarnet stadig have adgang til va-
rierede og mangfoldige materialer og
legetoj — der har en tydelig opfor-
dringskraft, uden at veere helt entydig
1 sin symbolik. Det vil sige plastic mad-
legetajet f.eks. et spejleeg — som kun
kan “veere” et spejleeg egner sig kun
som legetoj 1 vuggestuen. Et borneha-
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vebarn vil finde mindre lejlighed til at
benytte tingene kreativt (tilleegge tin-
gen nye symbolske betydninger), hvis
hun/han ferdes i et miljo for vugge-
stuebern, med legetej og ting der kun
kan bruges til éen ting (at blive spist
som med spejleegget). For at stimulere
bernehavebarnets udvikling og fordy-
belse 1 legen, skal tingene vaere mere
tvetydige i deres opfordringskraft; f.
eks. kan en “fritsbee-lignende” gen-
stand bade bruges som tallerken, rat 1
en bil, en UFU etc. Pointen er at bar-
net med adgang til mange forskellige
sager, som 1kke nedvendigvis forestil-
ler noget bestemt, selv kan besjele tin-
gen med den symbolske betydning der
nu passer ind 1 det forestillede scenarie
barnet er 1 gang med (Debrova og
Leong 2004). Det vil ogséa ofte ske at
barnet far lyst til selv at forme tingen
efter sit hoved, og dermed selv skabe
genstande som forberedelse til sin leg
(f.eks.) “det her stykke bark ligner nce-
sten en bdd — hvis jeg nu ogsd finder en
pind kan den vere mast. Den voksne
der bliver bedt om at hjcelpe med at
scette masten fast, kan ogsd bidrage
med at foresld at der kan komme sejl
pad masten og tilbyde at hjelpe med at
lave det”). De voksnes rolle i forhold til
at understotte bornehavebornenes leg
bestér 1 hoj grad i at serge for at der er
spaendende, varierede, tvetydige mate-
rialer til radighed for legen og ved at
bibringe legen flere vidensdimensioner.
Det er ogsa en god 1dé at flytte rundt
pa lege-zonerne og re-introducere dem
med “nyheder” og forandringer, sa le-
gemiljoerne bliver ved at veere spaen-
dende og 1 overensstemmelse med de
temaer, som bernene er optaget af at
lege med. I de store institutioner der
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bygges 1 dag er det oplagt at deles om
noget af legetajet, og lade det ga pa tur
mellem etagerne — si er der ingen der
bliver treette af det og det kan have ny-
hedsveerdi af flere omgange.

Kodeord for gode legemiljger i
bgrnehaven:

Rum-i-rum, hjeelp til at afskeerme le-
gen fra sociale forstyrrelser, hule-lig-
nende gemmesteder, masser remedier 1
mange kvaliteter/materialer, former/
faconer storrelser, etc. med tvetydige
og flere associationsmuligheder, pa ste-
der hvor bernene ved hvor de kan finde
dem, i rum der tillader bestemte for-
mer for leg og tydeligt kommunikerer
til barnet hvad han/hun kan og méa
lege her.

Om udendors legemiljoer

Danske bern tilbringer 70% af tiden 1
daginstitutionen udenfor om somme-
ren og 30% af tiden om vinteren (Gla-
vind 2010). Legepladsen er derfor et
helt afgorende udviklingsrum — som
bor udgere et alsidigt erfaringsrum for
beveegelse, fordybelse, leg og dialog.
Principielt geelder de samme behov og
trivselsmarkerer inde som ude — og der
er intet 1 vejen for at tage hverdagen
indefra med ud — rent bortset fra at le-
gepladser tit ikke er bygget til det. Et
ude-miljo med flere indendors-teenkte
“rum”, indrettet til handlesammen-
heenge som ogsa voksne deltager aktivt
1, vil kunne stimulere til mere varieret
brug af legepladserne. Samling, spis-
ning, sang, madlavning, hejtlesning,
hvilen pa tepper, maling etc. kan jo
forega ude, hvis der er gode steder at
veere til det. Samtidig giver legeplad-
sen seerlige muligheder for luft og
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dagslys — og for at udforske materialer
pa en friere og mere om-sig-gribende
made. Det geelder for den kreative leg
at den stimuleres allerbedst 1 miljoer
med lose genstande der kan flyttes pa
(smasten, flis/bark stykker, sandting,
etc.) (Kampman 1994). Spande og op-
bevaringssteder (trilleber/kurve) som
bornene kan transportere sagerne i, og
en flerhed af steder de kan ankomme
til med deres lose materialer (huler/le-
gehuse/huse) stimulerer til kreativ leg.
Den store fysiske og larmende leg, er
rigtig godt egnet til udenders arealer
og det betyder ogsa, at nogle af de
udenders rum ber indrettes specifikt
til hhv. vuggestue og bernehaveborn.
Dette geelder 1 seerlig grad for zoner til
grovmotorisk aktivitet, da der her vil
vaere storst forskel pa, hvad bernene
kan, og hvilke udfordringer de har
brug for. Uderummet skal designes ud
fra hvilke funktionelle potentialer
(Gibson 1979) som hhv. vuggestuebern

og bernehavebern ber kunne aktualise-

re, for at de fysisk (motorisk og sanse-
maessigt) og mentalt (leerings- og ud-
viklingsmeessigt) stimuleres bedst mu-
ligt i forhold til deres alder— ogsa i
uderummet. Alle kroppens forskellige
sanser skal stimuleres, bade de “ydre”
(hore, fole, lugte og smagssanserne) og
de “indre” (de kinaestetiske og vestibu-
lare sanser) (Ayres 1979). Far bernene
en god integration af alle deres sanser,
viser forskningen at det har en positiv
effekt pa deres indleringsevner. En
god kropslig og sansemaessig udvikling
er ogsa vigtig i forhold til at udvikle
selvtillid og tro pa egne kompetencer
(ibid.).
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Observation og genkendelse af
lege-aktiviteter

Born leger ikke hele tiden, og meget af
det der i gjeblikket bliver kaldt “fri leg”
er slet ikke leg. Nogle born observerer
de andre, slapper af/stempler ud, er pa
udkig efter nogle at lege med, keder sig
maske, méa ikke veere med, eller venter
pa noget/nogen. Det er vigtigt, at vi
ikke kalder alt hvad bern ger, nar de
er pa egen hand for leg. Pointen er
ogsa, at bern slet ikke kan lege pa den
fordybede made hvor de ogsa strackker
sig til deres yderste forméen (socialt,
emotionelt, kulturelt, motorisk, kogni-
tivt) — hele tiden. Det er en komplice-
ret interaktion der er involveret 1 den
feelles fantasileg og for at den skal fol-
de sig ud 1 tid og intensitet skal der
veere visse forudseetninger til stede. Et
rigt legemilje har bade sociale, kultu-
relle og fysiske dimensioner som det
peedagogiske personale kan arbejde
mere eller mindre bevidst med. I for-
hold til det fysiske legemiljg, som er
det der er blevet uddybet 1 denne arti-
kel, ma en legebaseret peedagogik som
minimum tilbyde bern gode steder at
lege (relativt uforstyrret), med en rige-
lighed af alderssvarende og inspireren-
de remedier og varierede muligheder
for at udforske appellerende temaer.
Det er afgerende, at bernene er omgi-
vet af voksne der kan se forskel pa ad-
spredt “heengen ud” og forskellige for-
mer for leg — og at vi har flere ord at
beskrive beornenes aktiviteter med end
blot at “de leger”. Arbejdes der fagligt
med identifikation af bernenes forskel-
lige former for leg pa baggrund af ob-
servationer kan personalet ogsa kvali-
ficere det peedagogiske tilbud f.eks.
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med supplerende aktiviteter/samspil
(viden og inspiration) eller i form af at
tilbyde materialer der vil stimulere det
som bernegruppen netop nu er optaget
af. Man vil ogsa med en iagttagende
praksis fa gje pa at nogle barn méske
ikke mestrer de legenormer der giver
adgang til legegrupperne — eller man
kan fa gje pa at der er ved at udvikle
sig en “hard tone” i legekulturen
(Winther-Lindqvist 2013). Der er i1 det
hele taget en mangfoldig vifte af mader
man kan arbejde med legen pa og kva-
lificere den i forhold til konkrete borns
leering, trivsel og udvikling. Det paeda-
gogiske arbejde med legen bor vaere
fleksibelt og alsidigt som legen selv —
men det arbejde bor opprioriteres sa
flere born faktisk leger pa en flerhed af
mader og i en flerhed af former (fordy-
bet, adspredt — med bevaegelsen, 1 kon-
struktionen, i fantasien) — kort sagt
varieret med mange materialer og ud
fra en flerhed af positioner — 1 den tid
vi mener, det er vigtigt de har at lege 1.
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Det paedagogiske samspils
beveegende kraft

Affektivitet og leeringsmiljger i daginstitutioner

International forskning pa daginstitutionsomradet papeger til stadighed, at
samspillet mellem voksne og barn har afgerende betydning for borns leering
og udvikling (Mashburn et al., 2008). Alligevel synes modet mellem voksne
og born, og dets affektive dimensioner ofte at blive taget for givet (Johansson,
2008). Med udgangspunkt i et sociokulturelt perspektiv pa leering og samspil
undersoges det, hvorledes affektive kreefter beveeger og berorer samspil og
subjekter i gensidigt konstituerende udvekslinger mellem voksne og born.
Artiklen bygger pd den antagelse, at affektive kreefter bl.a. i pedagogiske
aktiviteter far bern som voksne til at teenke og fole bdde verden og sig selv
pa bestemte mader, hvilket gor temaet relevant i forhold til analyser af lce-
ringsmiljoer i daginstitutioner. Pd baggrund af et kvalitativt casestudie og
analyser af videoobservationer af voksen-barn samspillet i to sjeellandske
daginstitutioner finder jeg da ogsd, at bade born og voksne er medskabere af
intensitet og beveegelighed i samspillet. Med stotte fra Sterns (2010) begreb
om vitalitetsformer beskrives variationer i intensiteten og hvorledes voksne-
barn samspillet beveeges pa et utal af mader som gor forskellige erfaringer
mulige. Det konkluderes, at intensiteten i det levede samspil har stor betyd-
ning for, hvad det er muligt for barnet at erfare og leere, og at samspillets

affektive dimensioner udgor et centralt aspekt af leeringsmiljoet.

Af Lone Svinth, ph.d.-stipendiat i pcedagogisk psykologi
pa Institut for uddannelse og peedagogik, DPU, Aarhus Universitet

Indledning

Daginstitutionslivet udgeres af kom-
plekst strukturerede sociokulturelle
fzellesskaber, som gensidigt konstitue-
res med deltagerne, og hvor institutio-
nelle betingelser samt berns deltagel-
sesmuligheder i bl.a. trygge, inspire-
rende og udfordrende samspil far be-
tydning for berns erfaringer og derfor
deres leering og udvikling!. Udgangs-

1 Det skal bemeerkes, at de juridiske doku-
menter pa daginstitutionsomradet kun
glimtvis omtaler voksen-barn samspillets

betydning for berns leering, se fx bemaerk-

ninger til lovforslaget om paedagogiske
leereplaner, 2003/1 LSF p. 124.
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punktet for artiklen er, som ogsa Boz-
hovich (2009) understreger, at hvis vi
skal gore os forhabninger om at forsta,
hvilken betydning et laeringsmilje har
for berns leering og udvikling, er vi
nedt til at interessere os for berns ople-
velser og erfaringer, som de bl.a. kom-
mer til udtryk 1 deres affektive forhold
til omverdenen. En paedagogisk tilneer-
melse af, hvad det bliver muligt for
born at erfare i et givent samspil, ved-
rorer 1 et sociokulturelt leeringsper-
spektiv ikke kun den paedagogiske ak-
tivitets ‘faglige indhold’ 1 form af ny vi-
den og feerdigheder samt paedagogens
guidning og stette til barnet i forhold
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til dette indhold. Det paedagogiske
samspil 1 en aktivitet har ogsa betyd-
ning for, hvad det bliver muligt for
born at erfare og leere om, hvad det er
interessant at engagere sig 1, hvem det
selv er, og hvilken betydning barnet
har 1 og for den konkrete kontekst.
Selv om psykologiens klassiske tre-
enighed mellem kognition, konation og
emotion (Bertelsen et al., 1997) saledes
stadig er relevant, vil fokus 1 neservee-
rende artikel primeert veere pa affekti-
vitet. Der er selv sagt mange mader at
forsta affektivitet pa. Meget forenklet
kan teorier om affektivitet siges at
have tre forskellige men ikke gensidigt
udelukkende foci: (1) Som emotioner og
folelser lokaliseret 1 kroppen. (2) Som
kollektive kreefter der opererer uden
for kroppen. (3) Som affektivitet der
opstar 1 interaktion mellem kroppe
(Seyfert, 2012, p. 28). Med udgangs-
punkt i det sidstnaevnte fokus og med
inspiration fra Massumi (2002) og Sta-
unees et al. (2010) beskrives affektivi-
tet som intensitet og energimaeessige
kreefter (Illeris, 2006) der udfolder sig
relationelt.

I denne udlegning af affektivitet er
fokus primert pa spendinger, ladet-
hed og intensiteter, der udfolder sig re-
lationelt (Staunees et al., 2010), mens
det enkelte subjekts folelser og emotio-
ner, ikke vil spille en fremtreedende
rolle 1 artiklen. Det ma dog understre-
ges, at affektive kreefter bevaeger og
berorer bade relationer og subjekter
samt at disse beveegelser og bergringer
er med til at skabe selvsamme relatio-
ner og subjekter (Massumi, 2002, p.
15). Affektive bevaegelser 1 en paedago-
gisk aktivitet far, med andre ord, bern
som voksne til at teenke og fole bade
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verden og sig selv pa bestemte mader,
og som Staunees et al. (2010) under-
streger, er affektivitet ganske effektivt
til formning af subjekter. I det lys ma
det antages, at intensiteten 1 samspil-
let mellem voksne og bern bade har
indflydelse p4&, hvilke erfaringer der
gores mulige for bornene, samt hvilke
betydninger affektiviteten kan siges at
have for leeringsmiljeet.

Ogsa indenfor mere feenomenologisk
forankret forskning er der fokus pa af-
fektivitet bl.a. som den kommer til ud-
tryk 1 peedagogisk atmosfeere. Bollnow
(1989) beskriver fx psedagogisk atmo-
sfeere som en helhed, 1 det som skabes
mellem barn og voksen 1 en pasedago-
gisk sammenheng, og han peger bl.a.
pa, at peedagogens forholdeméade far
stor betydning for atmosferen. Nar
Bollnow analyserer den voksnes an-
svar for at skabe en psedagogisk atmo-
sfeere, angiver han tiltro til barnet,
sensitivitet over for barnets erfaringer
og et konstruktivt billede af barnet
som vigtige aspekter 1 den voksnes for-
holdemade. Heri ligger desuden en an-
tagelse om, at affektivitet ikke er no-
get, man kan undsla sig at veere med-
skaber af. Ogsa 1 denne forstaelse af
affektivitet forklares og synliggeres at-
mosfaeren 1 relationerne mellem men-
nesker og omgivelser som et forbindel-
sesled, der kan sanses, foles og fornem-
mes (Dupont, 2008, p. 69).

I artiklen vil jeg desuden traekke pa
Stern (2010) og hans begreb om vitali-
tetsformer, som beskriver forskellige
former for intensitet og den bevaegelig-
hed og dynamik, intensiteten kan have
over tid. Vitalitet er ifelge Stern en
manifestation af liv, en subjektivt ople-
vet helhed dannet af beveegelse, kraft,
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tid, rum og intention (ibid., p. 11). Vi-
taliteten er dynamisk og beskrives ifol-
ge Stern bedst 1 vitalitetsformer som
eksploderende, brusende, prevende,
energisk, hendeende og en lang reekke
andre (primeert) adverbier og adjekti-
ver (Stern, 2010, p. 14). Stern under-
streger, at vitalitetsformer hverken er
emotioner eller kognitive tilstande 1 al-
mindelig forstand, men snarere ‘ople-
velsen af kraft — 1 beveegelse — med en
temporal kontur og en fornemmelse af
liv, der er pa vej et eller andet sted
hen’ (ibid., p. 15). Stern har bl.a. pape-
get, at delingen af en andens vitalitets-
former sandsynligvis er den tidligste,
letteste og mest umiddelbare vej til et
andet menneskes subjektive oplevelser
(ibid., p. 52). Affektivitet og vitalitets-
former gar pa tveaers af sansemodalite-
ter som syn, horelse og beroring (Stern,
2010, p. 34) og skabes gennem subjek-
ters made at skabe mening og sam-
menheeng pa i deres oplevelse af kon-
teksten.

Pa den baggrund er formélet med ar-
tiklen at beskrive, analysere og disku-
tere, hvorledes affektive kreaefter 1 gen-
sidigt konstituerende udvekslinger
mellem voksne og born bevaeger og be-
rorer samspil og subjekter og derved
far betydning for, hvad det er muligt
for bern at erfare og leere 1 en daginsti-
tution. Artiklen er struktureret séle-
des, at indledningen afrundes med et
afsnit om artiklens sociokulturelt for-
ankrede perspektiv pa leering, erfarin-
ger og affektivitet. Derneest redegores
for paedagogisk forskning i affektivitet
herunder atmosfeaere pa daginstituti-
onsomradet. Herefter praesenteres en
empirisk undersogelse af affektivitet
og leeringsmiljger 1 daginstitutioner,
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hvorefter artiklen afrundes med en
diskussion.

Sociokulturelt lzeringsperspektiv,
erfaringer og affektivitet

Artiklen er baseret pa et sociokulturelt
perspektiv pa leering og udvikling,
hvor udgangspunktet er, at leerings-
miljeets situerede og kontekstuelle be-
tingelser og muligheder i det levede
samspil gor forskellige erfaringer mu-
lige for de deltagende voksne og born.
Disse erfaringer far bade betydning for
borns tilegnelse af kompetencer og vi-
den, deres identitetsdannelse samt op-
levelse af at veere en betydende del af
et meningsfuldt faellesskab (Bruner,
1996). Dette fokus pa erfaring kan fra
et sociokulturelt perspektiv begrundes
med, at leereprocesser ikke foregar i
isolerede processer adskilt fra omsorgs-
og dannelsesprocesser. Processerne er
sammenvavet og formes og udvikles 1
et gensidigt konstituerende samspil
bl.a. 1 born og voksnes deltagelse 1 dag-
institutionslivet.

Selv om det ontologisk set ikke er
muligt at udkrystallisere en egentlig
essens af barnets erfaringer og oplevel-
ser (Warming, 2005, p. 64), er det rele-
vant at forholde sig til, hvorledes bar-
nets erfaringsdannelse finder sted og
hvordan verden forestilles at komme
til udtryk i barnets kommunikation,
handlinger og intentioner (Sommer et
al., 2010, p. 62). Inspireret af Marton
& Booth, (1997, p. 16) antages barnets
erfaringsdannelse 1 denne artikel, at
forlgbe savel bevidst som for-bevidst
samt at komme til syne 1 kropslige, mi-
miske og verbale udtryk. Erfaringer
dannes 1 en kollektiv frembragt ver-
den, og er derfor relateret til kollektive
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former for meningsunivers, hvor den
individuelle og den kollektive historie
flettes sammen 1 subjektet (ibid.). Den-
ne udleegning er i trad med Vygotskys
(1994) tankegang hvor erfaringer [pe-
rezhivanie] beskrives som et prisme,
omgivelserne fortolkes igennem. Hvad
barnet erfarer, er saledes altid relate-
ret til noget udenfor barnet selv og Vy-
gotsky (ibid., p. 342) benytter netop be-
grebet perezhivanie til at beskrive for-
bindelsen mellem det situationelle og
det personlige. Centralt for barnets er-
faringer er ifelge Vygotsky hvorledes,
et barn bliver bevidst om, fortolker og
folelsesmeessigt relaterer sig til en be-
givenhed (ibid., p. 341). Leeringens af-
fektive dimension spiller med andre
ord ogsa en stor rolle 1 Vygotskys
teenkning, og han understreger videre
at paedagogen som formidler af kultur
og mening, har en stor betydning for
barnets erfaringsdannelse (ibid., p.
343). Barnets erfaringer kan ikke udle-
des direkte af situationen, det er bar-
nets forstelse af situationen, der far
betydning for, hvilken erfaring situati-
onen giver anledning til. Dette syns-
punkt kan genfindes hos Hedegaard
(2012, p. 21), som papeger, at erfarin-
ger skal forstas som en relation mel-
lem person og verden, ikke som noget
der alene omhandler personen. Derved
anskues erfaringer at have samme so-
ciokulturelle og relationelle forankring
som affektivitet.

Der er variation 1 hvorledes forskelli-
ge perspektiver pa leering inddrager og
behandler affektive dimensioner. Over-
ordnet set adskiller perspektiverne sig
ved, om der er fokus pa leeringens indi-
viduelle eller sociokulturelle aspekter,
hvilket kan fa betydning for, om det er
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emotioner/folelser eller intensitet der
er opmeerksomhed pa. I forstnaevnte
kategori har Yang & Damasios (2007)
hjerneforskning spillet en fremtraeden-
de rolle. Med udgangspunkt i underse-
gelser af hjerneskadede personer har
Damasio (1999) bl.a. pavist, at kogniti-
ve og emotionelle processer fungerer 1
et integreret samspil 1 hjernen. Ifolge
den danske leeringsforsker Knud Illeris
(2006) udgeres enhver tilegnelsespro-
ces bade af et indhold (viden, forstael-
se og feerdigheder) og en drivkraft (mo-
tivation, folelser og vilje). Ifelge Illeris
vil leeringens drivkraft altid pavirke
béde leereprocessen og leeringsresul-
tatet ‘[...] og derfor er disse energi-
meessige kreaefter ikke bare igang-
settende, men ogsa en del af selve
leeringen’ (Illeris, 2006, p. 37). Med
introduktionen af ‘energimaessige
kraefter’ abner Illeris mulighed for at
brede fokus ud, sa leeringens affektive
aspekter ikke kun er noget, individer
er beerere af, og som kan forstas
losrevet fra den situerede kontekst,
som barnet indgar 1.

Denne forskydning er helt i trad med
en sociokulturel forstaelse af leering,
hvor fokus flyttes fra emotioner/folel-
ser til affektivitet, idet psykiske pro-
cesser grundleeggende er sociale og op-
star og tager form gennem deltagelse 1
en given sammenhang (Bruner, 1996).
‘Det er kulturen, der former bevidsthe-
den og forsyner os med det set af red-
skaber, som vi anvender til at konstru-
ere ikke blot vore verdener, men ogsa
vores opfattelse af selvet og af vores
evner og ferdigheder’(Bruner, 1996, p.
38). Ud fra det perspektiv kan affekti-
vitet ikke anskues som en ‘baggrund’
for leering, men som noget, der essen-
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tielt guider og konstituerer mening
(Juuso & Laine, 2006, p. 14) og derved
leering.

Affektivitet og atmosfaere i
peedagogisk forskning

Intensitet som affektive dimensioner af
leeringsmiljeget 1 daginstitutioner har
ikke tidligere veeret undersogt 1 Dan-
mark. Til gengzld har Staunss et al.
(2010) med udgangspunkt bl.a. 1 Mas-
sumis begrebsapparat undersegt, hvor-
ledes skoleledelser arbejder strategisk
med affekt og intensitet. I min under-
sogelse, som jeg vil praesentere 1 naeste
afsnit, anskues affektivitet og intensi-
tet ikke som noget, der nedvendigvis
arbejdes strategisk med i1 en daginsti-
tution, men som vitalitetsformer, der
bevaeger samspillet, uanset om paeda-
gogen har en strategi for den eller ej.
Som jeg var inde pa i indledningen, vil
jeg benytte Sterns begreb om vitali-
tetsformer til at udfolde beskrivelserne
af intensitet i det levede samspil mel-
lem voksne og born. I den forbindelse
ma det understreges, at Stern primeert
benytter vitalitetsformer til at beskrive
dynamiske oplevelser 1 psykoterapi og
kunst, mens jeg er optaget af at under-
soge affektivitet 1 daginstitutioner.
Selv om der ikke tidligere har vaeret
forskning, der undersoger Sterns vita-
litetsformer 1 daginstitutioner, findes
der bl.a. svensk forskning, som under-
soger affektivitet forstdet som peedago-
gisk atmosfaere (Johansson, 2003) hen-
holdsvis som peedagogisk klima (Ek-
holm & Hedin, 1991).

Johansson (2003) fandt bl.a. med in-
spiration fra Bollnow og med udgangs-
punkt i et fenomenologisk perspektiv
pa baggrund af 1agttagelser af born og
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voksne 1 30 vuggestuer og bernehaver
tre typer atmosfaere i personalegrup-
per: Den kontrollerende (distanceren-
de) atmosfaere, den samspillende (lyd-
her, varm, aben og tilladende) atmo-
sfeere og den ustabile atmosfeere (hvor
de voksne veksler i deres forholdemade
til barnet). De tre temaer adskiller sig
forst og fremmest i graden af engage-
ment, abenhed for barnets perspektiv
samt den voksnes kontrol (ibid., p. 54).
Sammenfattende finder Johansson, at
atmosfeeren 1 bernegruppen bliver syn-
lig 1 modpoler med dbenhed/samspil
overfor kontrol som det ene seet mod-
poler samt neerveer overfor distance til
barnets livsverden som det andet saet
modpoler (Johansson, 2003, p. 75).

En del ar tidligere fandt Ekholm &
Hedin (1991) ved at observere de voks-
nes normer og holdninger til arbejdet
og personalets indbyrdes relationer, at
de 12 institutioner 1 undersegelsen alle
havde to forskellige typer af klima: Et
opdragelsesklima og et arbejdsklima.
Med udgangspunktet 1 de voksnes op-
dragelsesstil, intentioner og forholde-
made 1 arbejdet med bernene blev op-
dragelsesklimaet opdelt 1 tre under-
grupper: Et fremtidsorienteret klima
(fire institutioner), hvor de voksne bl.a.
var aktive med bernene og skabte rum
for berns medbestemmelse, og hvor der
herskede en stemning af glaede og var-
me. Et nuorienteret klima (tre institu-
tioner), hvor de voksne var mere passi-
ve og fravaerende, og hvor stemningen
var kelig og glaedeslos samt et gennem-
snits klima (fem institutioner), som var
en blanding af de to andre monstre.
For sa vidt angar arbejdsklimaet, son-
drer forfatterne mellem afslappede og
anspandte personalerelationer, hvor
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personalet 1 den forste gruppe samar-
bejder mere med hinanden end 1 den
anden gruppe (ibid., p. 219).

For begge undersogelsers vedkom-
mende gor det sig geldende, at de
treekker pa dikotomiske forstaelser af
peedagogisk atmosfaere/klima. Det gor
det vanskeligt at fa gje pa bevaegelig-
heden og dynamikken 1 affektiviteten,
hvilket er den forskningsinteresse, som
jeg forseger at udfolde i den empiriske
undersogelse, naeste afsnit omhandler.

Affektivitet og leeringsmiljoer i
daginstitutioner — en empirisk
undersggelse

Undersogelsen er designet som et kva-
litativt casestudie (Yin, 2009) og ind-
gar 1 LUDVI projektet?. Kundskabsam-
bitionen 1 LUDVI-projektet er at ud-
vikle ny indsigt 1, hvorledes paedagog-
barn samspillet far betydning for bar-
nets deltagelse og leering 1 daginstitu-
tioner®. Undersegelsen har afsat i et
dialektisk/interaktivt forskningsper-
spektiv, hvor der med reference til Vy-
gotsky argumenteres for at studere
borns laering og udvikling med ud-
gangspunkt 1 en helhedsbetragtning
(Hedegaard, 2012; 2008). Afsaettet er
den sociale situation, som barnet ind-
gar i, og analyser af de udfordringer,
muligheder og handlebetingelser, som
gor sig gaeldende 1 den konkrete kon-
tekst (Hedegaard, 2008, p. 13). Under-
sogelsen er baseret pa videoobservatio-

2 LUDVI projektet er i overvejende grad
finansieret af Egmont Fonden som hermed
takkes for stotten.

3 Der henvises til Svinth (2013) for en
neermere redegorelse for undersogelsens
metodologiske og videnskabsteoretiske
udgangspunkt.
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ner af paedagogers samspil med born. I
et dialektisk/interaktivt forskningsper-
spektiv er det ikke den enkelte vide-
oobserverede padagog, der er i fokus,
men den paedagogiske indstilling, som
den er formet af samfundsmeessige for-
ventninger til daginstitutionen samt
det faelles repertoire af institutionelle
normer og veerdier (Fleer, 2008; Wen-
ger, 1998). Idet jeg henviser til Svinth
(2013) for en redegorelse af analyse-
strategien, skal det nsevnes, at jeg med
inspiration fra Braun & Clarke (2006)
har udarbejdet en induktiv tematisk
analyse med henblik pa at identificere,
analysere og formidle menstre/temaer
pa tveers af videooptagelserne.

Undersogelsen, der er baseret pa 24
videoobservationer med en samlet va-
righed pa 649 minutters padagogisk
samspil 1 to sjellandske daginstitutio-
ner, omfatter bade pedagogisk tilrette-
lagte aktiviteter som samlinger og
vaerkstedsaktiviteter, en fodselsdags-
fejring samt adskillige frokoster. Mel-
lem 3 og 14 born i alderen 3-6 ar deltog
1 de forskellige aktiviteter sammen
med 1-3 voksne. Af anonymitetshensyn
omtales bade peedagoger og medhjeelp-
ere 1 undersogelsen som paedagoger.
Fire dages deltagerobservationer i de
to institutioner forud for videooptagel-
sernes pabegyndelse samt interviews
med institutionslederne havde gjort
mig bekendt med bade born og voksne
1institutionerne forud for videooptag-
elserne.

Resultater

I videoobservationerne fremtreeder
bornehavelivet med en mangfoldig
vrimmel af sammenfojede haendelser,
som umuligger en udtemmende beskri-
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velse af alle observationer med rele-
vans for artiklens forskningstema.
Skridtene fra videoobservationer til
analytisk bearbejdning er derfor funde-
ret 1 en proces, hvor der inden for en
raekke temaer pa den ene side seges og
dannes meonstre 1 intensitet og energi-
maessige kreefter, mens der pa den an-
den side seges efter brud og spraekker 1
disse monstre. Med Johanssons termi-
nologi fordeler atmosfeeren i det vide-
oobserverede samspil sig, overordnet
betragtet, nogenlunde ligeligt mellem
en kontrollerende og en samspillende
atmosfaere. Undersogelsen viser des-
uden, at savel vitalitetsformer og in-
tensitet varierer i og pa tveers af akti-
viteter.

Glimtvise aendringer i intensiteten

I hovedparten af aktiviteterne forekom
der primeert glimtvise udsving 1 inten-
siteten, udsving som pé forskellig vis
fik betydning for hvilke erfaringer, der
blev gjort mulige for de involverede
born. Der er selvsagt mange mader,
hvorpa bern og voksne bidrager til sen-
dringer 1 intensiteten. I episoden ne-
den for bevaeges samspillet af paedago-
gens opmaerksomhed pa og pludselige
interesse for et barns bidrag til prak-
sis. I et kortvarigt, men energifyldt gje-
blik, stiger intensiteten 1 aktiviteten.

En padagog og fem born (4-5 ar)
komponerer efterarsbilleder af tor-
rede blade, som de klistrer pa papir
og farvelegger. Efter 30 min. har
flere af bernene forladt bordet, og
tilbage er to piger péa fire ar og en
peedagog, som alle tre arbejder pa
hver deres billede. Stemningen er
afslappet og afdeempet, pigerne
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smésnakker, mens de arbejder. Pee-
dagogen vender sig mod Ozlem,
som er i gang med at duppe sin pe-
gefinger pa papiret, sa farverne
blandes. Med interesse og nysger-
righed 1 stemmen udbryder peeda-
gogen: ‘Hov hvad er det, du gor med
fingeren, det ser sjovt ud, det vil jeg
ogsa prove’. ‘Det ser sjovt ud, nar
man blander farverne’ fortsaetter
hun henvendt til Ozlem. ‘Ja, sa bli-
ver det hyggeligt’, svarer Ozlem
med et stort smil. Energisk fortsaet-
ter hun med billedet. (2T2409).

P=dagogens engagement i og made
med Ozlems idé fordrsager en kortva-
rig stigning 1 intensiteten omkring bor-
det og tilforer ny energi til Ozlems ar-
bejde, og der kan med Sterns termino-
logi siges at opsta et match af vitali-
tetsformer. Peedagogens udbrud og
hendes efterfolgende justering af sit
eget arbejde indikerer, at der ikke er
tale om en instrumentel ros eller aner-
kendelse med bagtanke i at fa Ozlems
til fortsat at engagere sig 1 aktiviteten.
Snarere er der tale om en spontant op-
staet abenhed og interesse for en ny
made at arbejde med farverne pa, som
seetter sig spor 1 stemningen for de til-
bagevaerende piger. I situationen bliver
samspillet beveeget af gensidigheden,
interesse og feellesskab, og det bliver
muligt for Ozlem at erfare, at hendes
bidrag til aktiviteten tilleegges betyd-
ning og kan danne grundlag for inspi-
ration.

Selv om sndringer 1 intensiteten ofte
er kortvarigt, kan stemningsskiftet

godt veere bygget op over leengere tid
og saledes veere med til at sige noget
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om leeringsmiljoets affektiv stemning
forud for eendringen 1 intensiteten:

Stuens 12 bernehavebeorn (3-5 ar)
og to voksne skal spise frokost. De
fleste bern er allerede baenket om-
kring to borde, de resterende indfin-
der sig i lebet af de neeste par mi-
nutter. De voksne hjzlper med at fa
gjort bernene klar og satter paleg
pa bordene, mens to af bernene for-
deler henholdsvis tallerkner og be-
stik. Fra starten af er bernene ble-
vet instrueret 1 at have heenderne
pa larene og veere stille. Enkelte
born smasnakker lavt med side-
manden, men de fleste sidder stille
med haenderne i ro. I processen tys-
ses der flere gange pa bernene, og
gentagende gange instrueres de 1 at
have haenderne pa larene. Stemnin-
gen forekommer anspaendt og tyn-
get af de voksnes kontrol og irette-
saettelser. Som minutterne gar, bli-
ver de voksnes formaninger hyppi-
gere ‘stille nu’... ‘ti stille’... ‘vi skal
hvile ererne, mens Maja dekker
bord’ lyder formaningerne fra den
ene paedagog knap syv minutter
inde 1 forlebet. ‘Nej tag heenderne
ned’ henstiller hun henvendt til en
dreng lidt senere, hvor ogsd hun
har sat sig ned ved et af bordene.
Bornene er stadig ikke begyndt at
spise. En anden dreng fra samme
bord tager nu heenderne for mun-
den og begynder at hoste ganske
svagt og kortvarigt. Der er ellers
stille omkring bordet, men efter et
par sekunder begynder endnu et
barn at hoste ganske let. Hosten
breder sig nu som en svag men bru-
sende energi rundt om bordet, bor-
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nene folger arvagent hinanden, in-
tensiteten stiger og 1 lebet af et gje-
blik har fem born hostet ganske let.
Hosten opherer, og intensiteten fal-
der igen, da paedagogen i et ironisk
tonefald bemeerker: ‘Hvor bliver det
dejligt, nar I har spist mad, at I
skal ud at lege. Sa skal I lgbe rigtig
meget rundt, sa I virkelig er tratte,
nar I kommer ind igen... .".

(5R2004).

Gennem storstedelen af frokostforbere-
delserne tonede de voksne med deres
formaninger og iretteseettelser den af-
fektive stemning pa stuen. Med deres
hosten fik bernene kortvarigt brudt
den kontrollerende atmosfeere og tilfort
situationen fornyet vitalitet. Bernenes
host bliver et match 1 vitalitetsformer,
og der opstar kortvarigt en meerkbar
stemning af faellesskab og humor mel-
lem bornene. Deres faelles modstand
mod de voksnes tyngende kontrol spir-
rede frem 1 et kortvarigt men kraft-
fuldt gjeblik. Selv om det 1 situationen
kun er ganske kortvarigt, at bernene
far mulighed for at bryde med stem-
ningen, bliver det alligevel muligt for
bornene at erfare, at de kan have ind-
flydelse pa praksis men, at deres forsog
pa medbestemmelse blev oplevet som
en opposition mod den voksne. Pada-
gogens kommentar viser, at hun har
bemeerket den stigende intensitet og,
at bernenes hosten bliver fortolket som
en overskridelse af de regler, som hun
forseger at handhaeve. Hun billiger
ikke deres initiativ og genetablerer
hurtigt sig selv som den magtfulde
voksne, der bestemmer, hvorefter fro-
kosten begynder og intensiteten igen
falder.
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I begge episoder bliver det synligt, at
intensiteten 1 voksen-barn samspillet
er bevaegelig og, at bade born og voks-
ne bidrager til denne bevaegelighed. I
begge episoder bliver det muligt at for-
nemme, hvorledes affektive bevagelser
1 en paedagogisk aktivitet kan fa bern
til at teenke og fole den sociale situati-
on og sig selv pa bestemte mader. Om
sndringer 1 intensiteten forer til bevae-
gelighed 1 samspillet har, som begge
episoder viser, 1 hoj grad at gere med
peedagogens forholdemade. For begge
og lignende episoder 1 datamaterialet
af glimtvise eendringer 1 intensiteten
gor det sig geeldende, at skiftet i de
energimaessige kraefter ikke mere ved-
varende bevaeger samspillet 1 og om-
kring aktiviteten.

Det er dog muligt, at selv glimtvise
endringer 1 intensiteten kan fa betyd-
ning for borns deltagelse i en aktivitet.
I episoden neden for far en 3-arig piges
ubehag ved hgje lyde og hendes for-
ventning om et hgjt hurrarab i forbin-
delse med en fodselsdagsfejring hende
til at sidde med henderne for ererne 1
16 minutter.

13 born er beenket omkring et bord
pa stuen. Sahra har fire ars fodsels-
dag, og hendes mor er ved at dele
boller ud til bernene, mens den ene
peedagog deler saft ud. Stort set fra
starten af (10 sekunder inde i forle-
bet) seetter Isabella (tre dr) heender-
ne for grerne. Alt imens de andre
spiser og smasnakker, sidder hun
tavst med haenderne for ererne. Ef-
ter 10 minutter sperger den ene
peedagog: ‘Isabella hvorfor holder
du dig for ererne, er det fordi, du
ikke kan lide, at vi raber hurra?’
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Isabella svarer ikke, men ryster pa
hovedet. Den anden padagog hvi-
sker noget til hende, og hun tager
kortvarigt heenderne fra orerne og
drikker en tar saft. 20 sekunder ef-
ter har Isabella igen heenderne for
orerne. Efter yderligere fem minut-
ter med heenderne for grerne siger
den forste peedagog henvendt til
hende: ‘Slap bare helt af, du skal
nok komme op til Jette (den anden
peedagog), nar vi skal synge’. Jette
tager Isabella pa skedet, og bernene
begynder at synge fadselsdagssang
efterfulgt af tre lave og et meget
hojt og langt hurrarab. Knap 20 mi-
nutter inde i fodselsdagsarrange-
mentet er Isabella tilbage pa sin
stol og begynder at spise bolle og
frugt. Hendes krop er mere afslap-
pet, og hun er nu orienteret mod de
ovrige bern. (4R2004).

Isabella kropsligger med sin holden sig
for ererne en negativ forventning til
skiftet 1 intensiteten forarsaget af bar-
nenes hurrarab — nar det engang kom-
mer. Bevaegeligheden 1 intensitet og
den energimaessige kraft er saledes
ikke kun noget, bernene oplever her og
nu, den bliver ogsa en del af institutio-
nens rytme og kultur, og noget Isabella
1 denne situation forseger at beskytte
sig imod. Begge peedagoger forsoger
uden held at reducere den affektive
ladning, som forventningen om fodsels-
dagsrabet har for Isabella, og deres
manglende succes far i sidste ende be-
tydning for Isabellas deltagelse i denne
aktivitet. Ogsa her bliver det synligt,
at affektive bevaegelser i en paedago-
gisk aktivitet far et barn til at teenke
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og fole bade den sociale situation og sig
selv pa bestemte mader.

Stor bevaegelighed i intensiteten

I nogle peedagogiske aktiviteter indgar
seerlige former for intensitet som et
centralt element i aktiviteten. I de til-
feelde kan intensiteten godt siges at
have en strategisk rolle, ogsa selv om
den maske ikke er intenderet fra star-
ten af. Et eksempel kan veere, nar den
voksne forteeller dukkeeventyr for en
gruppe bern, hvor intonation og krops-
lighed samt vitalitetsformer som ener-
gisk og brusende berer forteellingen
frem og dragende fastholder beornene i
spaending og pulserende lytning. Lige-
ledes 1 sanglege eller 1 musikaktivite-
ter, hvor bornene deltager med hver
deres instrument, bliver beveegelighe-
den 1 intensiteten tydelig bade som lyd
og kropslighed og energiske kreefter.
Rytmer, lyd og bevaegelighed er baerere
af forskellige intensiteter og kan i mu-
sikaktiviteterne bl.a. beskrives som
eksploderende, pulserende og hendeen-
de vitalitetsformer. Ogsa her kan be-
vaegelighed 1 intensitet veere en paeda-
gogisk strategi, hvor den voksne har
sat sig for at give bernene mulighed for
at veksle mellem forskellige intensite-
ter og vitalitetsformer.

Store udsving i intensiteten kan ogsa
forekomme pa méader, hvor udsvingene
ikke opleves som padagogisk intende-
ret i den pagaseldende aktivitet. Episo-
den neden for, fra en stoleleg med ni
born (3-6 ar) og to voksne, er netop ka-
rakteriseret ved store udsving 1 affekti-
vitet, men hvor de voksne synes opta-
get af at forsege at neddeempe beveege-
ligheden 1 intensitet.
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I stolelegen var otte stole sat op i en
rundkreds, og de ni bern blev in-
strueret i at danse rundt om stolene
til musik af popgruppen Aqua. Nar
den voksne stoppede musikken,
skulle de hurtigt seette sig pa den
naermeste stol. Det barn, som stod
alene tilbage pa gulvet, blev instru-
eret 1 at seette sig ud til siden pa
gulvet og vente. En stol blev fjernet
for hver runde, og aktiviteten fort-
satte, til der var fundet et vindende
barn. De voksne vedblev med at
minde bornene om reglerne og, at
legen kun var for sjov. ‘Det er kun
en leg, og det er lige meget, hvem
der vinder’ blev det understreget
flere gange. Iseer for de yngste bern
var det sveert at forsta reglerne, og
den @ldste og mest erfarne pige
vandt da ogsa begge runder. Inten-
siteten bolgede fra afslappet til an-
spaendt dans og eksploderede, nar
musikken stoppede, og bernene
skubbende og massende preovede at
tilkeempe sig en stol. Jubelrab og
glaedesfyldt energi breder sig blandt
bornene pa stolene, mens an-
spaendthed, skuffelse og/eller forvir-
ring stemte det tilbagevaerende
barn pa gulvet. Ved flere lejligheder
kom bernene op at toppes om en
stol, og flere af bornene forlod ned-
trykt legen, nar de ikke i tide ndede
at finde sig en stol. Yasmin pa tre
ar, som var nystartet 1 institutio-
nen, trak vejret hurtigt ind og stiv-
nede et par sekunder, nar musik-
ken stoppede, for hun forsegte at
finde sig en stol. I forste runde
graed hun, da hun matte forlade le-
gen. I anden runde er der fem born
tilbage, Yasmin star lige foran en
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stol da musikken stopper. Provende
leener hun sig frem mod stolen, hun
klapper den, men seetter sig ikke
ned. Hun har gjenkontakt med den
dreng, som stér tilbage pa gulvet og
treeder tovende et lille skridt tilba-
ge. Drengen skynder sig at satte
sig ned. Yasmin star sammensun-
ket tilbage, hun siger ikke noget.
‘Hvorfor satte du dig ikke ned?’
spurgte paedagogen. Yasmin er
tavs. Hun folger den voksne vaek fra
gulvet. Hun ser forvirret og bedro-
vet ud. ‘Ville du hellere sidde og
heppe pa de andre? sporger den
voksne. Yasmin nikker svagt og
kigger ned 1 jorden. ‘Det var godt’
siger paedagogen rosende. (3R1904).

Stemningen 1 rummet sitrer og aktivi-
teten fremstar til tider lettere kaotisk
beveeget af den forvirring og frustrati-
on, som stolelegen afstedkommer
blandt nogle bern samt gleede og jubel-
rab blandt andre born. I stolelegen be-
veeges bornene fysisk og psykisk, og
det at kunne handtere og integrere
kognition, emotion og konation samt
en stor bevaegelighed 1 intensitet bliver
en central del af det, bernene gor sig
erfaringer med 1 denne aktivitet. De vi-
talitetsformer der er forbundet med
denne aktivitet, bliver pa forskellige
mader en del af bernenes implicitte re-
lationelle viden (Stern, 2010, p. 124).
Intensiteten bererer bernene forskel-
ligt, alt efter (1) om de vinder eller ta-
ber stolelegen, (2) om de har provet
stolelegen for og (3) hvor gamle de er.
Stolelegen er 1 sig selv beerer af en hgj
intensitet, og de voksnes udfordring er
derfor ikke s meget at skubbe pad men
snarere at forsege at tilbageholde in-
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tensitet. I stolelegen synes intensiteten
og vitalitetsformerne skeerpet af, at al-
dersspredningen (3-6 ar) var stor og er-
faringerne med denne type leg ujeevnt
distribueret i bernegruppen. Ved flere
lejligheder forseger de voksne at deem-
pe den ladethed og de speendinger, der
opstar 1 og mellem bornene ved fx at
troste born, som er ked af det, eller at
understrege, at det ‘kun er en leg’. De
voksne synes primeert optaget af at re-
ducere intensiteten bl.a. ved at forsege
at inddeemme og transformere berne-
nes frustration og ubehag til mere neu-
trale og maske endog positive folelser.
Nar Yasmin roses for, i peedagogens
udleegning, hellere at ville sidde og
heppe pa de andre end selv at veere
med, kan det vidne om, at paedagogen
er optaget af at heemme aktivitetens
affektive ladninger for et tabende barn.
Vitalitetsformerne bliver med andre
ord ikke matchet eller delt af barn og
voksne. Kompleksiteten, temporalite-
ten og de hyppige skift 1 intensiteten 1
aktiviteten gor det desuden vanskeligt
for de voksne at etablere et intersub-
jektivt mede med bernene, hvor der
bliver delt tanker, folelser og eller ople-
velser. Peedagogens forklaring pa hvor-
for, Yasmin overlod sin stol til et andet
barn, kan anskues som et udtryk for,
at ikke kun bernene er udfordret af
den vekslende intensitet og de energi-
meessige kraefter. Det kan ogsé veere
sveert for den voksne at integrere den
stemning af anspaendthed og usikker-
hed, som aktiviteten vaekker.

Intensitet, der bygges op

Den sidste kategori 1 analysen viser,
hvordan intensiteten kan bygges op
over tid og fa betydning for stemningen
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pa stuen. Det er iszer i situationer,
hvor det samme barn gentagende
gange bliver skeeldt ud og irettesat
med korte intervaller, at det bliver
meaerkbart for stemningen, at energi-
maessige kreefter af frustration og af-
magt bliver bygget op. Der er dog ogsa
mere stilfeerdige eksempler pa, at in-
tensitet bliver bygget op:

Der er fodselsdag pa stuen, og de 13
born sidder omkring et bord med to
peedagoger og faodselsdagsbarnets
mor, som netop har delt sméa sesker
med rosiner ud til bernene. Mira
(tre ar) er nystartet 1 institutionen,
hun kan ikke fa dbnet sin rosinze-
ske. Ind 1 mellem sine forseg pa at
abne @esken, ryster hun den. Efter
et minuts intense men forgaeves for-
sog reekker hun sesken frem mod
naermeste paedagog, som sidder lidt
over en meter fra hende. Imellem
dem sidder en pige (fire ar), som
stille betragter Miras bestraebelser.
Mere og mere fremadlenet men
stadig uden at sige noget streekker
Mira sine ene arm med ssken mod
paedagogen. Pedagogen er 1 samta-
le med de ovrige voksne og bemeer-
ker ikke Mira og hendes rosinaeske.
I knap et minut sidder Mira frem-
strakt mod pesedagogen, og sesken er
nu mindre end fem cm fra at rore
peedagogen. Pludselig taber Mira
asken, med rynkede bryn rejser
hun sig fra stolen, samler sesken op
og saetter sig tilbage pa sin plads,
hvorefter hun begynder at greede og
kalde pa sin far. Graden fanger pee-
dagogens opmaerksomhed, og hun
vender sig mod Mira og sperger:
‘Hvad er der?” Mira fortseetter med
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at greede, mens hun raekker paeda-
gogen sin rosingeske. ‘Ved du hvad,
du behover ikke at veere ked af det’,
siger paedagogen og abner rosinae-
sken. Flere af de omkringsiddende
born folger opmeerksomt optrinet.
Den anden padagog siger henvendt
til moren: ‘Vi kan godt maerke, at vi
har faet mange sméa born pa stuen’.
(4R2004).

I episoden her bliver det en stigning 1
intensitet 1 form af Miras frustration
og grad, der 1 sidste ende medforte, at
Mira fik etablerede den gnskede kon-
takt til peedagogen. Mira har allerede
leert, at man skal g4 til en voksen, hvis
man har brug for hjelp. I episoden her
bliver det muligt for Mira at erfare, at
ens kontaktforseg 1 nogle situationer
skal veere forholdsvis insisterende,
hvis man skal pakalde sig den voksnes
opmeerksomhed. Miras bestraebelse pa
at dbne sesken bliver ikke synlig for
peedagogen, og et match af vitalitets-
former er derfor vanskeliggjort. Ogsa
her ma de vitalitetsformer, der er for-
bundet med samspillet, antages at bli-
ve en del af barnets implicitte relatio-
nelle viden (Stern, 2010, p. 124).

Diskussion

Mens leeringens affektive dimensioner
s& som intensitet og atmosfere nyder
stigende paedagogisk og forsknings-
meessigt opmeerksomhed 1 grundskolen
og pa videregiaende uddannelser
(Beard et al., 2007; Hayland, 2011), sy-
nes der pa daginstitutionsomradet at
vaere en forestilling om, at paedagoger
qua den omsorgsorienterede danske
daginstitutionstradition altid har haft
fokus pa netop dette aspekt af dagin-
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stitutionslivet. I en aktuel pjece beskri-
ver BUPL padagoger som ‘relations-
eksperter’ og fremhaever, at ‘paedago-
gerne er garanter for, at der er fokus
pa bernenes trivsel, dannelse og livs-
duelighed’, og 1 2009 blev ‘anerkenden-
de relationer’ udrabt til den paedagogi-
ske tilgang, som er mest udbredst.
Trods et aget politisk fokus pa dagin-
stitutionsomradet eksisterer der dog
stadig begrenset indsigt 1 voksen-barn
samspillet samt de relationelle og situ-
erede dimensioner af daginstitutionen
som leeringsmilje. Tkke mindst 1 lyset
af det seneste artis intensiverede be-
straebelser pa at designe berns lering,
er det vigtigt at udforske og diskutere,
hvorledes det levede samspil mellem
voksne og bern bevaeges affektivt og
far betydning for, hvad det er muligt
for bernene at erfare og leere 1 en dag-
institution. I det lys er det helt util-
streekkeligt primeert at veere optaget af
barnets kognitive feerdigheder. Det er
helheden 1 bernenes levede erfaringer,
der er vigtige at forsta.

Det kan derfor forekomme paradok-
salt, at der fra politisk side stadig er et
udbredt fokus pa det enkeltes barns
kompetenceudvikling. Seneste eksem-
pel pa denne slagside er de faglige kva-
litetsoplysninger, som alle institutio-
ner fra og med 2012 skal offentliggere,
et krav som yderligere understotter in-
stitutionernes arbejde med dokumen-
tation og evaluering af praksis. Som
inspiration for kommunerne har Kom-
munernes Landsforening (KL) pa deres
hjemmeside samlet syv nye veerktejer?.

4 Verktojerne findes pa: http://www.kl.dk/
ImageVault/Images/id_45580/scope_0/Ima-
geVaultHandler.aspx
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Kendetegnende for disse veerktojer er,
at de stort set udelukkende beskriver
barnets kompetencer inden for en reek-
ke omrader. Kun i meget begraenset
omfang omhandler de peedagogiske
processer og samspillet, og ingen af
dem vedrorer leeringsmiljoet og hvilke
erfaringer, der gores mulige for berne-
ne. Nar maling af bernenes kompeten-
cer saledes ma forventes at komme
yderligere i fokus, er der risiko for, at
det sker pa bekostning af et fokus pa
paedagogiske processer og hvorledes,
samspillet mellem voksne og bern 1
praksis muligger berns lering og
udvikling.

Denne tendens vil jeg betegne som
seerdeles uheldig. Hvis vi tilstraeber
oget indsigt 1 hvilken betydning, et lee-
ringsmilje har for de deltagende bern,
er det ikke tilstreekkeligt at male pa
bornenes individuelle kompetenceud-
vikling, hvad end det er berns kogniti-
ve og/eller emotionelle og sociale ud-
vikling, vi er optaget af. Fokus ma for-
skydes til de laerings- og udviklingsmu-
ligheder, som gores mulige qua det pee-
dagogiske bidrag og leeringsmiljoets
beskaffenhed. Undersogelsen her de-
monstrerer vigtigheden af at inddrage
det levede samspil og forskyde fokus
fra et overvejende individualistisk blik
pé barnets kompetenceudvikling til et
mere relationelt og situeret fokus pa
leeringsmiljeet. Forst der treeder borns
deltagelsesmuligheder frem og lader os
blive lidt klogere pa betingelserne for
borns leering og udvikling 1 daginstitu-
tioner. Ved en sadan forskydning
treeder ogsa samspillets affektive
dimensioner tydeligere frem, hvilket er
et vigtigt skridt i retning af at begrebs-
liggare, analysere og diskutere de be-
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tydninger, et leeringsmilje har for de
erfaringer, som gores mulige for berne-
ne.

Johansson (2003, p. 53) peger pa ind-
dragelsen af den ‘paedagogiske atmo-
sfeere’ 1 de peedagogiske leereplaner
som en made at styrke opmaerksomhe-
den pa det levede samspil. Dette for-
slag er absolut en series overvejelse
vaerd, da det kan medfere en storre op-
merksomhed péa leringens affektive
dimensioner og berns erfaringer. I New
Zealand er opmaerksomheden pa det
levede samspil indbygget 1 deres paeda-
gogiske lereplaner “Te Whariki’. Her
defineres padagogiske lereplaner som
summen af de erfaringer, aktiviteter
og begivenheder, der direkte eller indi-
rekte finder sted i et miljo, som er de-
signet til at understotte borns leering
og udvikling (MOE, 1996, p. 10). Sam-
menlignet med de danske formulerin-
ger forekommer formuleringerne i ‘“Te
Whariki’ 1 veesentlig hgjere grad at ret-
te sig mod voksen-barn samspillet og
leereplanernes praksisneere forankring.

I den forbindelse er det ogsa centralt
at understrege, at born erfarer noget
forskelligt 1 det peedagogiske samspil,
hvilket ogsa Jeon et al. (2010) & Pallu-
dan (2005) finder. Bade deres og min
undersogelse viser, at bern ikke gor sig
identiske erfaringer, blot fordi de del-
tager 1 de samme aktiviteter. Seetter
man sig for at udforske bevaegelighed 1
intensitet, bliver det synligt, hvor
ujaevnt borns deltagelsesmuligheder er
distribueret, og hvor forskellige borns
erfaringer kan blive. Affektive kreefter
far med andre ord bern til at taeenke og
fole noget forskelligt ikke kun om den
sociale situation men ogsa om sig selv.
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Afrunding

Med udgangspunkt i et sociokulturelt
perspektiv pa leering og samspil viser
undersogelsen, at affektivitet forstaet
som intensiteten og beskrevet med
stotte fra Sterns begreber om vitali-
tetsformer kan have stor betydning for,
hvordan og hvad det er muligt for bern
at erfare og leere 1 samspillet med
voksne. I undersogelsen finder jeg, at
affektive kreefter 1 gensidigt konstitue-
rende udvekslinger mellem voksne og
born bevaeger og berorer samspil og
subjekter pa et utal af mader. Bade
born og voksne er 1 undersogelsen med-
skabere af intensitet, og bl.a. den voks-
nes forholdeméade far i samspillet stor
betydning for hvilke erfaringer, der go-
res mulige for bernene. Paedagogiske
processer og samspillet mellem voksne
og boern far stor betydning for berns er-
faringer og deltagelsesmuligheder og 1
sidste ende for deres laering og udvik-
ling. Selv om berns involvering i1 en ak-
tivitet ofte opfattes som en forudseet-
ning for leering, bliver det med analyti-
ske blikke pa affektivitet muligt at se,
at det er saerlige former for involvering
og engagement, der gores mulig i det
videoobserverede paedagogiske sam-
spil. Det kan afrundingsvist konklude-
res, at det forst er, nar vi udvider ana-
lyseblikket til at omhandle samspillets
relationelle og situerede aspekter, ved
fx. at saette fokus pa affektivitet, at det
bliver muligt, at se hvordan
leeringsmiljeet har betydning for berns
oplevelser og erfaringer og derved de-
res leering og udvikling.
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Vuggestuen som socialt lseringsmiljo

I denne artikel vil jeg give mit bud pa vuggestuens sociale leeringsmilje. Det
vil blive et bud, der er preeget af konklusionerne fra min ph.d. afthandling,
Stemmer i feellesskabet (Hansen, 2013). Afledt af konklusionerne i denne
afhandling, giver jeg et bud pa den paedagogiske teenkning bag et godt lee-
ringsmilje. Det vil sige at jeg i artiklen tillader mig at skrive noget frem,
som veerende bedre end noget andet. Det, der kan falde nogle for brystet, er
at jeg beskriver paedagogisk kvalitet som veerende det paedagogiske miljo,
der formar at skabe den bedste voksenkontakt til de mindste bern, ud fra
forestillingen om at barnets leering synes at ske via omsorgsbarne zoner af
feelles opmeerksomhed. Undersogelsen er en observationsundersogelse af 26
beorn 1 9 vuggestuer, og baserer sig pa 8.040 registreringer af interaktions-

monstre.

Af Ole Henrik Hansen, Videnskabelig assistent, ph.d.,
Institut for uddannelse og peedagogik, DPU, Aarhus Universitet.

Det at skabe basis for voksenkontakt
fordrer peedagogiske valg, der formar
at iscenesatte barnelivet 1 vuggestuen,
sa voksenkontakten kan finde sted 1
forhold til alle bern. I mine undersegel-
ser fra athandlingen, er det psedagogi-
ske milje der bedst rummer dette, det
organiserede miljg, hvor der er skabt
rammer og planleegning, der tilgodeser
den neere kontakt mellem omsorgsgi-
ver og barn, ud fra barnets funktions-
niveau. Udgangspunktet er barnets al-
der, det er ogsa den helt store padago-
giske udfordring. Barnet teenkes pa
mange méader som verende ufzerdigt.
Det har brug for at lere at tilegne sig
kompetencer. Men det besidder en
medfedt social evne til tidligt at etable-
re: feelles forstaelse — faelles opmeerk-
somhed faelles kulturel viden, en fun-
damental samarbejdsevne og virksom-
hed, der helt naturligt kan skabe feel-
les formodet forstaelse, og feelles for-
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modet kommunikative motiver. Det
handler om deling af social kognition
og deling af sociale motiver (Tomasello,
Dweck, Silk, Skyrms, & Spelke, 2009).
Og det er disse sociale egenskaber, der
sammen med en ekstremt leeringspa-
rat hjerne og krop, geor vuggestuebar-
net til noget helt seerligt 1 en paedago-
gisk sammenheaeng.

Vuggestuens historie

Padagogisk teenkning har skiftet me-
get gennem tiden. Et gennemgéaende
tema de seneste hundrede ar i Dan-
mark, er dog barnets frihed.

Det at give barnet — ogsa det lille
barn i vuggestuen, sin fulde frihed, er
ikke nedvendigvis det samme som det
at give barnet opmeerksomhed. Det at
skabe rammer for delt opmaerksomhed,
er maske netop det der skaber det gode
sociale laeringsmiljo for det etarige og
toarige barn. Social betyder fellesskab
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og feellesskab opnés i engagerede pas-
sionerede zoner af intimitet, hvor bar-
net kan opleve sine emotionelle inten-
tioner spejlet af den engagerede om-
sorgsgiver 1 passionerede zoner af feel-
les opmeerksomhed (Hundeide,
2004/2006); Zoner hvor det glade barn
modes af en omsorgsgivers glade
sprogtone, glade mimik, og ulykkelige
barn medes af en omsorgsfuld sprogto-
ne, en omsorgsfuld mimik. En krops-
initieret kommunikation, der gor at
barnet foler sig set, foler sig hort, foler
samherighed, og samtidig ved denne
spejling, leerer om sig selv og sin om-
verden pa en lang raekke afgorende
omrader.

I Danmark var der siden begyndel-
sen af det syttende arhundrede opret-
tet arbejdsstuer, berneasyler, tugt- og
bernehuse 1 storbyerne, ofte med kapa-
citet til flere hundrede bern. Ofte var
det borgerskabets kvinder, der stod for
oprettelse og drift, drevet af social in-
dignation, religiost engagement, idea-
lisme og sundhedsmsaessige idealer. Sa-
ledes var der i1 ar 1900 omkring 100
asyler 1 Danmark, hvor op mod 5.000
born tilbragte dagtimerne i1 deres barn-
dom.

Karakteristisk for den tidlige paeda-
gogiske reformbevaegelse var: Forestil-
linger om livsneer opdragelse, udgangs-
punkt 1 barnets fundamentale interes-
ser, imedekommelse af barnets psyko-
logiske behov, basering af udvikling pa
barnets spontanitet og selvvirksomhed
og frihed under ansvar. Alle disse be-
tingelser ville skabe det demokratiske
barn. Disse tanker teenktes bade 1 for-
hold til smaberns- og skoleomradet,
men havde svaerest ved at treenge igen-
nem pa skoleomradet (Rifbjerg, 1966).
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Hvor bernehaverne havde paedagogi-
ske inspirationskilder (Vejleskov,
1997), var vuggestuerne 1 langt hojere
grad konstrueret til at varetage det lil-
le barns sundhed. Opmearksomhed pa
den psykiske stimulation blev ikke an-
set for relevant, for barnet kom 1 bor-
nehave (Jacoby, 1970).

Nogleordene for vuggestuens arbejde
var de tre R’er: Ro — Renlighed og Re-
gelmaessighed, hvilket indebar:

+ Pasning, mens mor er pa arbejde

+ Sund og narende kost til bernene

* Gennemfort renlighed og hygiejne

+ Leegekontrol

* Gode og lyse opvaekstvilkar for
bernene

* Tryghed for foraeldrene ved at
aflevere deres born

+ Lys og luft, rent og paent

* Et godt opleeringssted for unge
kvinder

(Midtgaard, 2002).

Institutionerne var ledet af en sygeple-
jerske, og personalet havde en etarig
eller en trearig statsautoriseret barne-
plejerskeuddannelse. Desuden boede
bade leder og personale pa institutio-
nen. Der var desuden knyttet en laege
til vuggestuen, der hver 14. dag tilsa
seks born. Leegen sorgede ogsa for, at
bornene blev vaccineret, vejet og malt
(Midtgaard, 2002).

I 60’erne sndrede tiderne sig overalt
i Europa. Den kolde krig tog fart, ung-
domsoprer og politisk bevidstgerelse
havde en afsmittende virkning pa
holdningen til vuggestuens arbejde. I
praksis fik disse nye vinde @ndret fo-
kus fra sygepleje til politisk drevet pee-
dagogik, og mere specifikt betod de, at
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driften af institutionen helt overgik til
kommunen, at pladsanvisningen lige-
ledes blev kommunal, at leegetilsynet
blev sparet vaek, og at foraeldre erstat-
tede kvindeorganisationerne 1 bestyrel-
sen, og endelig skete der store udskift-
ninger i personalet. Saledes begyndte
barneplejerskerne at blive erstattet af
peedagoger.

De nye paedagogisk ledede vuggestu-
er tog udgangspunkt i: Udadvendthed,
synliggerelse, kursusaktiviteter, fagli-
ge aktiviteter, uddelegering af ledel-
sesopgaver, samarbejde med socialrad-
givere, psykologer, talepaedagoger, for-
aldresamtaler etec. (Midtgaard, 2002).

Der opstilledes falgende paedagogi-
ske malsaetninger for vuggestuebarnet,
der samtidig er et eksempel pa, at vug-
gestuen har flyttet sig fra pleje til en
peedagogisk mere indholdstung til-
gang:

1. udvikle og fremme selvsteendighed
og samherighed

udvikle motorik og kropsbeherskelse
udvikle sanser, evner og feerdigheder
udvikle sprog, begreber og teenkning

Uk

udvikle kendskab til naturen og
samfundet

6. udvikle folelser, kontaktevne og ak-
tiv handlen.

Tanken var, at ved at tage hajde for
disse seks doktriner kunne man tilgo-
dese barnets alsidige udvikling (Mi-
chelsen, 1974). Denne 1dé leegger sig
ikke langt fra begrundelsen for indhol-
det af de paedagogiske leereplaner ved-
taget 1 2004 (Folketinget, 2004), som
vuggestuerne stadig ber planlegge de-
res arbejde efter:
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. Alsidig personlig udvikling

. Sociale kompetencer

. Sproglig udvikling

. Krop og bevaegelse

. Naturen og naturfeenomener

. Kulturelle udtryksformer og veerdier

Sy O W DN

Et politisk-paedagogiske opgor i
1970’erne hvor den sakaldt strukture-
rede paedagogik (Brostrom, 1977), blev
aflest af Selvforvaltningspeedagogik,
betonedes berns muligheder for at bi-
drage til egen udvikling via selvforvalt-
ning som paedagogisk princip. Starten-
de med et Pink Floyd citat: “We don’t
need no education we don’t need no
thought control” — definerede Espen
Jerlang selvforvaltning saledes: “Selv-
forvaltning er individets vilje og evne
til at skabe sit eget liv — og ove indfly-
delse pa sine livsomstendigheder —1 et
ansvarligt og solidarisk samarbejde
med andre ligeveerdige mennesker”
(Jerlang, 2006, p. 7).

I selvforvaltningspaedagogikken on-
skedes bernene, ogsa de mindste bern,
at blive tillagt sa stor en indflydelse
som overhovedet muligt (Rasmussen,
1984, p. 10). Det Rousseau-inspirerede
udgangspunkt var, at barnet ved fods-
len er udstyret med naturlige grund-
kvaliteter, der onskes udviklet ved
hjeelp af frihed. Habet var, at barnet
skulle finde sit naturlige selv, sin sande
identitet. Selve opdragelsesprocessen
skulle forega sd naturligt som muligt.

Jan Kampmann og Peter @. Ander-
sen skriver 1 bogen om selvforvaltning
om det, de kalder “bevidste” voksne,
der kan have sveert ved at se borns
kompetencer, men méalrettet ensker at
guide barnet: “Denne méalrettethed 1
omgangen med det lille barn tenderer
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til, at voksne kun i begraenset omfang
far gje p4, hvad barnet egentlig kan,
altsa dets kompetencer, og ogsa til,
hvorledes det udvikler disse” (Ander-
sen & Kampmann, 2006, p. 271). For-
fatterne mener, at den voksnes frygt
for, at barnet fejludvikles eller ikke
kan “tale skuffelser”, virker indirekte
som en omklamring af barnet, og ikke
kan se barnets interesse for at bemaeg-
tige sig den omgivende verden (Ander-
sen & Kampmann, 2006, p. 271).

Desuden understreger Andersen og
Kampmann, at barn-barn relationen er
vigtig, noget som forfatterne talrige
gange har oplevet, at voksne har svart
ved at begribe (Andersen & Kamp-
mann, 2006, p. 282). Arsagen til vigtig-
heden er ifolge forfatterne, at borns
indbyrdes interaktioner er et led i det
enkelte barns autonomistreeben og
selvregulering, altsa at finde sig selv,
og er noget, der foregér 1 interaktion
med andre bern. Forfatterne betragter
det som vigtigt,

(...) at selv helt sma borns interak-
tioner kan forega uden voksenind-
blanding. For det forste fordi en
voksens blotte tilstedeveerelse har
indflydelse pa bernenes interaktio-
ner, og saledes kan h&emme den op-
timale udvikling heraf. For det an-
det fordi voksne kun har fa forestil-
linger om, efter hvilke regler sam-
spillet forleber (Andersen & Kamp-
mann, 2006, p. 283).

Dette er stadig teenkningen i mange
vuggestuer og det synes at veere fore-
stillingen 1 megen paedagogisk basisvi-
den blandt professionelle vuggestue-
pedagoger. Spergsmalet er om de har
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ret? om disse selvforvaltningstanker
geelder for de mindste born? I naeste af-
snit vil jeg beskrive mit bud pa hvor-
dan de mindste bern leerer og udvikler
sig.

At dele folelsesmaessige tilstande
Evnen til at dele folelsestilstande er
ifolge Daniel N. Stern et af de vigtigste
aspekter ved al social kontakt. Nar om-
sorgsgiveren imiterer barnets adfeerd,
viser hun sit fellesskab med det, idet
hun reagerer pa handlingens ydre iagt-
tagelige form og samtidig betoner
handlingens folelsesmaessige indhold:
Jeg reagerer ikke pa det, du ger, men
pa det, du prover at gaore, eller jeg rea-
gerer ikke pa det, du udtrykker, men
pa det, du prever at udtrykke. Nar bar-
net i stigende grad forstar omsorgsgi-
verens folelsesmeaessige svar, opstar
der mulighed for, at omsorgsgiver og
barn kan informere hinanden om deres
indre verdener. De afstemmer affekter.
Afstemning har ifelge Stern stor be-
tydning for opfattelsen af barnets lee-
ring og udvikling. Men det er ikke ra
imitation. Omsorgsgiveren skal kunne
afleese barnets folelsestilstand. Hun
skal udvise en adfaerd, der ikke er ren
efterligning. Den skal ud over:

1) at modsvare barnets ydre adfeerd,
ogsa

2) gore barnet 1 stand til at leese om-
sorgsreaktionerne — og

3) opfatte den som noget, der relaterer
sig til barnets egen oprindelige fo-
lelsestilstand.

Det er kun, nér disse tre tilstande er

til stede, at folelsestilstande hos et
menneske kan erkendes af et andet —
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samt at de begge uden brug af ord kan
fornemme, at det har fundet sted
(Stern, 2000/2006, pp. 186-187).

Den, der giver affektafstemte svar —
en mor, far eller anden omsorgsgiver —
forudsaetter, at der er tale om en feelles
(tilknytningsbaseret) folelsestilstand,
som hun mener ligger til grund for den
observerede adfeerd. Gennem den af-
fektive imedekommelse bekreefter hun,
at barnet eksisterer, og at de har en re-
lation, barnet foler samhorighed. Den
voksne tilbyder gennem den affektive
afstemning barnet kontinuerlig mulig-
hed for nye erfaringer med folelses-
meessig vurdering af ydre adfserd. Bar-
net far nuanceret sit selv savel som
sig-selv-med-en-anden og 1 forhold til
omverdenen generelt.

Afstemninger har ifelge Stern fol-
gende karakteristika:

+ De giver indtryk af, at der er sket en
slags imitation. Ikke en tro gengivel-
se, men en eller anden form for
matchning.

* Matchningen er overvejende tveer-
modal. Det vil sige, at den modalitet,
som moderen responderer med, er en
anden end den modalitet, som den
barnet anvender. For eksempel kan
barnets stemmeintensitet modsvares
af moderens kropsbevaegelser. Eller
barnets armbeveegelser kan modsva-
res af moderens stemmeprosodi.

* Det, der matches, er ikke den an-
dens adfserd, men et aspekt af ad-
feerden, der afspejler dennes folel-
sestilstand. Det faelles reference-
punkt er folelsestilstanden. Udtryk-
ket er adfeerd snarere end ord, sym-
boler eller tegn som overforingsme-
dier (Stern, 2000/2006, pp. 189-190).
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Affektiv afstemning er derfor udforel-
sen af en adfaerd, der udtrykker folel-
seskvaliteten ved en delt emotionel til-
stand uden at imitere det nejagtige ad-
feerdsmeessige udtryk for den indre til-
stand. Hvis det kun var imitation, ville
den affektive reaktive adfeerd virke ro-
botagtigt og latterlig (Stern,
2000/2006, p. 190).

Disse afstemninger medvirker til at
bibringe barnet fornemmelse af selv,
men ogsé sproglige og andre feerdighe-
der. En subjektiv folelse hvor den in-
tersubjektive relatering — i1 form af af-
fektiv afstemning — gor, at barnet ople-
ver sine intentioner og falelsesoplevel-
ser blive set og responderet pa. Proces-
sen fordrer —

1. Absolut intensitet, intensitets-
niveauet 1 moderens adfserd skal
veere det samme som barnets.

2. Intensitetskontur, der sker en
matchning af intensitetsforandrin-
ger over tid.

3. Temporal takt, der er en fzelles tids-
puls.

4. Rytme, der er en matchning af et
pulsmenster med seerlige betoninger.

5. Varighed, adfserdens temporale ud-
streekning er ens.

6. Form, rumlig matchning af et rum-
ligt treek, der kan abstraheres og
gengives 1 en anden handling.

(Stern, 2000/2006, pp. 194-195)

At dele intentioner

Michael Tomasello (Tomasello & Todd,
1983) undersogte, om der var en sam-
menhaeng mellem det under et arige
barns evne til at dele emotionelle in-
tentioner med sin omsorgsgiver og det
op til 18 maneder gamle barns sprog.
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De undersogte seks cases og fandt, at
der var signifikant sammenhaeng mel-
lem antallet og karakteren af feelles
opmaerksomhed, der fandt sted mellem
mor og barn og sterrelsen af barnets
ordforrad senere.

1 1986 undersogte Tomasello, Mann-
le & Kruger sammenhaengen mellem
‘joint engagement’ og tidligt sprog hos
eneborn og tvillinger. De fandt, at der
var ‘high correlation’ mellem den tid,
de 15 maneder gamle bern opnéaede
med deres mor og sterrelsen af det 15
og 21 maneder gamle barns ordforrad
(Tomasello, Mantle, & Kruger, 1986).

Siden fandt Carpenter, Nagell og To-
masello (Carpenter, Nagell, & Toma-
sello, 1998), at hvor medre forméede at
folge med ind i (follow into) barnets op-
meaerksomheds fokus og respondere pa
intentionerne, opnaede bernene storre
symbolsk forstaelse.

Nar der bade er tale om tid tilbragt i
episoder af feelles opmaerksomhed og

omsorgsgiverens evne til at ‘follow into’

barnets opmeerksomheds fokus, bliver
barnets sprogliggjorte udtryk ifelge det
refererede studie veesentlig mere vari-
eret. Projektet viste, at pa en reekke
mal for barnets udvikling kunne pro-
duceres bevis for, at sammenhaengen
mellem episoder af feelles opmeerksom-
hed og sprog er resultat af omsorgsgi-
verens evne til at dele intentionel op-
merksomhed mv. (Tomasello,
2003/2005, p. 66). Samtidig udger den-
ne logik et udviklingspsykologisk
grundsyn, hvor
1. feelles opmeerksomhed,
2. feelles afleesning og respons pa
intentioner og
3. affektiv afstemning
er afgerende elementer.
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Gestik = Jeg vil -

Og Mimik = Jeg foler

Overskriftens markante udsagn er
ikke korrekt. En sddan opdeling er
kunstig. Men den papeger en pointe:
Det mimiske udtryk kommunikerer 1
hgjere grad affekter, og det at pege
kommunikerer 1 hgjere grad teenkte in-
tentioner.

Charles Darwin lavede grundige un-
dersagelser af folelsesudtryk hos bade
mennesker og hgjerestdende sociale
pattedyr, og han konkluderede, at
menneskers livsduelighed ikke kun af-
haenger af deres medfadte evner til
kamp, flugt og parring, men at nogle
affektive udtryk havde en kommunike-
rende funktion. For eksempel nar det
lille barn skriger af sult eller smerte
(Darwin, 1970, p. 350). Darwin konklu-
derede, at medfedte evner til opmeerk-
somhedsbaseret kommunikation ved
hjeelp af kropsholdning, tegn med
arme, krop og ben og ansigtsudtryk
har vaeret en afgerende fordel 1 selekti-
onen (Darwin, 1970, p. 354). Darwin
spekulerede over denne evne og indsa
at den emotionelt initierede kommuni-
kation var en magtfuld faktor i bindin-
gerne mellem artsfeeller og dermed 1
organiseringen af den sociale adfeserd.

Susan Goldin-Meadow ser som Dar-
win den kommunikerende evne som en
biologisk praedisposition (Goldin-Mea-
dow, 2003, p. 215). Hun giver eksem-
pler med herende born af deve forael-
dre, der pa trods af forholdsvis beske-
den sprogstimulering far et fuldt mo-
dersmal. Hendes pointe er, at noget af
det, der treekker verbalsproget med
sig, er den gestiske kommunikation.
Den varians, denne proces medforer,
gor sproget kulturelt variabelt. Mimik
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er her 1 hgjere grad end gestik tenkt
som det affektive udtryk, hvor gestik,
fx at pege, 1 hgjere grad er et mellem-
led, en intentionel forlgber for ord. Nar
barnet er trist, kan det hores pa stem-
men og afleses 1 dets ansigt. Nar det
peger pa kagen, er det givet, fordi det
onsker at spise den.

Gestik er en videreudvikling af at
raekke ud efter eller at udpege; Toma-
sello, Carpenter og Liszkowski (Toma-
sello, Carpenter, & Liszkowski, 2007)
argumenterer for, at gestik gor mere
end blot at pege objekter ud. Kropsini-
tieret gestik er del af et system af delt
intentionalitet selv i tidlige stadier 1
barnets udvikling. P4 den made ser
forfatterne gestik som del af den plat-
form, pa hvilken lingvistisk kommuni-
kation hviler, og det er dermed medvir-
kende til at abne vejen for det senere
verbalsprog. Man kan sige, at born pe-
ger 1 ord. Det er en pointe, at det skal
ske 1 zoner af feelles opmeerksomhed,
hvor gestikken giver mening for begge
parter.

De forskellige lag 1 gestik er ifelge
Tomasello, Carpenter og Liszkowski,
at bag de individuelle mal for kommu-
nikationen er den sociale intention (at
du ved/feler noget); den kommunikati-
ve intention (at VI ved sammen, at jeg
onsker en af disse ting fra dig) altsa at
barnet ikke alene kan tage den andens
perspektiv, men kan se sit eget per-
spektiv hos den anden. Tomasellos pa-
stand er, at mennesker har flere sofi-
stikerede former for social laering til
radighed end andre dyr, fordi de kan
identificere sig med artsfeeller pa flere
mader end andre dyr; og den referen-
tielle, kontekstbundne kommunikati-
on, hvor selv det lille barn kan aflaese
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den voksnes intentioner kropsligt og

respondere pa dem, skyldes et medfadt

instinkt for samarbejde, der fungerer
via denne ‘intention reading’. De un-
derliggende emotionelt initierede in-
tentioner og motiver baserer sig helt og
aldeles pa en basal evne til at dele mo-
tiver og intentioner i zoner af feelles
opmerksomhed (Tomasello et al.,

2007, p. 708). Det er altsa helt centralt,

at:

1. Der bag den individuelle intention
altid ligger en social intention.

2. At disse deles via ‘common ground’
og evnen til at ‘knowing together’.
Og

3. At ‘common ground, joint engage-
ment’ og ‘knowing together’ kan
samles 1 begrebet joint attentional
frame’ (Tomasello et al., 2007, p.
710). Og

4. at det der deles, er affektivt initie-
ret intentionalitet.

Spergsmalet er s hvordan vuggestuen
er til at skabe zoner for denne delte in-
tentionalitet. Hvilke peedagogiske og
strukturelle elementer betyder noget?
Observationer 1 forbindelse med min
netop afsluttede ph.d. athandling om
omradet viser bl.a. at darlig normering
og darlig praksis ikke nedvendigvis
heenger sammen.

Padagogiske overvejelser
Umiddelbart synes vilkarene for barn-
voksenkontakt 1 de danske vuggestuer
ens — men 1 indsamlingen af empiri til
min athandling, der omhandlede for-
skellige psedagogiske organiseringsfor-
mers evne til at skabe interaktion mel-
lem born og omsorgsgivere viste det
sig, at der udvikles forskellige interak-
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tionsmenstre fra sted til sted. Sporgs-
malet er hvorfor?

Undersogelsen viste, at normeringen
betyder noget. Men ogséa, at normerin-
gen ikke betyder alt. Det er en afgeren-
de og nok overraskende pointe 1 mine
observationer, at de darligst normere-
de vuggestuer klarede sig bedst 1 un-
dersogelsen. Det var samtidig de vug-
gestuer, der havde den hgjeste grad af
planleéegning, og aktivt havde lagt af-
stand til selvforvaltningspaedagogik-
ken. Det kan tolkes sadan, at der er en
sammenhang mellem interaktions-
moenstre og de peedagogiske valg vug-
gestuerne traeffer, med folgende konse-
kvenser for barnets udviklingsmulig-
heder.

Undersogelse viste, at en organise-
ring af paedagogiske leringsmiljeer,
med fokus pa mindre bernegrupper,
peedagoger der arbejder alene,
planlegning af dagen ift. berns
funktionsniveau og de psedagogiske
leereplaner, teeller pa plussiden. Det
samme gor engagerede, naerverende
omsorgsgivere, som sammen med sin
leder, sikrer kritisk evaluering af
arbejdet og sikrer at alle born trives.
En sddan praksis gavner bade
rammerne for interaktionerne og de
konkrete interaktionsmenstre mellem
voksne og bern.

Borns alder betyder p4 samme méade
noget konkret i forhold til den psedago-
giske planleegning, hvor omsorgsgiver-
nes kompetencer ma rumme bade evne
til empati, evnen til keerlig omsorg og
opdaterede faglige kompetencer.

De svageste born kan loftes ved 1 ho-
jere grad at anerkende deres rettighe-
der som mennesker og hjalpe dem til
en ligeveerdig plads 1 feellesskabet. I de
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seneste artier har det paedagogiske felt
haft den opfattelse, at de svage bern
leerte af de steerke bern, og at de deri-
gennem fik erfaringer der udviklede
dem. Spergsmalet er hvad de leerer ved
denne tilgang? Born lerer hele tiden
mere end én ting ad gangen, méaske
iseer de stille og tilbagetrukne, dem
med ringe selvtillid. Risikoen ved at
lade st til, er at nogle bern far en
uheldig selvforstaelse, mens andre far
en bedre.

Barnets behov i centrum

Der er grund til at reflektere mere kri-
tisk over, hvad der sker med barnet 1
den tidlige barndom, den periode 1 bar-
nets liv 1 hvor samfundet har behov
for, at barnet starter i dagtilbud.

Der er grund til at rette blikket mod
de gode vuggestuer. Mine observatio-
ner viser, at de fungerer som et vigtigt
element 1 barne- og familielivet. Det er
her vi som samfund har muligheden
for at starte det inkluderende arbejde,
fx aktivt at bibringe bernene tro pa sig
selv, en plads 1 fellesskabet, og de
sproglige kompetencer, som de vil fa
brug for.

Det tager omkring tre ar at fa et mo-
dersmal, og det er sent at begynde pa
denne proces, nar barnet starter i1 bor-
nehave. Det er givet bedre for barnet,
at der skabes det rette leeringsmiljo al-
lerede 1 vuggestuen.

Vuggestuens arbejde er bade kompli-
ceret og kraever faglig indsigt, og ikke
mindst de rette menneskelige egenska-
ber. Et arbejde der udfert engageret og
reflekteret kan gore en stor forskel 1
borns liv. Afhandlingens viser, at jo
mere man planleegger det peedagogiske
leeringsmilje 1 forhold til rammer og
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indhold jo mere gennemslagskraft har
de peedagogiske overvejelser 1 forhold
til at skabe zoner af feelles opmeerk-
somhed.
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Laering i overgang mellem dagtilbud 7.'

og skole

Overgang fra boernehave til skole

Denne artikel falder i to dele. Den forste del beskriver problemer og mu-
ligheder i forbindelse med barnets overgang fra bernehave til skole. For at
hjeelpe alle born til en succesfuld skolestart md bornehave og skole indgad i et
forpligtende samarbejde med henblik pd at konstruere brugbare overgangs-
principper samt at iveerkscette overgangsaktiviteter. I den anden del uddybes
overgangsprincippet ‘et feelles leeringsbegreb for dagtilbud og skole’.

Stig Brostrom, Professor MSO, DPU, Aarhus Universitet

At finde sig tilpas i overgangen
fra barnehave til skole

De femarige born 1 bernehaven udger
ofte et stabilt bernefellesskab. De fael-
les oplevelser med de voksne og fzlles
aktiviteter 1 bernegruppen binder dem
sammen. Hertil kommer ogséa det for-
hold at veere stor, at vaere de &ldste 1
bernehaven og dermed at veere
kommende skolestartere. Alle bernene
kender nogle &ldre kammerater eller
en soskende, som gar i skole. De glee-
der sig til at skulle lege med dem 1 sko-
len, ligesom de fleste ogsa gleder sig
ogsa til at fa nye kammerater (Bro-
strom, 2001). Men uanset at langt de
fleste born glaeder sig til at starte i
skole, er det dog ikke alle bern, som
oplever succes og gleede 1 overgangen
fra bernehave til skole. Det skyldes
forst og fremmest de voldsomme og
hurtige forandringer, som saetter sig
igennem pa kort tid, hvilket kan fore
til usikkerhed, overspaendthed og ner-
vositet hos bornene (Margetts, 2000).
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Dansk, nordisk og international
forskning samt OECD undersogelser
viser, at for nogle borns vedkommende
er overgangen fra bernehave til skole
problematisk (Brostréom, 2001; Neu-
mann, 2002; Shore, 1998). Iser bern
fra lavindkomst-familier og familier 1
problemer kan opleve overgangen som
et kulturchok, og de har svaert ved at
anvende de kundskaber, feerdigheder
og adfeerdsméader, som de havde er-
hvervet sig og (mere eller mindre)
magtede 1 hjem og bernehaven (Bro-
strom, 2003; Napier, 2002).

For at bernene kan fa udbytte af li-
vet og undervisningen i bernehaveklas-
sen — for at de kan opna leering, er det
afgerende, at de finder sig tilpas i sko-
len. At bruge vendingen tilpas er mere
aktivt end skolestartlitteraturens be-
greb tilpasning (adjustment) til skolen.
Tilpasningsbegrebets indhold spesender
fra en sneever definition, fx at barnet
“opforer sig pa en made, der er accep-
tabel for bernehaveklasselereren”
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(Renwich, 1984) og til, at barnet finder
sig godt til rette og bliver involveret 1
sit nye miljo (Ladd & Priece, 1987),
med andre ord foler sig tilpas. Barnet
foler sig tilpas i bernehaveklassen, nar
det mestrer de daglige udfordringer,
bade livet 1 bernegruppen og det fagli-
ge indhold. Denne folen sig tilpas i bor-
nehaveklassen er afgerende for dets
fortsatte trivsel, leering og udvikling.
Forskning viser, at de bern der har op-
néet en tilfredsstillende indre tilpas-
ning til livet 1 bernehaveklassen, altsa
finder sig tilpas, i hojere grad opnar
skolemeessig succes sammenlignet med
de born, der fandt sig darligt til rette 1
bernehaveklassen (Thomson, 1975,
Ladd & Priece, 1987).

Problemer ved skolestart

Men hvad er det, der er sd udfordrende

for bernene? Kort sagt seendrer livet sig

dramatisk for barnet. Barnet far ny
identitet. Fra at veere legebarn bliver
barnet skoleelev (Brostrom 2012). Den
nye status er pa den ene side berigen-
de: Man herer nu til ‘de store’, man
kan og gor noget nyt. Men pa den an-
den side indebaerer det helt nye krav
til adfeerd og indstilling:

— Barnet ma laere skolens og klassens
regler og sprog, og det ma leere at
‘leese’ bernehaveklasselederen (Bro-
strom 2001).

— Nar barnet begynder i skole, meder
det et storre fysisk miljo og mere
komplekse omgivelser, hvilket gor
det vanskeligt for barnet at orientere
sig.

— I bernehaven var barnet @ldst og det
mestrede livet. Som ny pa skolen bli-
ver barnet yngst og tvinges til at for-
holde sig til eeldre kammerater.
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— Pa skolen meder barnet mere kom-
plekse sociale monstre. Jo flere born,
jo sterre kompleksitet.

— Barnet konfronteres ofte med et
mere konkurrencebetonet hverdags-
liv, sammenlignet med hvad det ken-
der fra bernehaven, og nu og da ogsa
med et sneert af drilleri.

— I skolen er der faerre voksne. Sam-
menlignet med bernehavens hver-
dagsliv far barnet mindre personlig
opmarksomhed og mindre omsorgs-
orienteret interaktion med voksne.

— Som skolebarn indskreenkes friheds-
graderne, barnet ma indrette sig p4,
at der er mere man ‘skal’. Det ople-
ver en helt ny form for discipline-
ring.

— Endelig moder barnet 1 sagens natur
et nyt fagligt indhold. Kravet om at
tilegne sig nye kundskaber og faer-
digheder er tydeligt, og leeringsmilje-
et og kravet til laeringens form og
indhold er ofte mere formaliseret
sammenlignet med bernehavens le-
georienterede leeringsméader. Nar
barnet gar ind i sin nye tilveerelse
som skoleelev oplever det, at krave-
ne oges og stotten reduceres. Som en
pige pa 6 ar udtrykte det efter et
halvt ar i bernehaveklassen: “Hvis
man er ked af det, ma man selv ord-
ne det.”

Kontinuitet og helhed i
overgangen

Problemer i forbindelse med overgang
til skolen kan sammenfattende beskri-
ves som mangel pa kontinuitet mellem
bernehave og skole. Med kontinuitet
menes med Deweys ord (1963, p. 35),
at “enhver ny udfordring og erfaring
bringes op i forlaengelse af noget som
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har gaet forud og som samtidigt modi-
ficeres af de kvaliteter, som folger ef-
ter.” Med andre ord, at barnet pa en
vis made kan genkende det gamle i det
nye. En sadan kontinuitet i barnets liv
forudseaetter, at foraeldre, peedagoger og
leerere indgar i et teet samarbejde. Un-
dersogelser om overgang fra bernehave
til skole (Piaenta & Walsh, 1996; Ep-
stein, 1996) peger p4a, at en udviklet re-
lation og kommunikation mellem bar-
net, kammerater, familien, daginstitu-
tionen og skole er omdrejningspunktet
for en god skolestart.

Evaluering af danske udviklingspro-
jekter (Krogh-Jespersen, et.al., 2000) vi-
ser, at der mange steder er etableret
samarbejde og kommunikation mellem
bernehave og skole. Dagtilbudsloven
stiller krav om samarbejde med skolen 1
forbindelse med skolestart og langt de
fleste kommuner har ogsa en politik pa
dette omrade. Samarbejdet, der gen-
nemfores under mottoet ‘det skolepara-
te barn og den borneparate skole’, forer
pa en gang til, at skolen bejer sig mod
bornehaven samtidig med, at berneha-
ven 1 hgjere grad orienterer sig mod,
hvad der sker i skolen. En proces der
ikke behgver at reducere de to arenaers
suvergenitet og serlige kendetegn, men
som bringer det bedste i spil fra de to
faggruppers seerlige kompetencer.

Bestraebelsen pa at skabe helhed og
overgange 1 barnets liv foregar gennem
iveerksaettelse af sdkaldte overgangs-
eller brobygningsaktiviteter. Da forsk-
ning og praksisbeskrivelser herom er
omfattende og veldokumenteret, bl.a.
formidlet 1 forbindelse med Skolestart-
udvalgets rapport 1 2006 (Egelund
(red.), 2007), omtales oversigter over
og eksempler pa overgangsaktiviteter
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kun 1 stikordsform. En udfoldet beskri-
velse kan for eksempel leeses 1 Bro-
strom & Schytte (2004) og Brostrom
(2005):

Strukturelle strategier

— Pa nationalt niveau er etableret
et flles borne- og undervis-
ningsministerium og pa
kommunalt niveau skabes
organisatoriske rammer — feelles
borneforvaltning — der gor det
muligt “oppefra” at organisere
samarbejdet.

— De enkelte institutionsformer —
bornehave, fritidshjem/SFO og
skole — bringes sammen 1 en feel-
les organisatorisk enhed med én
ledelse, fx “Landsbyskolemodel-

”»

len.

Paedagogiske program- og leereplan-

strategier

For at bidrage til en pedagogisk

indholdsmeessig kontinuitet udar-

bejdes beskrivelser af peedagogiske
mal og indholdsformer for berneha-
ven og bernehaveklassen.

— Pa nationalt niveau blev 1 2003
vedtaget mal og indhold for bar-
nehaveklassens arbejde: “Feelles
mal, faghefte 25, bernehaveklas-
sen” og 1 2004 blev vedtaget “Lov
om padagogiske lereplaner i
dagtilbud”. Disse dokumenter er
overensstemmelse men hinan-
den og demonstrerer en progres-
sion i leeringsindholdet.

— P4 kommunalt niveau tages der
mange steder initiativ til udar-
bejdelse af feelles peedagogiske
principper, mal og veerdier for al-
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dersgruppen 0-18 og iseer med
fokus pa at skabe kontinuitet
mellem bernehaven og berneha-
veklassen.

Strategier for at integrere de profes-

sionelle (leerere og paedagoger)

Der er fortsat ret stabile skel mel-

lem professionerne, men der ses

dog nogle sprakker eller tilleb til
opbledning. Erfaringer fra den sa-
kaldte samordnede skolestart (Be-
teenkning 1018 fra 1984) gav mu-
lighed for at bernehaveklasseleaere-
re og 1.-2. klasselaerere kunne “byt-
te garde” samt at etablere aldersin-
tegrerede grupper. Noget tilsvaren-
de ses fa steder 1 forbindelse med
samarbejde mellem bornehave og
boernehaveklasse.

— I mindre bysamfund er der ek-
sempler p4a, at bernehavepaeda-
gogen folger skolestarterne ind i
bornehaveklassen og bliver deres
bernehaveklasselaerer.

— Enkelte steder er bernehaven en
integreret del af skolens organi-
sation.

— De omfattende erfaringer fra
SFO paedagoger 1 indskolingen
baner vejen for eget samarbejde
med begrnehaverne.

Organisatoriske strategier og aktiviteter
Evaluering af Folkeskolen ar 2000
pkt. 5 En god skolestart (Krogh-
Jespersen, et.al., 2000) identifice-
rede mere end 30 overgangsaktivi-
teter, hvoraf mange af disse efter-
folgende er set implementeret 1
storsteparten af danske kommu-
ner. Der kan eksempelvis naevnes:
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— Paedagoger og bernehaveklasse-
leerere besoger gensidigt hinan-
den og laver observationer.

— Paedagoger og bernehaveklasse-
leerere koordinerer bernehavens
og bernehaveklassens leerepla-
ner.

— Bornene besoger skolen inden
skolestart med bernehavehave-
pedagogen — og ogsa med ind-
dragelse af foreeldrene.

— Bornehavepaedagogerne og bar-
nehaveklasseleererne udarbejder
en beskrivelse af hvad der menes
med at veere skoleparat — og
hvad bernehaveklassen tilbyder
i forhold til at veere berneparat.

— Samarbejde med foraeldrene
vedr. skoleindskrivning, vurde-
ring af skoleparathed, feelles for-
zldremoder 1 bernehaven og bor-
nehaveklassen samt individuelle
samtaler.

— Bornehaverne tilbyder en saerlig
peedagogik for de store born 1
bornehaven, “skolegrupper”.

— Bernehaverne indenfor skoledi-
striktet gennemforer feelles pro-
jekter med de kommende skole-
startere pa skolen inden skole-
start.

— De kommende bernehaveklasse-
born inviteres til veerkstedsdage
pa skolen inden skolestart.

— Bornehaveklasselererne besager
de kommende skoleborn i1 deres
bernehaver inden skolestart.

Peedagogiske overgangsaktiviteter
For at styrke bornenes overgang til
skolen har paedagogerne og lerer-
ne udviklet nogle feelles paedagogi-
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ske principper, saledes at bernene 1

overgangen til skolen 1 hgjere grad
har mulighed for umiddelbart at
finder sig til rette.

— Inspireret af Reggio Emilia ar-

64

bejdes der med bornenes spor,
dvs. bernenes erfaringer fra
hjem og bernehave bliver doku-
menteret ved hjeelp af tekster,
fotografier, videoklip, genstande,
tegninger osv., der 1 et vist om-
fang danner grundlag for under-
visningen 1 bernehaveklassen
(Cecchin & Larsen, 2002).

I bernehaveklassen anvendes en
raekke paedagogiske metoder,
som bernene er fortrolige med
fra bernehaven, fx maden at
planlegge et forlosb ammen med
bernene.

I bernehaveklassen arbejder bor-
nene med et indhold, som er
kendt fra bernehaven, fx arbej-
des der videre med den littera-
turkanon (10 gode berneboager),
som distriktets bernehaver har
besluttet at arbejde med de sid-
ste halve ar i bernehaven.
Bornehaverne 1 skoledistriktet
udvikler en feelles peedagogisk
strategi — en sakaldt overgangs-
paedagogik — indeholdende prin-
cipper og indhold, som antages
at skabe parathed til skolens un-
dervisning, bl.a. udvikling af
malrettet opmaerksomhed og be-
vidsthed om egen lering, med
andre ord leeremotiv eller meta-
kognition. Og dermed behovet
for at udvikle et feelles leerings-
begreb.

Et felles leringsbegreb for
dagtilbud og skole

Der er ingen tvivl om, at alle 1 dag for-
star dagtilbuddet som et trivsels- og
leeringsmilje. Men for indferelse af lee-
ringsbegrebet 1 1998 med Lov om social
service og 1 2004 med Lov om paedago-
giske lereplaner brugte psedagoger
ikke leeringsbegrebet men derimod ud-
viklingsbegrebet. Derfor er det patraen-
gende at italesatte et leeringsbegreb
som overskrider det gamle indleerings-
begreb og som rummer dimensioner fra
dagtilbuddets tradition.

Traditionen

Traditionen tilbage til Frobel antager,
at barnets udvikling i hgj grad beror
pa modning af barnets indre medfedte
potentialer, som langsomt gennem bor-
nehavearene vil udfolde sig. Peedago-
gens rolle bestar overvejende i at stotte
og stimulere naturens eget arbejde.
Heraf blev udledt metaforerne paedago-
gen som gartner og veekstpadagogik.
Leering blev dengang opfattet som no-
get, der foregik 1 og tilherte skolen. Om
end der var steerk modstand mod lae-
ringsbegrebet 1 2004, teenker paedago-
ger 1 dag malrettet 1 at skabe rige og
alsidige leeringsmiljeer og at indga 1
aktivt samspil med bernene for at bi-
drage til deres leering.

Men uanset at paedagogerne er tradt
ind i leeringsarenaen, er der formentlig
tale om forskellige leeringssyn 1 berne-
haven og i1 skolen. Det skyldes bl.a. de
helt forskellige peedagogiske traditio-
ner og samfundsmeessige opgaver (som
1 dag er pa vej til at fusionere). Borne-
haven er rundet af et vaekstsyn og sko-
len et indleeringssyn. I bernehaven an-
tog man, at bern udviklede sig gennem
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frie selvvalgte aktiviteter, forst og
fremmest leg. I skolen tilskrives leere-

ren en aktiv undervisende rolle. Borne-

haven orienterede sig ikke mod et be-
stemt paedagogisk indhold; skolen hav-
de og har fokus pa fagene og et fagligt
indhold (Brostrém, 1999a).

Om end dagtilbud i1 dag ses som for-
ste led 1 det samlede uddannelsestil-
bud skal der selvsagt veere forskel mel-
lem bernehave og skole. Men der er
steerkt behov for at overskride den
forestilling, at bernehavebern alene
leerer gennem leg og skolebern alene

gennem undervisning, samt at leerings-

miljeet 1 bernehaven (overvejende) er
karakteriseret af berns selvforvaltning
og skolens af leererens forvaltning.
Sadant leeringssyn er problematiske
af flere grunde. For det forste giver de
ikke bern optimale muligheder for at
opna trivsel, leering, udvikling og dan-
nelse. For det andet cementerer de for-
tidens syn pa bernehave og skole, hvil-
ket (blandt flere ulykker) bidrager til
at skabe afstand mellem bernehave og
skole, og dermed gore det vanskeligt

for iseer de udsatte bern at finde sig til-

pas i skolen. Bl.a. derfor er det vigtigt
at udvikle et feelles leeringsbegreb.

Et feelles leeringsbegreb — eller 1 det
mindste et leeringsbegreb der kan fun-
gere 1 egen ret 1 dagtilbud og samtidigt
kan finde sin plads 1 bernehaveklas-

sen, ma rumme mindst to dimensioner.

For det forste refleksioner over
leeringens og dannelsens indhold, altsa
det didaktiske spergsmalet om hvad
der skal leeres og hvorfor dette indhold
antages at have dannende karakter

(Brostrom, 2008). For det andet sporgs-

malet om hvordan bern leerer, altsa de
leeringspsykologiske antagelser,
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sporgsmaélet om leeringens form. Af
pladsmaessige grunde afgreenser denne
artikel sig til at diskutere leeringens
form.

Leg og lzering - leeringens form
Leg og leering er omdrejningspunkter 1
bornenes liv 1 dagtilbud. De leger og
leerer uafbrudt. Vendingen “leg og lee-
ring” har i de seneste artier veeret cen-
trale kategorier i den danske, nordiske
og internationale debat, og det har vee-
ret forsegt teoretisk og praktisk at re-
degore for den dynamiske indbyrdes
sammenhaeng mellem leg og leering
(Brostrom & Vejleskov 1999; Hirsh-Pa-
sek & Golinkoff 2011; Johansson &
Pramling Samuelsson 2011). Men
hvordan er forholdet mellem leg og lae-
ring? Det sporgsmal er segt besvaret
teoretisk og praktisk gennem histori-
en. Bl.a. 1 forbindelse med heldagssko-
leteenkning eksperimenterede flere
skoler 1 Skive Kommune 1 1998 med at
kombinere leg og leering bl.a. ved hjeelp
af begreberne ‘leererig leg’ og ‘legende
leering’ (Brostrom & Vejleskov 1999).
Med disse vendinger signaleres, at nar
leeringen vinder indpas i1 dagtilbud,
skal det ske pa en legende made. Her-
med kan der gives plads til lege- lae-
ringsforleb, der pa en legende made
hjeelper bernene til at tilegne sig kund-
skaber og feerdigheder bl.a. forudsaet-
ninger for den efterfolgende laesning og
matematik.

Bornehave- og indskolingspaedago-
gikken kan skabe sammenhaeng,
helhed og progression i peedagogikken
og 1 det faglige indhold, nér leg og
leering indgér i et dialektisk forhold.
Det betyder dels, at paedagogen skaber
betingelser for berns selvorganiserede
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lege, da disse rummer potentialer for
leering. Og dels at peedagogen involve-
rer sig 1 bernenes leg og inspirere med
et fagligt indhold med henblik pa opné-
else af leering (Brostrém, 1999b).

I forhold til berns leering, betyder
mantraet “leg og leering”, at udform-
ning af leringsmiljoet og de tilrettelag-
te og méalrettede aktiviteter (leerings-
virksomheder) skal udformes pa en le-
gende made, dvs. at legens karakteri-
stika — bl.a. symboldannelse (lade som
om), fantasi, kreativitet, sociale relati-
oner og kommunikation, kommer til at
praege lereprocessen, siledes at der er
tale om “legende laering.”

En forste definition af leg og
laering

Om end mange legeforskere hevder, at
leg er en alt for kompleks virksomhed
til at indkredse og definere kort, skal
forsegsvis gives en kort, rammende og
samtidig rummelig definition pa leg.
Ifelge Joseph Levys (1978) er legen er
indre motiveret, altsa leger barnet for
at lege. Det har ikke noget forméal med
at lege. Det leger siledes ikke for at
leere. Leg er en proces, der hviler i sig
selv. Leontjev (1977) skriver, at moti-
vet for at lege er at lege, og derfor bru-
ges begrebet legemotiv’. Nar motiv og
virksomhedens rettethed (mal) stem-
mer overens, oplever born legen me-
ningsfuld.

Endvidere er legen karakteriseret af,
at virkeligheden suspenderes. Nok in-
spirerer elementer 1 virkeligheden bar-
net til at lege, men nar barnet leger,
gar det ind i en fiktion, det erobrer et
legerum. Her forestiller barnet sig no-
get, det patager sig roller og udferer
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fiktive handlinger. Vygotsky (1971)
skriver, at 1 leg kan barnet eksperi-
mentere med at forsone to modsaetnin-
ger, nemlig lysten til at realisere sine
onsker (fx veere racerkorer) og samti-
dig indrette sig i overensstemmelse
med roller og regler der geelder 1 den
virkelige verden, fx et racerlob. Legens
dynamik bestar 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 1 hverdagslivet. Det gi-
ver barnet mulighed for at overskride
hverdagslivets regler og opstille nye
frigerende senarier. I legens seerlige in-
tense gjeblikke forekommer situationer,
hvor veesentlige forandringer slar igen-
nem, og hvor et nyt indhold kommer til
syne. Disse intense situationer 1 legen
kan sammenlignes med Engestroms
(1987) begreb ekspanderende leering,
hvorfor denne virksomhedsform beteg-
nes ekspanderende leg (Brostrom,
1999D).

Ydderligere er barnet i leg autonom
og selvbestemmende. I leg har det en in-
dre base for kontrol. Det bestemmer
selv, hvad det vil lege, hvordan og med
hvem det vil lege.

Endelig kan man med inspiration fra
Bateson (1972) tilfgje en fjerde dimensi-
on, nemlig samspillet i legen, altsd at
leg er kommunikation. Eksempelvis ka-
ster ‘baby’ sig pa gulvet 1 leg og greeder,
hvormed hun tilkalder sig opmaerksom-
hed: moderen tager baby op og trester.
Der er kommunikation mellem rollerne,
hvilket er legens essens.

Om end legen er en autonom hand-
ling og barnet leger for at lege, s rum-
mer legen leereprocesser. Men hvordan
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defineres s& begrebet leering og hvordan
forholdet det sig til udvikling? 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 modning i
udviklingsbegrebet men ikke 1
leeringsbegrebet. Leering opstar bade
gennem tilrettelagte og selvorganisere-
de aktiviteter. Men i et didaktisk per-
spektiv drejer det sig om aktiv og mal-
rettet at tilrettelaegge virksomheder,
hvorigennem barnet kan tilegnelse sig
eller konstruere kundskaber, faerdighe-
der, handlemader osv. med henblik pa
at opna ny kapacitet. Nar dette nye
grundlag forener sig med andre lee-
ringsresultater eller kapaciteter og der
sker en integration, skabes der betingel-
ser for, at barnet sa at sige konstruerer
en grundleggende ny struktur, hvilket
netop definerer udvikling.

Pa baggrund af ovenstaende define-
res leering som barnets tilegnelse eller
konstruktion af nye kundskaber og
feerdigheder samt nye mader at handle
og teenke pa. Alt sammen kvalifikatio-
ner og kompetencer som leg kan bidra-
ge til. Med andre ord kan der ske en
leering gennem leg. Det gor det muligt
at konstruere et laeringsbegreb, der
medteenke nogle af legens karakteristi-
ske treek, et leeringsbegreb der kan an-
vendes 1 samarbejdet mellem berneha-
ve og bernehaveklasse.

Et felles lzeringsbegreb - et
legeorienterede leeringsbegreb
Leg og leering skal ikke opsluges af
hinanden og skal ikke gores identiske.
Der er tale om to forskellige teoretiske
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kategorier. Leg er en astetisk og (ofte)
narrativ virksomhed med et sestetisk
synligt resultat. Som oftest kan man
se, hvad og hvordan barnet leger. Bar-
nets leeringsvirksomhed kan ogsa veere
en synlig proces. Man kan for eksem-
pel se, hvordan barnet koncentrerer sig
om at udfere handlingen og 1 visse til-
feelde udtrykker barnet synligt lee-
ringsresultatet. Det viser sine nye feer-
digheder og udtrykker sine nye forsta-
elser. Men modsat legevirksomheden,
der resulterer i leg (Leontjev, 1977), fo-
rer leerevirksomhede til et mentalt re-
sultat, til udvikling af hgjere psykiske
funktioner: sprog: teenkning, opmaerk-
somhed, hukommelse osv.

Men legen forer ogsa til nye feerdig-
heder og kundskaber, altsa leeringsre-
sultater. Gennem leg erhverver barnet
sig feerdigheder, sociale kompetencer
og det kommer til at forsta sin verden
pa nye mader. Legen forer til leering.
Med andre ord har selve lege- og leere-
virksomheden visse feellestreek.

Pointen er, at drage nytte af karak-
teristiske traek ved legen og forsege at
integrere disse 1 et leeringsbegreb. Der-
med etableres et laeringsbegreb 1 dag-
tilbud, der dbner for leeringsforleb, der
matcher bernehavebarnets made at
leere pa. Og samtidigt tilbydes indsko-
lingen et leeringsbegreb, der kan inspi-
rere til en dynamisk made at leere pa i
indskolingen (bernehaveklassen) og
som dermed giver bernehavebarnet de
bedste betingelser for at finde sig til-
pas 1 skolen.

Et forste signalement af et sddant
dynamisk leeringsbegreb, der kan finde
indpas i1 bernehaveklassen ma bl.a.
rumme nogle af folgende
karakteristika:
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Laering sker gennem social interaktion
Som tidligere beskrevet er socio-dama-
tisk leg (rolleleg) baret af rollernes ud-
veksling, social interaktion og kommu-
nikation (Elkonin, 1978; Bateson,
1972). I legen og 1 leeringsvirksomhe-
den skal det individuelle barn opleve
sig selv som et aktivt handlende sub-
jekt 1 samspil med andre. Vygotsky
(1978) peger pa den samme dynamik
ved leering og udvikling af kognitive
funktioner. Sprog, teenkning osv. op-
treeder forst som en interaktion mellem
barnet og en voksen for derefter grad-
vist at blive internaliseret af barnet og 1
barnet, altsa blive en segte og karakteri-
stisk del af barnet mentale system.
Denne teenkning udtrykker Vygotsky
med det meget kendte citat: “Enhver
funktion i barnets kulturelle udvikling
optreaeder to gange: Forst pa det sociale
niveau, og senere pa et individuelt ni-
veau. Forst mellem mennesker (inter-
psykologisk) og derefter i barnet (intra-
psykologisk). Dette gaelder 1 samme
grad for méalrettet opmaerksomhed, lo-
gisk hukommelse og dannelse af begre-
ber. Alle hgjere funktioner opstar som
virkelige relationer mellem mennesker”
(Vygotsky, 1978, s. 57).

Grundlaget for og kilden til barnets
leering og udvikling henfores til de so-
ciale relationer. Menneskelig udvikling
opstar 1 og gennem feelles sociale inter-
aktioner mellem born og voksne. Her
er fokus pa den sociokulturelle praksis,
pa fellesskabspregede situationer in-
denfor hvilke der bade sker en faelles
meningskonstruktion, og hvor indivi-
duel kognitiv udvikling foregér og
kommer til udtryk.

Born lerer ved at indga i social in-
teraktion med andre born og voksne.
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Ved at vaere deltagere. Med Lave &
Wenger (2003) indgér de i et socialt
praksisfaellesskab, hvor de far
mulighed for at se pa @ldre og mere
kompetente berns og voksnes handlin-
ger for herefter skridt for skridt at in-
volvere sig 1 det feelles liv, hvorigen-
nem de leerer. Fordi de imiterer mere
kompetente mennesker bruges metafo-
ren mesterlaere, hvormed menes, at
bornene (ligesom leerlingen) er indlej-
ret 1 hverdagslivets sociale fllesskab,
hvor de far mulighed for at lade sig in-
spirere af de mere kyndige forbilleder
for herefter skridt for skridt at involve-
re sig i det faelles liv, hvorigennem de
leerer. En proces Lave og Wenger
(2003) betegner bevaegelsen fra legitim
perifer deltagelse til fuld deltagelse 1
praksisfaellesskabet.

Inspireret af Vygotsky og delvis i
overensstemmelse med Lave og Wenger
argumenterer Roggoff (1993) for peeda-
gogens aktive rolle. I overensstemmelse
med Vygotskys tese om social interakti-
on og vejen fra det interpsykiske til det
intrapsykiske antager hun, at borns lae-
ring og udvikling kommer til syne gen-
nem deres aktive deltagelse 1 kulturelle
praksissystemer, hvor de 1 en feelles
virksomhed med leereren/paedagogen
skaffer sig feerdigheder, veerdier og vi-
den om deres miljo. I denne virksomhed
vejleder laereren/paedagogen bornene
undervejs 1 processen, hvorfor Rogoff
(1993) betegner denne leeringsform vej-
ledt deltagelse (guided participation).

Leering er meningsfuld

P4 grund af overensstemmelse af mal
og motiv oplever barnet legen som en
motiveret og meningsfuld virksomhed,
hvor det skaber personlig mening
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(Leontjev, 1977; Lillemyr, 2004; Pram-
ling Samuelsson & Carlsson 2003, s.
210). Det nyder legen. Ogsa selv om le-
gen kan veere preget af magtkampe og
harde forhandlinger om roller og hand-
linger. Denne nydelse og meningsfuld-
hed ma kendetegne barnets lering.
Det kraever at barnet har bevidsthed
om sammenhangen mellem mal og
motiv, at det kan overvége egen le-
ring; og at det ved, hvad det gor samt
hvordan og hvorfor det handler. Med
andre ord at dets leeremotiv er udviklet
(Leontjev, 1977). Hertil kommer ogsa
at det har indflydelse pa egen leering.
At det er deltager, participant, hvilket
betyder at det ikke alene skal tilegne
sig eksisterende kundskaber og feerdig-
heder 1 overensstemmelse med opstille-
de indikatorer og opstillede fzelles mal,
men ogsa selv have indflydelse og sa at
sige sammen med kammarater kon-
struerer egne forestillinger og kund-
skaber. Teoretisk set er der tale om en
fusion mellem Leontjevs begreb tileg-
nelse (appropriation) og Vygotskys
(1978) og Bruners (1999) begreber om
social konstruktion (social konstrukti-
visme). Deltagelses- og konstruktions-
dimensionen leegger op til ogsa at se
leering som en nyskabende virksom-
hed.

Leering er en nyskabende og kreativ
virksomhed

I leg er alt muligt. Her suspenderes
virkeligheden og der skabes et rum for
eksperimenter og nydannelser. Her
hersker frihed, hvor voksne ikke griber
ind med realitetens rettesnor (og hvor
peedagogen ogsa ind imellem deltager
og sammen med bernene udformer
overskridende legehandlinger). Denne
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autonomi og selvbestemmelse betyder,
at bernene sammen kan saette deres
kundskaber og erfaringer sammen pa
ny made og dermed skabe nye udtryk
og erkendelser. I leg og andre eesteti-
ske aktiviteter skaber bernene en ny
virkelighed (Vygotsky, 1971, 2004). De
virker ind pa omverden og forandrer
bade denne og dem selv (Vygotsky,
1978; Leontjev, 1977).

Samme elementer kan indga 1 leere-
virksomheden. Inspireret af Vygotsky
(1978) bruger Holzman (1997) begrebet
kreativ imitation, der bestar af barnets
observation, refleksion og aktive imi-
terende handling. Det er ikke er en pas-
siv og direkte gengivelse af virkelighe-
den, men derimod en subjektiv, kritisk
og forvandlet repraesentation. En revo-
lutioneer virksomhed fordi den involve-
rer forestillede situationer og skaber
mening der ofte er nye og kreative.

Nar sddanne dynamisk og udfordren-
de kreative imitationer og fuldferelser
kommer til udtryk i leerevirksomheden
er der ikke blot tale om, at bernene til-
egner sig kulturen og den eksisterende
viden, men at de selvstendigt og auto-
nomt skaber uventede kreative foran-
dringer og dermed leering.

Engestrom (1987, p. 174) skriver, at
“nu og da bliver foraeldre forbavset, nar
de 1 deres borns lege finder noget, som
ikke ser ud til at ligne nogen tidligere
kendt forskrift: noget nyt er blevet pro-
duceret fra neden. Disse fornyelser fra
neden sndrer nogle gange signifikant
legeaktivitetens struktur.” Gennem sa-
danne udvidende og overskridende virk-
somheder opstar ofte nye kompetencer i
form af viden og feerdigheder. Enge-
strom peger p4, at de leereprocesser, der
dannes gennem en sadan udvidelse
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(learning by expanding), ofte udger et
vendepunkt. De er en rejse gennem
zonen for naermeste udvikling og har
ofte en afgerende indflydelse pa menne-
skets fremtidige liv.

Afrunding

I denne artikel er forsegt at udvikle et
dynamisk leringsbegreb, som antager
at born leerer gennem egen aktive eks-
perimenterende virksomhed 1 samspil
med voksne og andre bern. Nogle ka-
rakteristiske traek fra legen er forsegt
indarbejdet 1 leeringsbegrebet, hvilket
maske pa den ene side kan styrke lee-
ringen 1 dagtilbud og pa den anden
side kan finde indpas 1 bernehaveklas-
sen.

Der er tale om et laeringsbegreb der
medtenker socialt samspil, berns mo-
tivation og den kreative og eksperi-
menterende aktivitet. Omdrejnings-
punkter som er afgerende for berneha-
veberns mulighed for at leere — og som
fortsat er vigtige dimensioner for borns
leering 1 indskolingen.
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Laeringslandskapet

Det handler om d skape et nytt fysisk leeringsmiljo i barnehager og skoler,
om steder & lete og kunnskap & finne om dette. Leeringsmiljoet skal tilpas-
ses barn, ungdom og voksne med annerledes forutsetninger ndr det gjelder
a fatte og forstd, bevege seg og sanse det som skjer. Samtidig er dette ogsd
et arbeidsmiljo for pedagoger og assistenter, tilrettelagt for arbeidet som
utviklingsfremmende samspillspartnere. I dag er det en dobbelt utfordrende
utviklingsoppgave for kommuner og fylker — over 20 dar siden de fikk op-
pgaven.

Et vanlig barn vil oppsoke en lekeplass. Vil lope mot en av huskene fordi det
valgte akkurat den huska. Det vil klatre opp, det vil svinge, det vil rope: mere
fart. Det vil gjenta mange ganger, det vil smile mot den som skyver og med
hele fjeset fortelle: Se s hayt jeg svever, se sd flink jeg er. Og forst og fremst:
Se sd glad jeg er. Une gjor ikke det.

Une sliter med d bevege seg, hun ma stottes om hun skal sitte, men ndar hun
er ivrig kan hun bevege den ene armen. Une sliter med d forstd hva som skjer,
hun sliter 0ogsd med d fd orden pa syn og horselsinntrykk.

Hun horer til blant de fa barn som har omfattende og sammensatte funksjons-
nedsettelser — som krever innsats fra pdrorende og flere fagpersoner. Forel-
drene hennes fdar en oppgave d lose som er utfordrende. De selvfolgeligste
gester i mating og stell blir annerledes. Nar en vogger barn i sovn og barnet
strekker seg vil omsorgsperson gripe etter den armen, stryke. Pa tross av det
som er annerledes md vi ma forestille oss at Une trenger det samme som det
vanlige barnet. Hun ma fa det samme, men pd en mdte som er tilpasset hen-
nes behov. Etter hvert blir barn som Une barnehagebarn, skolebarn, ungdom
pa videregdende skole og voksen. De trenger fortsatt et fang, kjcerlige hender
og helt spesielle rom og kunnskap.

Denne artikkelen handler om tilrettelegging av det fysiske miljoet slik at Une
og andre barn som Une, sammen med sine neere personer, kan “kaste seg ut”
1 verden, erfare og fryde seg. Akkurat som det vanlige barnet.

Af Turid Horgen, Ena Caterina Heimdahl og Benthe Nilsen

Bakgrunn

11996 sto det “Bla Huset” ferdig pa
Torshov kompetansesenter. Torshov
kompetansesenter ble etablert 1 1993,
etter omdanningen av de statlige spesi-
alskolene og nedleggingen av Helsever-
net for psykisk utviklingshemmede
(HVPU) og skolene som var bygd opp
rundt disse institusjonene. En av de
forste oppgavene kompetansesentret
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satte 1 gang med, var & bygge opp veil-
edningstjenester rettet mot skoler og
barnehager i kommuner og fylker som
skulle ta 1 mot barn med multi-
funksjonshemming. Et ledd i1 dette var
innredningen av et tidligere elevhjem
til bruk som kurs-, utredning- og
ideutviklingsarena. Huset ble dels
bygd om med tilgjengelighet for rulle-
stolbrukere, heis til 2.etasje, takheiser
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og andre tilpasninger, der det var mu-
lig. Deretter ble det innredet slik at det
fysisk skulle gi eksempler pa mulighe-
ter for utfoldelse, aktiviteter og leering
for barna med omfattende og sammen-
satte funksjonsnedsettelser (multi-
funksjonshemming) sammen med sine
neere personer. Etter noen ar ble et
enda et elevhjem, det “Rede Huset”,
ominnredet og tilpasset.

12003 flyttet Torshov kompetanses-
enter til Bredtvet og innredning, ut-
styr, materiell, ideer, alt som husene
inneholdt ble flyttet med og Leerings-
landskapet ble etablert (Laeringslands-
kapet, 2009). Leeringsland-skapet dek-
ker ca. 380 kvadratmeter i undereta-
sjen 1 lokalene til kompetansesentret.
Det bestar av 9 forskjellige rom og lan-
ge korridorer som binder det hele sam-
men. N4 er dette en del av Statped so-
rost, avd. for sammensatte leerevan-
sker.

Hvorfor Laeringslandskap
Det er et krevende prosjekt for kom-
muner og fylker & skape et likeverdig
og tilpasset barnehage og skoletilbud
nar eleven har omfattende og sammen-
satte funksjonsnedsettelser. Det er in-
gen grunnutdannelse eller videreut-
dannelse for pedagogisk personal pa
omradet spesialpedagogisk tilretteleg-
ging for elevene med de storste og mest
sammensatte leerevanskene. Men Lee-
ringslandskapet har vist seg & veere et
nyttig redskap i kompetansesentrets
bistandsarbeid nar det gjelder denne
elevgruppas behov. Det gjelder bade 1
individ og system rettet arbeid.

De omfattende funksjonsnedsettelse-
ne skaper store problemer for elev-
gruppa nar det gjelder & komme i in-

Nr.3-2013

teraksjon, oppleve og erfare omverden.
Den vanlige verden gir barn som Une
muligheter som det ikke er 1 stand til &
gripe. Hun far opplevelser som hun
ikke er i stand til 4 tolke. Hun far veere
med pa en fortelling som hun ikke er 1
stand til & forsta. Hun er alene med
muligheten, med opplevelsen, med for-
tellingen.

Interaksjon, opplevelser og erfarin-
ger for barn som Une krever en anner-
ledes oppbygging og tilrettelegging av
fysisk barnehage- og skolemilje. Det
ma kobles sammen med kunnskap og
kompetanse nir det gjelder & vaere
sammen med eleven pa utviklings-
fremmende méte, 1 dette tilrettelagte
miljeet. Dette er en hovedinnretning
bak oppbyggingen av Leeringslandska-
pet.

Hvordan Laeringslandskap

Barn som Une kan ikke ved egen hjelp
“kaste seg ut” 1 verden. Hun har fa be-
vegelser, ikke bruker hun eynene sine
slik vanlig barn gjer — det greier hun
ikke, og hun skvetter lett ved plutseli-
ge lyder. Verden ma komme til henne,
om hun skal “fa fatt i” den. Vi kan ten-
ke oss at det er det kroppslige sanseap-
paratet som gir det meste av infor-
masjonen om det som skjer, til barna
med de omfattende og sammensatte
funksjonsnedsettelsene (Frolich, 1995).
Vi ser at Une liker god berering; a hol-
de 1 handa, bli stroket pa kinnet og
hun liker 4 gynge 1 hengekoye og “her-
jelek”. Men da ma den som er sammen
med henne tilpasse seg uttrykkene
hennes, for det kan bli for mye og da
stivner bade hun og smilet. Hun kan
ogsa bli synsoppmerksom, og noen ly-
der er morsomme og noen er gode for
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henne. Det skjer under gitte betingel-
ser.

Leeringslandskapet er bygd opp slik
at vi kan se pa og kjenne, lofte fram og
diskutere hva som er betingelsene for
at barna blir vakne, er oppmerksomt
og engasjert tilstede og kan delta 1 det
som skjer. Nar barn som Une er pa be-
sok, kan vi prove ut og utforske hva
som skaper de beste betingelsene for
akkurat dette barnet.

Oppbygging for lering
Leeringslandskapet er bygd opp med
en rekke konkrete utprevings og vis-
ningsrom. Landskapet er ikke bygd for
daglig bruk av elevene som Une og
hennes neere personer. Til det er bl.a.
arealet lite egnet og plass til alle hjel-
pemidlene mangler. Rommene presen-
terer tema som er viktig 1 tilretteleg-
ging. De kan kort tematisk oppsumme-
res som folger.

Det forste er a skape holdepunkter
for G kjenne igjen: Vi ma alle oppfatte
hvor vi er og hva som skal skje nér vi
handle med tillit mot omverden. For
barn som Une er det spesielt utfor-
drende. I Leeringslandskapet skapes
holdepunkter gjennom lys- og lyd til-
rettelegging, farger, taktile/konkrete
kjennetegn og fysiske forhold. Det er
gjennomgripende 1 hele Landskapet.
For elevgruppa er det grunnleggende
for 4 orientere seg og handle 1 og mot
omverden.

Une trenger stillingsendringer, hun
kan ikke bevege kroppen sin selv, hun
sitter fastspent 1 den best mulige til-
passede rullestolen. Det kan lett bli
mange timer om dagen. Kroppen hen-
nes trenger 4 komme ut av rullestole-
ne, stabrettene og de andre hjelpemid-
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lene. Tilrettelegging for gode og stabi-
le sitte- og liggestillinger er tema gjen-
nom hele Land-skapet pa ulike méater.
Det er grunnleggende nar det gjelder
kroppslig behag og frihet fra ubehag —
og for avspenning, hvile og pafelgende
vakenhet og ny aktivitet.

Nert knyttet til dette er a legge til
rette for stabile og gode sitte og ligge-
stillinger sammen med andre neere
voksne og barn. For Une er den gode
posisjonen og stabile stillingen ut-
gangspunkt for aktiv deltakelse 1 sam-
spill, kommunikasjon og samhandling.
Det er et stort, variert og gjennomga-
ende tema 1 hele Landskapet. Like vik-
tig er at ogsa den naere voksne skal ha
en god og stabil stilling. Det er 1 dialo-
gisk samspill med en neer voksen som
gir hjelp og tilrettelegger, at barn som
Une kan utfolde seg.

Skape muligheter for sanseopplevel-
ser. I Leeringslandskapet er det
romspesifikke tilrettelegginger nar det
gjelder oppmerksomhet og opplevelser
1 forhold til syn, hersel og taktil/kropp-
slig sanseapparat. Store kontraster i
bevegelse innenfor et lite omréde er al-
ler lettest 4 fa aye pa. Det er utnyttet
pa forskjellige mater i flere rom. Lyd er
(Ilyd)belger, og nar lydkilden vibrerer
kan vi ogsa kjenne den — vi kan lytte
med kroppen. Nar vi gynger, svinger
eller humper, sa kjenner vi det ogsa og
leerer med det kroppslige sanseappara-
tet (Merleau-Ponty, 1994). Et stort
tema er a gi muligheter til kroppslig
bevegelse og opplevelse, gjennom ulike
hjelpemidler og tilpasninger. Det er
fokus pa dette i spesielt tilrettelagte
rom.

Skape muligheter for pdavirkning og
kontroll av fysiske omgivelser. Nar
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mulighetene til a forsta, bevege seg, se
og hoere er sterkt begrenset, trengs spe-
siell tilrettelegging for 4 pavirke og
sette 1 gang handlinger. Det gis eksem-
pler pa enkel bryterteknologi (Lillesto-
len, 2001), og mer kompliserte teknolo-
giske lesninger. Ogsa her som i alle
tema over, er den neere hjelper nedven-
dig. For & kunne oppdage og benytte
seg av mulighetene er Une avhengig av
den andre, av flere andre neere perso-
ner som hver fra sitt stasted kan snak-
ke seg til en helhet som kommer akku-
rat det barnet til gode. Det er en tver-
faglig og flerfaglig innsats som gir mu-
ligheter.

Skape mulighet for god neerhet. Une
trenger hjelp 1 alle dagens aktiviteter.
De som er rundt henne lofter henne fra
seng til benk, spenner pa korsetter og
skinner, kler pa og kler av, setter hen-
ne ned i rullestolen putter pa remmer
og seler osv. Hendene berarer hele ti-
den og mennesket som gir hjelpen ma
veere fysisk neer. God og respektfull
berering, 1 en naerhet hvor en hver
ytring, selv det minste muskelstram-
ning eller sukk blir tatt pa alvor, er av-
gjorende for hvordan livet til Une blir
(Horgen, 2006). Slik god og respektfull
neerhet springer ut av holdninger,
kunnskap og tilstedeveerelse, men det
dreier seg ogsa om tilretteleggingen.

Tilrettelegge arbeidsplasser. De fysi-
ske mulighetene i rommene ma veere
tilstede for at barna/elevene skal fa
mulighet til 4 utvikle sin kommu-
nikasjon sammen med leerere og assi-
stenter. Det er nedvendig a se pa de
ulike miljefaktorer og betingelsene som
kan virke utvidende eller begrensende.
Dette er ogsa fokus pa tilrettelegging
av arbeidsplasser for det pedagogiske
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personalet, de som har oppgaven a
skape gode barnehage- og skoledager
for elevgruppa. Det 4 kunne sette seg
godt inntil elevens kropp, ligge tett
inntil eller ha eleven pa fanget — pa en
mate som gir holdbar informasjon om
elevens velbefinnende, er nedvendig 1
utviklingen av den naere kommu-
nikasjonen. Alle rommene i den tilret-
telagte barnehagen eller skolen mé ha
tilgjengelighet og tilrettelegging for de
voksnes variasjon og naerhet 1 kommu-
nikasjon med elevene.
Leeringslandskapet viser innovative
lesninger i skolehverdagen nar det er
store krav til variasjon innenfor krop-
pslige behov, valg av materialer og
komfort. Det er lagt vekt pa a fremhe-
ve innredninger og megbler som er syn-
lige og forstéaelige 1 bruk for alle som er
sammen med barn som Une. Det gir
mulighet til at leererne og assistentene
kan se og oppleve ulike perspektiver 1
hvordan man bygger laerende miljeer
og bruker mulighetene i rommene.
Skape samspill, samhandling og
kommunikasjon. Det er kunnskapen og
kompetansen til den som er sammen
med barna som Une, som avgjer om til-
retteleggingen kan fungere (Horgen,
Slatta og Gjermestad (red) 2010). Det-
te er gjennomgaende 1 alle temaomra-
dene; a skape det utviklingsfremmende
samspillet, samhandlingen og kommu-
nikasjonen. Hvordan de to leerer hver-
andre a kjenne, forholder seg til hver-
andre, hver for seg og sammen og
utvikler/gjenkjenner alle uttrykk til et
gyldig sprak med forutsigbare elemen-
ter. Kropp, pust, muskler, temperatur,
lyder og spenninger (anfall) og bererin-
ger snakker 1 alle de daglige og gjenta-
gende samhandlinger. Her ligger de
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store kommunikasjonsmulighetene.
Fokus pa hvordan denne kompetansen
hos de som er neer barna kan utvikles,
er en nodvendig del av og neert knyttet
til bruken av leeringslandskapet.

Et annet stort tema er hvordan sko-
ledagen med den vanlige skoles time-
planer, friminutter og pauser endres
og tilpasses behovene og mulighetene
til barn som Une. Dagen bestar av ned-
vendige handlinger knyttet til malti-
der, stell, fysiske behov og hvile, den
bor gi varierte og spennende opplevel-
ser hvor barna deltar 1 sosialt felles-
skap. Ny organisering er nodvendig for
gode dager for Une og gode arbeidsda-
ger for personalet. For barn som Une
passer sjelden en arbeidsekt pa tre
kvarter med pafelgende pause.

Overordnet mdl for alle tema er &
skape en engasjerende og gledefylt bar-
nehage- skole eller bo-hverdag hjemme
eller 1 avlastning / bolig i et inkluderen-
de miljg(Horgen 2010). Alle dagens ak-
tiviteter har pedagogiske muligheter.
Inngangspartiet til barnehagen og sko-
len kan skape forventninger og glede.
Stellerommet er et pedagogisk
rom. Mal-tidet kan gi god opplevelse og
stor mestring, selv om maten komme
inn gjennom en magesonde. Den nod-
vendige hvilepausen gir grunnlag for ny
vaken tilstedeveerelse i planlagte akti-
viteter inne og ute. God tilrettelegging
for barn som Une har ogséa positive
ringvirkninger for barn som er sikalt
vanlige. Leeringslandskapet gir en unik
mulighet til 4 fokusere pa helheten.

Erfaringer fra Laeringslandskapet

Gjennom arene har Leeringslandskapet
veert apent for alle som er ansatt, inte-
ressert, faglig engasjert pa ulike mater
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og arenaer, 1 forhold til & legge til rette
for leeringsmilje for barna med omfat-
tende og sammensatte funksjonsned-
settelser. Svaert mange veert pa besok
for utredninger eller for inspirasjon,
ideutvikling og kunnskapsinnhenting.

Det er tre typer bruk der Leerings-
landskapet har vist seg 4 veere sveaert
nyttig. Det ene er 1 saker nar eleven er
sokt til kompetansesenteret og tatt
inn. Hovedtyngden av samarbeidet
skjer knyttet til barnehagen eller sko-
len. Men i lopet av dette, er som oftest
barnet og neermiljoet til barnet pa et
utrednings og utprevings besgk. Det
andre er det som kalles Besgksordnin-
gen, et lavterskel tilbud rettet mot
foreldre og fagfolk fra et vidt spekter
av tilbud for elevgruppa. De kan ta
kontakt og avtale tid for et besok for
inspirasjon og ideutvikling. Den tredje
formen er i undervisning og kurssam-
menheng, rettet mot fagmilje rundt
elevgruppa.

Laeringslandskap som verktay i
utredning

Tradisjonelle utredningsverktey har
liten hensikt nar det gjelder barn som
Une. De kan ikke bli testet pa samme
mate som andre barn, det yter ikke
barnet rettferdighet. Kunnskap fra
kartleggingsmateriale som favner tid-
lig utvikling (bl.a. Bayley Scales of In-
fant Development, versjon II og III) er
nyttig, sammen med detaljert kunns-
kap om den tidlige utviklingen (bl.a
Stern, 2003) og konsekvenser av
funksjonsnedsettelsene. Kunnskapen
ma anvendes dynamisk i et mote med
barnet. Ikke sjelden kan foreldre og
neermilje bli overrasket over hva bar-
net da mestrer.
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Selv om tradisjonell redskap ikke er
nyttig, kan allikevel barna med omfat-
tende funksjonsnedsettelser bli utre-
det. Utredningen er & ga pa leting etter
de betingelsene som gjor at barna viser
oss sitt beste fungeringsniva. Leerings-
landskapet er nettopp et godt redskap
til dette. Litt spekefullt har vi kalt det
“testkofferten” var. Sentrale funksjo-
ner 1 et slikt utredningsbesok kan be-
skrives som folger.

Foreta valg/utvikle hypoteser. 1 sam-
arbeidet rundt barnet blir vi som fag-
personer kjent med barnet og barnets
muligheter gjennom det som foreldre
og fagfolk forteller, og det vi ser de far
til sammen. Det utvikles hypoteser om
hvordan utviklende samspill kan til-
rettelegges og utpreves. Da ligger mu-
ligheter for utpreving i Laeringslands-
kapet. Der er det en sveert stor vari-
asjon og bredde i utforming og tema.
For besoket legges derfor en plan med
noen valgte aktiviteter og arenaer som
vi tenker har potensiale for utvikling
for nettopp dette barnet. Generelt vil
det dreie seg om fysisk tilrettelegging
som gir godt og stabilt utgangspunkt
for viken tilstedeveerelse, f.eks den
store stuesenga, eller en av de mange
tingene som gir bevegelse f.eks en av
huskene, eller en av de vibrerende sen-
gene eller stolene. S er det valg av
noe barnet liker og kan forholde seg til.
Det kan vaere noe med lyd f.eks et lite
instrument med lekker klang, eller en
kilde med vakkert lys, eller kanskje er
det nok med den handlingen som plan-
legges, veere sammen, neer lek, svinge,
gynge, hoppe. I et slikt besok kan ikke
bare fagpersonene knyttet til Leerings-
landskapet, men selvsagt ogsa barnets
foresatte og pedagogisk personal nytte
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den fysiske tilretteleggingen og ga inn
1 samspill med barnet.

P& dette niva er det i tillegg kjenns-
kap til barnet, ogsa kjennskap til oss
selv som fagperson eller nerperson,
med den samspillserfaring og kompe-
tanse vi har, som styrer valget. Det at
vi har forskjellige styrker pa dette om-
radet, gir mulighet til viktig erfa-
ringsutveksling.

Bli i valget/intens tilstedevcerelse.
Leerings-landskapet, med dets mu-
ligheter, er en god ramme hvor samvee-
ret pagar. Den som er sammen med
barnet ma pa dynamisk vis tilpasse
seg alle barnets reaksjoner. Denne dy-
namiske tilpasningen krever en intens
tilstedeveerelse, en samlet konsen-
trasjon og automatiserte erfaringer 1
nettopp samspill med barn med store
og omfattende funksjonsnedsettelser.
Som et bilde kan vi kalle dette & lytte
med hele seg, til og med a lytte med
teerne(Lovas 2008). Samlet har vi satt
ord pa denne kompetansen, & mestre
“det neere spraket” (Horgen 2006,
2010). Nar samspillet gar godt — nar
tilretteleggingen og samspillkompetan-
sen til den som er sammen med barnet
fungerer, er det mulig & gjore seg noen
meninger om barnets oppmerksom-
hetsniva, utholdenhet, interesse for
noe, hvordan glede deles, enske om
mer av det samme eller skifte av akti-
vitet.

Kommentere valget/Sette ord pa opp-
levelser. Fysisk tilrettelegging,
gjenstander og hjelpemidler alene lof-
ter ikke fram barnet, det gjor det gode
dialogiske samspillet. Da viser barnet
funksjoner og kompetanse som ellers
ikke sa lett vil komme opp til overfla-
ten.
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A veere sammen i Leeringslandska-
pet gir mulighet for nye opplevelser.
Det gir ogsa mulighet for de voksne
som er sammen med barnet, til & lofte
opp sine observasjoner, tanker og re-
fleksjoner, mens ting skjer. Det er uak-
septabelt & “snakke over hodet” pa bar-
net som er hovedpersonen, men vi kan
legge til rette for smé inkluderende
samtaler eller samtalerom mellom ak-
tiviteter. Vi har gynene som ser og orer
som herer pa sin egen spesielle méate,
ut fra hver enkelt sin tidligere erfa-
ring. Dette gir rom for ny innsikt og
bevissthet for alle som deltar.

Sveert mange som har vaert 1 Lee-
ringslandskapet har fortalt at de ble
inspirert til nye mater & veere sammen
med barnet, og 4 endre sine egne miljo-
er. Da dreier det seg ikke om & kopiere,
men i ta med seg en grunnleggende
ide. Vi opplever ogsa at barnets neer-
personer kommer pa at de “har noe lig-
nende, kanskje kunne vi bruke det
sédnn og sann”.

Dokumentere valget/Videreutvikle
forstdelse. Video-opptak av besoket 1
leeringslandskap er en viktig og ned-
vendig del av en utredning. Bildene og
lyd taler et sterkt sprak. Videooppta-
kene gir muligheten til & fortsette le-
tingen etter hva det er som gjor at bar-
net viser hva det kan, kanskje ogsa
vise ny kompetanse (Lovas og Horgen,
2010). Redigerte video-opptak gir mu-
lighet til 4 se om igjen, stoppe opp, re-
flektere og videreutvikle forstdelsen
om nettopp betingelsene for utfoldelse
for barnet. Dette er tema for samar-
beidsmoter etter besoket.
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“Testresultatet” er de opplevelsene
som barnets naerpersoner har samlet 1
lopet av dagen, og som videreutvikles
gjennom arbeidet med videoklippene,
refleksjonene, diskusjoner og utprevin-
ger 1 barnehage og skole. Det kan sam-
les opp 1 bildeboker; boker med bilder
og korte tekster som er til inspirasjon
og som illustrerer bade det gode sam-
spillet mellom barnet og neéerperson og
betingelsene for dette(Slatta og Ursin,
2010). Vi kan kalle denne snuoperasjo-
nen fra testprofil til mestringsportrett.

Pianisten som brukte seg opp

I det store rommet med alle musikkin-
strumentene ble Fredrik kjort til piano-
et. Det var musikkterapeuten hans, Eli-
se som valgte det. Hun startet med en
liten melodi. Kanskje noe kjent for beg-
ge. Fra forste slag pd tangentene ble alt
annet borte, alle instrumentene gled i
bakgrunnen. Her ble vi. Fredrik og Eli-
se og kompetansesentrets fagperson
med kamera foran eya og blikket pd
denne fantastiske duo.

Piano ble spilt, klasket pa, smakt pa,
Fredriks smdfingre sokte det hvite og
det svarte.
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Han spilte, satt i gang Elise, dirigerte
hdnda hennes pd tangentene, laget
pauser og tok seg god tid til G smile og
le. Ikke minst sokte Fredrik mot Elise,
strakk seg mot hennes ansikt, slengte
armen rundt halsen og forble der en
stund kanskje for @ dele en opplevelse,
kanskje bare glede, kanskje for d kjenne
mestringen, kanskje for @ sikre seg at
Elise var der med hele seg, kanskje for
alt dette.

Det handler om Fredrik, Elise og et
piano. Et piano kan finnes 1 mange
miljeer. Det som skiller et piano i en

hvilken som helst stue fra pianoet i lae-
ringslandskapet, er maten det blir
brukt og senere snakket om (Johans-
son, 2009). Pianoet i seg selv er bare en
gjenstand. Piano 1 leeringslandskaps
sammenheng er et alibi/redskap for &
lofte barnets og naerpersonens mate &
kommunisere og veere sammen.
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Pa besgok - Ideskaping, for
utvikling av pedagogisk miljo i
barnehage og skole

Gjennom det vi kaller Besgksordnin-
gen har foresatte og fagpersoner pa
alle elevens arenaer veert pa besgk for
ideskaping og faglige loft. Det er
onskelig at team rundt eleven og gjer-
ne fagpersoner fra flere arenaer hvor
eleven er (eks. foresatte, barnehage,
avlastningsbolig, PPT-representant,
ergoterapeut, fysioterapeut) deltar
sammen. Besokene forberedes gjennom
at de som kommer til Leeringslandska-
pet oppfordres til 4 planlegge tema de
vil drefte, og ogsé gjerne tar med video-
opptak av elev og naer voksen 1 aktivi-
teter. De som er pa besok kan preove ut
de ulike tilretteleggingene, konkretise-
re og diskutere hvordan dette kan pas-
se for akkurat den eleven eller de ele-
vene, som er utgangspunktet for beso-
ket. Det gir mulighet til smé& intro-
duksjoner inn mot det enskede og ak-
tuelle tema. En slik bruk av lerings-
landskapet gir noen spennende mu-
ligheter. Det kan skisseres 1 seks
punkter:

Mote mellom hodet og kropp: kombi-
nasjon av tema-presentasjon og “tur i
terrenget” gir en mulighet til & kombi-
nere kunnskap med opplevelser med
egen kropp. Akkurat som for barn som
Une er det ogsa nyttig og viktig for alle
a “kjenne pa kroppen” hvordan innret-
ningene 1 Leeringslandskapet virker.
Enten det er & svinge eller gynge i en
rar hengekoye, sitte i en stol som vi-
brerer, oppleve det vakre lyset eller
prove lekene. A se landskapet og a
veere 1 landskapet med sin egen kropp
gjor at vi lettere oppfatter hva “tinge-
ne” kan brukes til 1 en kommu-
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nikasjonsramme, sammen med det
barnet, som er utgangspunktet for be-
soket. Dette er mulig fordi turen 1
landskapet er en guidet tur. “Guidin-
gen” er a sette det hele inn i et kom-
munikasjons og samspills-perspektiv.

Tingene er viktige, men ikke viktige-
re enn mulighetene som ligger 1 dem.
Ved a ga pa egen hand gjennom et slikt
landskap kan fokus pa gjenstandene,
rommene, det annerledes og det spek-
taktuleere, 1 seg selv bli det primeere.
Det er bare den ene delen, den andre
er hvordan dette blir en arena for opp-
levelser og erfaringer for barna sam-
men med den neere voksne.

Oppdage barnet i seg: Noen pa besgk
oppseker de ulike stasjonene 1 landska-
pet pa samme mate som barna som lar
seg inspirere av lekene pa en leke-
plass. De prover ut ting, de samler sine
egne opplevelser og knytter dem raskt
til det barnet de “jobber” med. Akkurat
som barn som lgper til huska for & pre-
ve den, sa loper de til en attraktiv
gjenstand. Spesielt gjelder dette nar
utstyret ikke er kjent fra for. Det &
veere 1 rommet med det tilrettelagte fy-
siske miljoet, sammen med de som er
pa besek, gir mulighet til & reflektere
over lekenhet og hva gjenstandene gir
oss av muligheter og over erfaringer
som finnes med liknende tilretteleg-
ging og gjenstander.

Inspirasjon til G stille sporsmal: Den
konkrete gjenstanden/fysiske forholde-
ne og den kroppslige opplevelsen gjor
det lett a sporre, lett 4 lure p4, lett a
tenke rundt og dermed lett & komme 1
dialog. Dette er praktisk og ufarlig i
kompetanseutviklende sammenheng.
Dermed er det ogsa et godt redskap i
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andre kurs og kompetansehevende
tiltak.

Fellesopplevelse: En god erfaring er
nar flere ansatte fra samme avdeling/
sted gar sammen og kan la seg inspire-
re av det de ser. De vet hvordan det ser
ut pa sin egen avdeling og kan der og
da tenke pa muligheter. De kan folge
opp idéene som oppstar, enten det er i
forhold til noe som allerede finnes eller
noe nytt som kan anskaffes. Det er all-
tid lettere nar det er noen a dele opple-
velser, ideer og videre arbeid med.

Nettverksbyggende: Gruppen med
mennesker som kommer fra ulike are-
naer rundt det samme barnet har mu-
lighet til & mates, mens de gar samme
veien. De utveksler tanker og lerer av
hverandres innspill (“oh gjor dere
det?”, “hvordan bruker dere det?” “hvil-
ke erfaringer har dere med det”). Det
gir mulighet til en konkret erfaringsut-
veksling som kanskje ikke er sa lett a
fa til 1 travle hverdager. Kommer de
besokende fra forskjellige steder, men
med barn som har liknende utfordrin-
ger, gir det ogsa mulighet til utveks-
ling — 4 bli mett og forstatt av noen
som jobber med det samme.

Kurs og andre
kompetansehevende tiltak
Leeringslandskapet har vist seg 4 vaere
et godt redskap i kurs og kompetanse-
hevende tiltak. Nar et kurs gjennomfo-
res med et tema relevant for et godt
barnehage og skoletilbud til elevene
med de storste og mest omfattende
funksjonsnedsettelsene, kan tema som
kurset inneholder konkretiseres 1 Lae-
rings-landskapet. Dermed kan kurs-
deltakerne sendes ut med oppgaver og
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fa opplevelser og erfaringer og det gir
mulighet til at tema utvikles og utdy-
pes. De fem punktene skissert over vil
ogsa veere nyttige 1 denne sammenhen-
gen.

Avsluttende ord

Det hender at de som kommer pé be-
sok ensker & se “sanserommet” til & be-
gynne med, men etter hvert blir forsta-
elsen av leeringslandskapet mere nyan-
sert; Alt er vel sanserom!! Det er ett
godt poeng — og som avslutning vil vi
oppsummere en grunntanke bak Lae-
rings-landskapet, nar det gjelder san-
sing;

Barn som Une sanser hele tiden, ak-
kurat som vi alle gjor. Vi kan forestille
oss at Une har storre problemer enn
gjennomsnittseleven nar det gjelder
overhodet a sanse det som skjer 1 om-
verden, dermed vendes oppmerksom-
het innover, kanskje blir alt fokus bor-
te eller samlet om ubehag knyttet til
indre kroppslige funksjoner. Vi frykter
noen ganger det. Hovedideen bak Lee-
ringslandskapet er at sansene til Une
skal “rekke ut” til spennende opplevel-
ser 1 omverden og hun og den neere
hjelperen skal forsta hverandre 1 alle
handlinger, og sammen med den neaere
hjelperen skal hun utfolde seg, en-
gasjere seg, skape mening, utvide om-
verden forstaelsen og oppleve me-
string.
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Ringsmose, Charlotte (Professor at Aarhus University). Education and Lear-
ning. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift,2013,Vol. 46, 3, 4-11

— During the latest years more focus has been put on the importance of the environ-
ment and social relations in day care institutions. It has been demonstrated that
high quality of early efforts has significant impact in adulthood e.g. in the choice of
education, work, and social relational competences. At the same time early infant-
hood has been shown to be an especially important period of learning, laying a life-
lasting foundation.

Charlotte Ringsmose

Kragh-Miller, Grethe (Lecturer at Aarhus University). Educational Quality.
Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift,2013, Vol. 46, 3, 12-22)

— Quality of education in day care institutions is a complex and multidimensional
phenomenon that cannot be defined once and for all. Research has documented im-
portant prerequisites such as group size and relations betw. teachers and children.
Quantitative measurements have been criticized, and it is recommended in stead to
involve all parties in the definition of quality.

Grethe Kragh-Miiller

Winther-Lindqvist, Ditte Alexandra (Associate Professor in Developmental Psycho-
logy, Department of Learning and Education, Faculty of Arts, Aarhus University).
Play and Learning in Day Care Institutions. Pedagogisk Psykologisk Tids-
skrift, 2013, Vol. 46, 3, 23-34

— This article describes how the physical environment, toys and equipment provi-
ded for children’s various forms of play in early childhood education is important
for the quality of children’s play. Working from a cultural-ecological perspective on
education and development it is argued that it requires knowledge and expertise to
provide rich playing environments for preschool children. Focusing on and provi-
ding an optimal physical environment is part of taking care of children in a play ba-
sed curriculum like the Danish. The article describes various forms of play and
their developmental relevance along with recommendations for how to stimulate
play in nursery (0-3) and day care (3-6) pedagogically and physically.

Ditte Alexandra Winther-Lindquist
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Svinth, Lone (PhD fellow, Department of Education, Aarhus University). Affectivi-
ty and Learning in Day Care Institutions. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift
2013, Vol. 46, 3, 35-50

— Internationally it is acknowledged that the interaction between pedagogues and
children in early childhood settings has major influence on children’s learning and
development. Nevertheless there is in Denmark relatively limited research on how
qualitative aspects of this interaction influence children’s learning opportunities. In
this article affectivity, as a qualitative aspect of the interaction, describes the
transpersonal or prepersonal intensities that emerge as bodies affect one another
(Massumi, 2002). Affects do not ‘belong’ to anybody; they are not solely attributable
either to the human or to any kind of body alone, but emerge in situations of the en-
counter and interaction (between bodies).This article reports on how affectivity
emerges and develops and how children and adults create mutual conditions for
each other’s action in relational processes. The reported case study is based on vid-
eo recordings of pedagogical encounters (e.g. workshops, circle times, lunch) in two
Danish early childhood settings over a period of 11 months. Applying Stern’s (2010)
concept of forms of vitality it is found that the intensity takes on many dynamic
forms and permeates daily life influencing what it becomes possible for the children
to experience and learn in the two early childhood settings.

Lone Svinth

Hansen, Ole Henrik (Psychologist, Aarhus University). Day Nursery and Social
Learning. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2013, Vol. 46, 3, 51-59
— In Denmark, nine out of ten children under the age of three are in public day-care.

The question is: how does this affect the children? Do day-care institutions offer
all children the same opportunities as would be expected in a democratic society?
And if not, what are the consequences for the children?

To answer these questions, this article attempts to identify various patterns of
interaction and pedagogic organisation at the institutions — and their effects on the
child’s development.

Pedagogically, the author applies development in zones and considers the child’s
development as a product of zones of shared intentionality where the child is offe-
red the opportunity to imitate the carer in various ways.

The article indicates that local pedagogic choices and conditions are decisive and,
according to the statistical analysis of the thesis, interdependent with — or sensitive
to — the level of staffing.

It is concluded that pedagogic choices appear to have importance for patterns of
interaction in day-care and that, based on the theory developed in the thesis and an
examination of the history of pedagogic theory, it cannot be ruled out that pedago-
gic choices have significance in children’s development.

Ole Henrik Hansen
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Brostrom, Stig (Professor at Aarhus University). Learning in the Transition
From Day Care to School. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, Vol. 46, 3, 60-70

— This article deals with learning in relation to children’s transition to school. The
first part focuses on transition from preschool to school, and a numbers of challen-
ges are mentioned. The general problem is described as lack of continuity between
preschool and school. In order to reduce this problem the author suggests imple-
mentation of so-called transition strategies and activities. Besides a number of
transition activities, the author argues for the need of a shared learning concept for
preschool teachers and teachers from school, — a play-oriented learning concept. In
the second part the author crystallises a numbers of play characteristics which also
are seen in a socio-cultural understanding of learning. Such a shared learning con-
cept might pave the way for a successful transition from preschool to school.

Stig Brostrom

Horgen, Turid et al. (Lecturer at the Torshov Competence Center, Norway). The
Learning Landscape. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2013, Vol, 46, 3, 72-82
— The most important issue when dealing with children and grown ups with specific
or general learning difficulties is to create a new physical learning environment in
schools and institutions. It should be adopted to their prerequisites for grasping,
understanding, moving in and seeing what is happening. The Torshov Competence
Center has developed their “Learning Landscape” using these principles over the
last 20 ys.

Bjorn Gleesel.
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At leve sin terapi

Lone Algot Jeppesen & Leif Vedel
Serensen.

Forlaget Mindspace 2013

298 sider 258,- kr.

At leve sin terapi er en smuk bog, som
belyser relationen mellem psykotera-
peut, klient og metode.

Lone Algot Jeppesen og Leif Vedel
Serensen har undersegt, hvad der sker
bag de lukkede dore til terapirummet
hos ti forskellige terapeuter, som re-
prasenterer 9 forskellige terapiformer.

Det smukke ved bogen bestar i, at
den emmer af autenticitet, som giver
leeseren en klar fornemmelse af tera-
peuternes personlige engagement, etik
og faglighed, dilemmaer og refleksioner.

Hvert af de ni portretter er dannet
pa baggrund af klip fra en terapisessi-
on og en tekst fra interviews med tera-
peuten. Interviewet omhandler bl.a. te-
rapeutens oplevelse af sin rolle i tera-
pien, hvorfor han/hun netop har valgt
pagxldende metode og sammenheen-
gen mellem sig selv og metoden.

Leeseren praesenteres for terapeu-
tens samtale med klienten og far mu-
lighed for at vurdere om eller hvordan,
terapeutens dialog stemmer overens
med den teori og metode, han/hun
haevder at folge. I modseetning til man-
ge andre beger om terapi, hvor klip fra
terapisessioner er ngje udvalgt med
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henblik pa at illustrere et idealiseret
billede af terapien, gengiver forfatterne
1 At leve sin terapi ogsa episoder, som
terapeuten efterfolgende selv finder
uheldige i forhold til idealet. Pa den
made far man som laeser et realistisk
billede af, hvad der sker i en terapises-
sion. Det er saledes ikke alene klien-
ten, men 1 seerdeleshed ogsa terapeu-
ten, som bringer sig i en sarbar positi-
on, og det kraever mod.

Bogens forfattere har ingen intentio-
ner om at finde den bedste terapeutiske
metode eller at dokumentere effektfor-
skelle mellem metoder. Nej, tveertimod
gar de eksplicit imod ideen om, at en
metode kan vaere god 1 sig selv. Terapi-
ens effekt forstas — med henvisning til
de mange psykoterapeutiske effektun-
dersogelser som viser, at det er de non-
specifikke faktorer i terapien, der for-
klarer storstedelen af effekten (fx Wom-
pold m.fl. 1997, Hubble & Miller 1999)
— som et resultat af den komplekse rela-
tion mellem terapeut, klient og metode.

I det lys kan man spoerge sig selv,
hvad det er, man sammenligner, nar
man forseger at male forskellige tera-
pimetoders effekt op mod hinanden.
Giver det overhovedet mening at sam-
menligne forskellige terapimetoders ef-
fekt, nar storstedelen af effekten slet
ikke kan tilskrives de specifikke meto-
der, men skyldes forhold i de forskelli-
ge klienter, terapeuter og relationen
mellem dem? Nar man simplificerer
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komplekse forhold ved at forsege at
isolere de mange interdependente vari-
able fra hinanden, er det noget andet
man undersoger end det tilsigtede. Ma-
ske er det i virkeligheden sadan, at
hver enkelt samtale er unik og ikke
kan vurderes i forhold til andre unikke
samtaler.

Bogens ni portraetter er folgende:

1. Medfolelsesfokuseret terapi ved psy-
kiater Bodil Andersen

2. Acceptance and Commitment Ther-
apy ved psykolog Camilla Grenlund

3. Intensiv korttidsdynamisk psykote-
rapi ved psykolog Elad Chone

4. Narrativ terapi ved psykolog Jacob
Mosgaard

5. Hypnoterapi ved laege Jens-Jorgen
Gravesen

6. Kognitiv adfserdsterapi og Mindful-
ness-baseret kognitiv terapi ved
psykolog Kirsten Bonfils

7. Relations Fokuseret Terapi ved psy-
kolog Kirsten Seidenfaden og psyki-
ater Piet Draiby

8. Gestaltterapi ved psykolog Mikael
Sonne

9. Mentaliseringsbaseret terapi ved
psykiater Morten Kjelbye.

En klar styrke ved bogen er, at det star
meget klart, at det er den enkelte tera-
peuts personlige fortolkning af den giv-
ne terapimetode og det konkrete sam-
spil med den konkrete klient, der pree-
senteres.

Bogen er velskrevet og let tilgeenge-
lig. Den er seerdeles interessant for sa-
vel professionelle, som gnsker inspira-
tion, folk, som overvejer at ga i psyko-
terapi samt studerende.

Henning Strand
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Psykologi for bern

v/Anne Vibeke Fleischer og Rikke Mol-
bak

Vent pa mig — Mathilde og Oliver ve-
Jer for meget, 56 sider, 178 kr

Indeni og udenpa — Mikkel og Laura
vejer for meget, 56 sider, 178 kr
IMlustreret af Claes Movin. Dansk Psy-
kologisk forlag

Lad mig starte med at fastsla, at be-
gerne er en gave til bern med over-
veaegt, deres foraeldre, og ovrige fagper-
soner! Mere enkelt kan det ikke siges!

Psykolog Anne Vibeke Fleischer og
leerer Anne Melbak har i disse 2 beger
valgt temaet overveegt og har rettet
den ene version til bern mellem 4 og 8
ar — den anden til bern mellem 9 og 13
ar. At de er skrevet af erfarne folk med
indsigt og erfaring er haevet over en-
hver tvivl!

VENT PA MIG er henvendt til born
ml. 4 og 8 ar. Bogens udgangspunkt er
genkendelige historier, hvortil er knyt-
tet relevante vedkommende spergsmal,
som er illustreret med fremragende,
rerende tegninger. Forordet beskriver
fint malgruppe og leesevejledning! Ud-
vikling af den positive selvopfattelse er
malet.

Efterordet beskriver overvaegtens be-
tydning og konsekvenser for barnets
liv og udvikling og har preecise forslag
til, hvordan den voksne bedst stotter
barnet. Arsagerne til overveegt samt
indvirkning og konsekvenser pa bar-
nets liv, fremhaeves. Sammenhaengen
ml. motorik, jeg — opfattelse og sociale
kompetencer understreges.
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INDENI OG UDENPA er henvendt
til bern ml. 9 og 13 ar. Forordet gor op
med nogle af de fordomme, vi har om
tykke born: “De kan da bare spise min-
dre!” Og nar de er dérligere til sport og
beveegelse — “er de ogsa darligere til
andre ting....... ” Men det er helt for-
kert!

Bagest 1 bogen er der opleeg til sam-
tale om historierne. Og ikke mindst Ef-
terordet, der understreger udvikling af
barnets JEG — opfattelse og forholdet
til mad! skal fremhaves. De voksnes
ansvar ( bernene far forst tanker om
deres vaegt, nar de er modne til det!),
arsagerne til overvaegt og ikke mindst
de 3 handtag, som der kan skrues pa:
1. Mad 2. Fysisk aktivitet.3. Trivsel

Alt sammen centrale ting!

Den fysiske aktivitets betydning for
den almene udvikling og at flytte focus
til mal og dreom betyder, at vaegten bli-
ver midlet. Men kun den voksne kan
hjeelpe. Det sidste kapitel meget kon-
struktivt og positivt.

Bogernes mal er pa konstruktiv vis
at beskrive overvaegtens indvirkning
pa bernenes liv og ved hjelp af kon-
struktive spergsmal og samtale at fa
bornene til at forstd og sendre levevis.
“Overveaegt skal italesaettes ud fra vaegt
—ikke skyld og kontrol.” Malet er at
udvikle positiv selvopfattelse og selv-
veerd.

Bogernes styrke er, at de ikke mora-
liserer, men tager bornene i hinden og
hjzlper dem med at fa kraft og mod til
at komme af med kiloene og kunne lide
sig selv! At fa oje pad muligheder!

Og det lykkes til fulde!

Birgit Marott
Aut. Psykolog. Lektor i psykologi
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“Psykologisk ilt — i peedagogisk
og organisatorisk arbejde -
praksisudvikling pa baggrund af
integrativ selvpsykologi”

Jan Tennesvang. Forlaget Klim, 333
sider, 349,95 kr

Bogen er skrevet af deltagere 1 Net-
vaerket for integrativ Vitaliseringspee-
dagogik, Intervention og Dannelse, og
forfatterne arbejder med at omsaette
teori til konkret paedagogik, undervis-
ning og ledelse og deres tilgang er en
dialektisk forstaelse mellem teori og
praksis. Der er opmaerksomhed pa
dannelse af en kvalificeret selvbestem-
mende livskompetence og pa de men-
neskelige grundbehov: for autonomi,
relaterethed, mestring og mening jvf.
Jan Tennesvangs tidligere bog: Skolen
som “Vitaliseringsmilje for dannelse,
identitet og feellesskab”.

Kap. 1 indeholder de grundleggende
modeller og den bagvedliggende teori,
og det kan veere en fordel at starte laes-
ningen her, idet modellerne indgar 1 de
folgende kapitler. Kap 2. indeholder en
beskrivelse af, hvordan en udviklings-
plan for en skole kan se ud. Her kom-
mer der mere kod pd, sd man kan be-
gynde at forestille sig, hvordan det ser
ud 1 virkeligheden.

Jeg fattede straks interesse for kapi-
tel 9: Nyt liv 1 enhedsskolen — om revi-
talisering af folkeskolen og ledelsesop-
gaven. Det er et omfattende kapitel
skrevet af Lars Worts og Gorm Saede-
rup, som begge er skoleledere 1 hhv.
Silkeborg og Arhus. De har baseret de-
res skoleudvikling pa den psedagogiske
platform, der er omtalt i kap.1, og de
har fokus pa ledelse, pa fastholdelse af
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leerere og peedagogers motivation, pa
en feelles forstaelse af leeringsprocesser
og selvfolgelig pa bornene.

Man har forsegt at skabe en bro mel-
lem leerere og paedagoger ved at arbej-
de pa et flles paedagogiske fundament
for at markere en lige vaerdighed ved
de to professioner, og med en forstielse
af, at de hver iseer bidrager til elever-
nes dannelse, den kvalificerede selvbe-
stemmelse. Leering og udvikling bliver
anskuet pa den ene side som noget
ydre pligtigt og som noget indre lystbe-
tonet. Det betyder at skolen skal byde
pa begge dele 1 hhv. skole og SFO.
Hjemmet far ogsa en vigtig rolle, som
stedet der er stabil og velkendt, hvor
barnet kan komme hjem og integrere
nye erfaringer og erkendelse i forhold
til tidligere. Leeringsprocessen ses alt-
s& som et dynamiske samspil mellem
hjemkomst og udrejse.

De fysiske konsekvenser for denne
grundtanke viser sig for bernene som
aldersintergration og social integration
1 hjemmegrupper og holddannelser og
niveaudeling 1 dansk og matematik.
For leererne betyder det, ar deres ar-
bejde enten har fokus pa mentor-vejle-
der- og opdragerrollen som primeer
voksen eller har fokus pa at veere
fagspecialist pa et bestemt omrade,
mens bernene vandrer. Det stiller selv-
folgelig store krav til ledelsen om at
skabe rum, sa de enkelte teams kan
udforske og udvikle nye roller og blive
fortrolige med sammenhaengen mellem
teori og praksis.

Jeg finder kapitlet seerdeles interes-
sant bade fordi det er det mest vidtga-
ende( og provokerende )! Det ma selv-
folgelig veere af afgerende betydning,
at al peedagogisk arbejde og undervis-
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ning med bern og unge ma bygge pa en
felles paedagogisk grundholdning, som
er sa tilpas stram, at den angiver en
grundretning og samtidig giver plads
til forskellige tolkninger. At skolerne 1
Silkeborg og Arhus har valgt “rullen-
de” niveaudelte fagklasser og sociale og
reflekterende stamklasser er udtryk
for et spaendende forsog og en bestemt
tolkning af grundteorien.

Der er i hele bogen fokus péa lererne,
peedagoerne, de voksne, som ogsa har
brug for stette i form af opnd kompe-
tence, social forbundethed, og autono-
mi. Jvf. Tennesvang( 2009) er det ikke
kun bern og unge, der har grundmoti-
vationer og behov for psykologisk ilt,
det gaelder ogsa for de professionelle 1
deres arbejde. For at veere 1 stand til at
give “psykologisk ilt” skal voksne veere
myndige voksne, der forholder sig til
sig selv og som kan seette sig i en an-
dens sted og kan se den samme situati-
on fra forskellige deltageres situation,
og samtidig veere 1 stand til at give
“den psykologiske ilt” til det barn, der
hvor det har brug for det. “Psykologisk
ilt”ses som en form for kommunikati-
on, der ikke er synlig, men som taler til
de fire rettetheder.

De ovrige kapitler handler bl.a. om
livssamtaler med, hvor de unge skal
styrkes i at tage selvstaendige skridt 1
deres liv, og de skal opné en indsigt og
en forstaelse for sammenhaeng i deres
Liv.

Et andet kapitel omhandler arbejdet
med elevkompetencer, kvalificeret
selvbestemmelse, 1 en degninstitution
og kapitlet slutter med anbefalinger til
andre institutioner.

Interviews 1 institutioner, samtaler 1
socialpsykriatrien og brug af vitalise-
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ringsmodellen i1 deveblindepsedagogik-
ken er andre overskrifter 1 bogen, hvor
der ogsa tages udgangspunkt i grund-
teorien fra kap.1. Forfatterne viser, at
teorien kan tenkes ind 1 mange for-
skellige sammenhaenge, og man kan
ikke undgé som leeser at blive inspire-
ret og prove at teenke det ind i egen ar-
bejdssituation. Det handler altsa ikke
om tykke beger — men om grundmodel-
ler — som man selv kan tenke og re-
flektere 1 forhold til praksis. Sidste del
af bogen omhandler teori, praksis og
sprogspillet, hvor der bl.a. redegeres
for mere teori med inddragelse af
Marx, Vyogtsky og socialkonstruktivis-
me 1 forhold til selvpsykologi.

Ja, jeg er ret begejstret for bogen.
Endelig har vi en bog, der med en solid
teori taet pa praksis kan inspirere alle
der har med born og unge at gore — og
ikke mindst lederne, leererne, paedago-
gerne og de studerende!

Sem lektor, Birte Kvist

Barnets lzerende hjerne -
Borneneuropsykologi, kognition
og neuropadagogik

Helle Kjergaard — Bente Stevring —
Ase Tromborg. Forlaget Frydenlund,
280 sider, 349 kr.

Inklusion er et af tidens naeglebegreber
og kan lyde besnaerende, men kraever
ikke mindre indsigt og viden, hvis det
skal lykkes til alles tilfredshed. Leerere
og padagoger skal vide noget om bar-
nets udvikling og kognitive funktioner
og ikke mindst de peedagogiske mulig-
heder, der eksisterer. Barnets udvikling
og trivsel afhenger af de mennesker,
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det omgés hjemme, 1 institutioner og
skole. Derfor er kendskabet til den nye-
ste hjerneforskning seerdeles relevant.

Pa den baggrund er Barnets leerende
hjerne et brugbart redskab. Bogens
formal er netop at udbrede viden om
kognitive funktioner og dysfunktioner
og ikke mindst interventionsmulighe-
der. “Vi vil veere med til at byggge en
bro fra moderne hjerneforskning, kog-
nitions — og neuropsykologi til praktisk
peedagogik”. (s. 11)

Fagfolkene er erfarne berneneuro-
psykologer, der har mange ars erfaring
med bern og unges udvikling og leering
og har i denne bog sat dem 1 en teore-
tisk sammenhaeng. Bogen henvender
sig saledes til en bred méalgruppe: psy-
kologer, leerere, peedagoger, fysiotera-
peut, ergoterapeut samt ikke mindst
foreeldre og gennemgéar de vigtigste
kognitive funktioner og dysfunktioner
for barnet ml. 0-18 ar.

Den indledes med en funktionel, me-
get brugbar lesevejledning med forslag
til bogens talrige anvendelsesmulighe-
der: den kan veere opslagsbog eller ud-
dannelsesbog. De enkelte kapitlers ho-
vedindhold er opsummeret 1 leesevej-
ledningen. Hvert kapitel afsluttes med
fyldig supplerende litteraturliste og
ikke mindst en saerdeles brugbar og fin
“ordforklaringsliste”, der kan vaere en
god hjeelp til leeseren.

Bogen kommer omkring et stort om-
rade, og en af dens styrker ligger i in-
tegration af case-eksempler, — som fag-
folk kan nikke genkendende til -og in-
tegrationen af peedagogiske metoder,
som ogsa vil veere velkendte for mange
leesere. Den positive tilgang til barnets
muligheder og betydningen af dets
noeglepersoner understreges.
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Netop integrationen af kognitions —
og neuropsykologi og paedagogiske me-
toder pa baggrund af den moderne
hjerneforskning eger mulighederne for
en vellykket integration. Der er sale-
des mange eksempler pa relevante ca-
ses med gode, klare beskrivelser og for-
slag til treening — eksempelvis hukom-
melsestraening (s. 181) — og mange
veerktojer til hjaelp til paedagoger og
leerere.

Sine steder — eksempelvis det orbito-
frontale system — hot eksekutiv — er
dog ikke helt nemt tilgeengeligt og for-
udseetter faglig indsigt. Men bogens
vaegtning af betydningen af leerere og
peedagogers arbejde omkring barnets
udvikling og integration skal fremhee-
ves! Viden om kognitive dysfunktioner
og udviklingsmuligheder er nedvendi-
ge, hvis inklusion skal lykkes.

Bogen er anbefalelsesverdig, fordi
den giver en indsigt og forstielse for de
mange problematikker et hjerneskadet
barn kan have. Og forfatternes focus
pa det naere miljos betydning er en
styrke.

Birgit Marott.
Lektor i psykologi
Aut.psykolog

Evaluering i et narrativt
perspektiv

Hanne Fredslund (2013):
Dansk Psykologisk Forlag, 248 kr,
176 sider.

I bogen Evaluering i et narrativt per-
spektiv preesenteres, hvordan man kan
arbejde med narrativ evaluering i en
organisatorisk ramme. Narrativ evalu-
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ering har fokus pa lering og udvikling
1 modsaetning til evalueringsformer,
der har fokus pa kontrol. Intensionen
med narrativ evaluering er at styrke
aktererne i deres arbejde med at ud-
vikle den indsats, der skal evalueres.

Narrativ evaluering, som den folder
sig ud 1 bogen, bygger pa en poststruktu-
ralistisk forstaelsesramme med inspira-
tion fra Michael White og Michala Sch-
noor. Foucaults teori om magt er et cen-
tralt element i det teoretiske grundlag.

I bogen gennemgas en rekke centra-
le begreber, der relaterer sig til narra-
tiv evaluering. Begrebsgennemgangene
afsluttes med tekstrammer, hvor be-
greberne omseettes til spargsmal, der
kan benyttes direkte 1 en narrativ eva-
lueringspraksis. Der indgar to overord-
nede cases, som der lobende refereres
til, saledes at sammenhgengen mellem
teori og praksis illustreres via konkre-
te handlingsforleb.

I bogen arbejdes der med en ekstern
evalueringsfacilitator, der forestar eva-
lueringsprocessen med organisationens
aktorer, og der en grundig beskrivelse
af, hvordan dette arbejde kan forega.
Sidst 1 bogen gives forslag til, hvordan
organisationen selv kan arbejde videre
med at udvikle evalueringskapaciteten
via den narrative evalueringsform. Ba-
gest 1 bogen er der et teoretisk appen-
dix, der fungerer som en udvidet ord-
bog over de teoretiske begreber.

Bogens styrke er, at forfatterne trods
de komplekse teoretiske begreber for-
mar at binde teori og praksis sammen 1
en meget direkte og handlingsoriente-
ret tilgang. Bogen henvender sig pri-
meert til organisationskonsulenter og
ledere, der onsker at benytte en evalu-
eringsform, der styrker leering og ud-
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vikling af praksis. Evaluering i et nar-
rativt perspektiv er et rigtig godt bud
pa, hvordan man ogsa i praksis kan
gennemfore denne type evaluering i en
organisation.
Anmeldt af
Mai-Britt Herlov Petersen

Mobning gentaenkt

Jette Kofoed & Dorte Marie Sender-
gaard (red.), Mobning genteenkt. Hans
Reitzels Forlag, 2013. 400 sider. 350 kr.

Mobning genteenkt er skrevet i forlen-
gelse af Mobning — sociale processer pd
afveje, som udkom 1 2009. Flere af for-
fatterne har deltaget i et 5-arigt forsk-
ningsprojekt eXbus (2007-12), som har
haft til formal at afdeekke mobning
blandt bern i1 skolen. Bogen bygger
bl.a. pa en undersagelse af mobning
blandt 1052 elever 1 7. — 8. klasse pa
Kobenhavns Vestegn. De 11 forfattere,
som indgér i denne antologi, reprasen-
terer en tveaerdisciplineer forfattergrup-
pe, som med afsat i en psykologisk
baggrund treekker pa filosofisk, sociolo-
gisk og littereer tradition og med et
staenk af minoritetsfaglig og kvantita-
tiv tilgang. Forfatterne deler en analy-
tisk ambition om at forsta og formidle
de komplekse og komplicerede sociale
processer, der skaber feenomenet mob-
ning. Forfatterne har samtidig det dob-
belte sigte pa bogen, at den skal bidra-
ge til forskningens kundskabsudvik-
ling pa feltet og samtidig gere det mu-
ligt for praktikere at bringe indsigten 1
mobningen som faenomen ind i det dag-
lige arbejde. Der er tale om en bog af
hgj faglighed, og hvis pointer bygger pa
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et praksisneert videnskabeligt grund-
lag. Bogen handler om de mekanismer,
dilemmaer og beveaegelser, der er invol-
veret 1 ekstrem eksklusion og mobning
blandt bern og unge i skolen. Forfat-
terne belyser mobning via en lang raek-
ke konkrete analyser 1 skolemiljoer. De
voksnes roller inddrages i form af ek-
sempler pa, hvordan forazldre, leerere
og skoleledere forholder sig til mobning
og vold blandt bernene. Saerligt tre si-
der af mobningens faenomen gjorde
stort indtryk: Bern, som gennem deres
opvaekst lever med den lidelse, mob-
ning medforer i form af angst, usikker-
hed og ensomhed.. og uden at voksne
kommer dem til undsaetning. Den tyde-
lige sammenhaeng mellem klassekultur
og eksklusionsmenstre. Og eksempler-
ne pa lereres og skolelederes made at
anskue barnet pa, som gor opmaerksom
pa, at det bliver mobbet. Bogens be-
handling af den digitale mobning og di-
stribuerede vold 1 form af spil giver
ogsé ny indsigt og refleksion over,
hvordan hele dette komplekse omrade
kan anskues fra forskellige vinkler.

Da bogen er en antologi med kapit-
ler, som behandler mobning ud fra for-
skellige vinkler, samtidig med at artik-
lerne er vaevet ind 1 hinanden, kan lee-
seren udmeerket udveelge sig konkrete
kapitler af seerlig interesse. Bogen er
dog sa interessant med en rakke nye
vinkler 1 maden at anskue mobning p4,
at leeseren hurtigt bliver sa grebet af
indholdet — at de 400 sider er leest.
Gennem det analytiske arbejde med
gennemlasning af de mange interview
af bern og voksne skaber forfatterne
nye forstaelser af feenomenet mobning:
“Vi har sdledes teenkt ind i/via/gen-
nem/med/imod bdde teori og empirisk

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



materiale”, som naevnt 1 indledningen.
Forfatterne sammenligner begrebet
gentaenkt med anvendelsen af de gam-
le pergamentruller (palimpsester), som
blev genbrugt, idet ny tekst blev skre-
vet oven pa voksbelagte manuskripter.
Det er sdledes muligt at se det nyeste
lag skrift og bag det skygger af tidligere
skriftlag. P4 samme méade skabes man-
ge lag oven pa hinanden i forsknings-
processerne om mobning, og nye kontu-
rer opstar. En gen-adressering af et fee-
nomen, som allerede har veeret studeret
ien arrekke. Bogen Mobning gentaenkt
inviterer til efterteenksomhed.

Bogen henvender sig til leerere og le-
dere inden for uddannelsesinstitutio-
ner og pedagogiske institutioner, til
forskere og administratorer inden for
skoleomradet og det peedagogiske fag-
felt. Bogen bor leses af psykologer,
som arbejder 1 skoleverdenen. Der er
tale om en virkelig fin bog, som bl.a.
kan anvendes 1 dialogen mellem leere-
re/ledere og psykologer, nar temaet
eksklusion og mobning er pa dagsorde-
nen... eller nar vi psykologer 1 samar-
bejde med fagfolk tager temaet op med
foraeldre og bern/unge.

Elise Johanne Nielsen

Mellem ordene — Kommunikation i
professionel praksis

Per Jensen & Inger Ulleberg. Forlaget
Klim, 2012, 347 s., 299 kr.

Per Jensen er professor 1 familieterapi
og arbejder ved masteruddannelsen i
familieterapi 1 Oslo. Inger Ulleberg er
lektor 1 peedagogisk og arbejder med
leereruddannelse i Oslo.
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Bogen henvender sig iflg. bagside-
teksten til en reekke af professionsud-
dannelser, hvor kommunikation og re-
lationer er i forgrunden.

Bogens ialt 18 kapitler er fordelt 1
tre dele: Relationsperspektivet — Kom-
munikationsteori — Kommunikation i
professionel praksis.

T kap. 1 er pa 30 s. Der gives en ind-
foring 1 kommunikation 1 et relations-
perspektiv. Samspil forstas som cirku-
leert; objektive sandheder 1 relationer
findes ikke — der er forskellige tolknin-
ger og mader at forsta pa. Der gives
eksempler pa vaesentlige konstaterin-
ger fra psykoterapien om relationen
mellem terapeut og klient og pa forsk-
ning vedr. relationer inden for forskel-
lige professionsfelter.

Anmelderens forste indtryk af denne
bog er naturligvis farvet af hans fortid
som bl.a. folkeskoleleerer, seminarielek-
tor og underviser og censor ved profes-
sionsuddannelsen af laerere. Det tegner
til at veere en god bog. Den géar lige til
sagen, preesenterer sit stof 1 gjenhgjde
hos studerende 1 professionsuddannel-
serne, stiller klare og udfordrende
sporgsmal, vaekker til eftertanke, pree-
senterer veesentlig viden pa en klar og
kortfattet made, underbygger pointer
og inviterer til eftertanke og samler
godt op 1 sidste afsnit af kapitlet.

Kap. 2 giver en oversigt over kom-
munikationsteorier og viser bl.a., hvor-
dan forskellige professionsuddannelser
er praeget af forskellige teorier. Fx er
sygeplejefaget i Norge preeget af en fee-
nomenologisk tradition, mens det 1
Danmark er optaget af Habermas og
den kritiske tradition. Meget klart op-
bygget og praecist udtrykt stof, der bl.a.
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rummer en nyttig sammenligning mel-
lem syv, teoretiske traditioner.

Kapitlerne 3 — 7 er relativt kort. De
behandler systemisk kommunikations-
teori — kommunikation og relationer —
information i kontekst — cirkularitet og
punktuering — digital og analog kom-
munikation. Ogsé disse kapitler er vel-
egnede til forméalet: veesentligt stof —
klart og preecist udtrykt.

Kap. 8 fordyber sig i metakognition
og traekker pa Bateson og Watzlawick.
Der er et meget interessant afsnit om
den strukturelle metakognition, hvor
kontekstmarkerer spiller en stor rolle
for vores opfattelse af, hvor vi befinder
os. Ogsa arkitektur og meblering “kom-
munikerer”.

I det folgende fokuserer anmelderen
pa udvalgte omrader i bogen. I kap. 11
om professionel praksis understreges
nedvendigheden af, at alle patienter,
klienter, elever m.fl. skal have mulig-
hed for aktiv deltagelse og reel indfly-
delse. I det fyldige kap. 12 om interkul-
turel kommunikation underbygges be-
tydningen af viden om forskellige kul-
turers sserprag og behov. Kap. 14 om
dialog og anerkendelse ser pa kvalite-
ten 1 samtalen og den ikke-vidende po-
sition, som er udviklet 1 en sprogsyste-
misk tradition.

Kap. 17 hedder: “At tale med bern,
unge og familier”. Et ganske kort og ef-
ter anmelderens vurdering ogsa noget
for kort kapitel ift. hvor betydnings-
fuldt dette emne er. Her er ikke megen
hj=lp at hente for den unge leerer, der
skal made en familie.

Til gengeeld afsluttes bogen med et
fremragende kapitel om “relationel re-
sonans”. En proces der indebarer, at et
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mode med en klient udvikler gensidig
resonans.

Sammenfattende er der tale om en
god, grundig og velskrevet bog om et
seéerdeles centralt emne 1 professions-
uddannelserne. Der er meget, godt stof
med, det udtrykkes klart og udfordren-
de, de studerende og deres leerere har
her et udmeerket veerktoj, og bogen har
en handbogsagtig karakter, der invite-
rer til opslag og genopslag. Der findes
mange, gode arbejdsspergsmal, og der
er en glimrende litteraturfortegnelse.

Bjorn Gleesel

Holdingterapi — en
tilknytningsterapi (2. udgave)

Bent H. Claésson (red.) og Ulla Idorn
(red.). Dansk Psykologisk Forlag, 486
sider, 498 kr

Claéssons og Idorns bog om Holdingte-
rapi er en nyrevideret og opdateret ud-
gave af den 7 ar gamle "Holdingterapi’.
I denne bog er mentaliseringsbegrebet
tilfajet som en del af holdingterapiens
teoretiske fundament, ligesom flere an-
dre kapitler er omskrevet og udvidet.

Holdingterapi er anvendt i familiein-
stitutionsregi pa 2 institutioner, hvor-
fra evidensbaserede undersogelser er
beskrevet.

De 11 familier, som i 1.udgaven hav-
de fortalt om deres terapiforleb med
holding, har i denne udgave suppleret
deres beskrivelser med en opdatering
af, hvordan det sidenhen er gaet for
dem og deres born.

Bent H. Claésson er speciallaege i
bornepsykiatri, og har mange ars erfa-
ring som praktiserende bernepsykia-
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ter. Han har siden midten af 1980’erne
arbejdet med holdingterapi og var 1
1997 medstifter af Nordisk Forening
for Holdingterapi.

Ulla Idorn er cand. paed.psych. Hun
er privatpraktiserende og arbejder med
born, unge og familier. Hun er siden
efteruddannet 1 holdingterapi, syste-
misk familieterapi, hypnose og chok-
traumeterapi. Hendes sarlige erfa-
ringsgrundlag er arbejde med adopte-
rede bern.

Efter indledning, forord og en gri-
bende forteelling forfattet af en tak-
nemmelig mor, er denne bog om hol-
dingterapi opbygget 1 4 store dele med
et afsluttende efterskrift. Alle disse
’kapitler’ har flere bidragydere, alt ef-
ter om de enkelte afsnit formidler teo-
retisk indhold; case-forteellinger, hvor
foreeldre har bidraget med deres ople-
velser, eller om holdingterapi beskrives
gruppeterapi pa familieinstitutioner.

I forste del argumenteres for, hvorfor
holdingterapi virker’. Her defineres
holding som begreb, idet der relateres
til Winnicott’s holdingbegreb og teori-
udvikling omkring ’den gode nok mor’
og ‘container’-begrebet. Andre ’klassi-
ske’ teoriudviklere indenfor den psyko-
dynamiske teoriramme omkring ob-
jektrelationer og tilknytning naevnes
som f.eks. John Bowlby, ligesom der
refereres til nyere teorier som f.eks.
Daniel Stern.

Forskellige tilknytningsmenstre in-
troduceres bl.a. i forbindelse med ner-
vesystemets udvikling, og ogsa tilknyt-
ningsforstyrrelser og forsvarsmenstre
gradueres i1 praesentationerne af disse.

Der diskuteres forskellige holdnin-
ger, hvorvidt holdingterapi kan ansku-
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es som omsorg eller overgreb, og hvilke
forandringer barnet kan gennemga un-
der og efter en serie af ambulante hol-

dingsessioner — med "hjemmearbejde’ 1
form af holdingevelser 1 den mellemlig-
gende perioder mellem sessionerne.

De forskellige deltageres roller 1 te-
rapiforlgbet defineres, ligesom forskel-
lige betydningsfulde elementer fra nor-
male udviklingsforlgb beskrives — og
risici hvis f.eks. ogsd moderens evne til
samspil er forstyrret gennem hendes
egen oplevelser under sin opvaekst.

Sterns teori om selvoplevelsens ud-
vikling gennemgas, og hvordan den ny-
este neuropsykologiske forskning om
hjernens udvikling pavirkes af det tid-
lige samspil med den primeere om-
sorgsgiver — samt forfatternes tro pa
holdingterapi kan reaktivere barndom-
mens heemmede eller standsede udvik-
lingsprocesser.

Mentaliseringsbegrebet introduce-
res, og betydningen af de narrative
aspekter 1 barnets og foraeldrenes ople-
vede historie pointeres. Det teoretiske
afsnit efterfolges af en faders og hans
datters forteellinger om deres oplevel-
ser med og efter holdingterapi.

Herefter folger et afsnit om holding-
terapi 1 familieinstitutionsregi, hvor
forstanderen preesenterer sin instituti-
on og dens miljg, inden selve miljotera-
pien beskrives pa baggrund af Daniel
Sterns teori om ’det indre barn’, og
hvordan man kan arbejde med tilknyt-
ning til dette 'indre barn’ — samtidig
med det terapeutiske holdingarbejde
med det ’ydre barn’. Afsnittet afsluttes
med eksempler pa arbejdet med hol-
dingterapi pa familieinstitutionen.

I det neeste afsnit beskrives instink-
ternes betydning i1 holdingterapien,
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idet tilknytningsprocessen er drevet af
tilknytningsinstinktet 1 den gensidige
proces. Der relateres til dyreadfserds-
forskeren Konrad Lorenz forskning
omkring hierakiet hos pattedyr. Denne
teenkning relateres herefter til familie-
hierakier, som kan veere fastere eller
losere 1 forskellige familier.

Denne hypotese illustreres af for-
skellige eksempler, hvordan svaekkelse
af hierarki og tilknytning/relation kan
ses og behandles 1 familier med bern,
der lider af ADHD, ADD, OC D, autis-
me eller andre psykiske lidelser. Disse
eksempler efterfolges af forskellige ek-
sempler og historier om, hvordan bl.a.
tilknytningsforstyrrelser, jalousi og
skyldfelelser kan svaekke hierakiet 1
familier

I folgende afsnit praesenteres en seer-
lig form for choktraumeterapi — SE-
metoden (Somatic Experimence) i for-
hold til holdingterapi, efterfulgt af et
par case-beskrivelser, hvor bl.a. disse
to terapiformer har veeret integreret.

Herefter folger et afsnit, hvor begre-
bet 'skam’ tages under behandling med
henblik pa hvordan skam kan takles 1
holdingterapien — illustreret gennem
forskellige case-eksempler.

Empati-begrebet defineres ogsa sam-
tidig med at empatiforstyrrelser beskri-
ves gennem forskellige cases 1 forbindel-
se med holdingterapeutiske forleb.

I afsnittet 'tanker og idéer til hol-
dingterapeuter’ beskrives, hvordan
kvaliteten af relationen mellem tera-
peut og klient/-er kan optimeres, og
der gives ovenikegbet en huskeseddel
hertil.

Herefter folger en beskrivelse, hvor-
dan 'mini-holding’ kan anvendes som
f.eks. opfelgende forleb pa holdingtera-
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piforleb, ligesom det beskrives, hvorle-
des 'psykisk holding’ kan forega.

Det beskrives, hvorledes bedstefor-
&ldrenes og slegternes kulturer kan
pavirke foraeldrenes forhold til deres
born, og hvordan generationerne kan
stottes 1 konfrontationer mellem gene-
rationerne.

Et kapitel beskriver hvorledes hol-
ding og hjernebelgetreening kan kombi-
neres 1 terapiforleb, som beskrives gen-
nem et par cases.

Ogsa berns tegninger kan anvendes
til at bevidne, hvilken sendring barnet
oplever, for og efter en periode med
holdingterapi. Til dette formal bedes
barnet tegne ’en ridderborg med en
prins og en prinsesse’, og flere tegneek-
sempler viser, hvorledes farver, form
og udtryk sendres 1 tegningerne for/ef-
ter terapiforlobet — med eksempler pa
tolkning.

Eksempler pa adopterede borns teg-
ninger viser ogsa, hvorledes disse born
ilebet af holdingterapien gennem teg-
ning og samtale stottes 1 at bearbejde
sorg og traumer i forbindelse med
adoptionsprocessen.

Forste del af bogen afsluttes med et
afsnit om stress hos bern. Her define-
res forskellige stresstyper, og hvordan
akut stress er forskellig fra kronisk
stress. Det vises, hvordan stress kan
males péa forskellige stressscore-tests —
samt eksempler pa, hvordan holdingte-
rapi kan hjelpe born med forskellige
typer af stress.

I bogens 2. del forteelles om holdingte-
rapi i familier med adopterede born.
Det beskrives, hvorledes tilknytnin-
gen er forstyrret i sdidanne familier, og
hvilke traumer bernene kan lide af i
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disse familier. Samtidig hermed be-
skrives gennem rorende case-eksem-
pler, hvordan holdingterapien har hjul-
pet bornene og deres adoptivioraeldre —
umiddelbart efter terapien savel som
flere ar efter.

I bogens 3. del forteelles om, hvordan
holdingterapi virker pa bern med for-
skellige diagnoser sdsom angst, de-
pression, OCD, ADHD og autisme. De
forskellige lidelser beskrives, samtidig
med at der ogsa her illustreres med
fine sma og leengere case-stories, der
beskriver episoder fra for, under og ef-
ter terapierne.

Bogens 4. del forteelles om holdingtera-
piiplejefamilier og pa institutioner.

Det beskrives, hvorledes holdingte-
rapi kan hjeelpe plejeforaeldre og -barn
med at etablere den teette relation,
som er sa vigtig for barnet at etablere
— og gennem case-eksempler illustre-
res, hvorledes dette kan geores med helt
spade savel som med @ldre born.

Herefter folger et afsnit, hvorledes
peedagogisk holding kan gennemfores
som en miljoterapeutisk metode pa in-
stitutioner.

Afslutningsvis vises skema, hvor for-
skelle og ligheder mellem miljetera-
peutisk/peedagogisk holding og hol-
dingterapi dokumenteres.

Bogen afsluttes med et kort efter-
skrift, hvor holdingterapiens fordele
ridses op med hab om at man forsk-
ningsmaessigt pa et tidspunkt vil kun-
ne samle viden om og dokumentere ef-
fekten af holdingterapi — samt at der
etableres uddannelse i Danmark.

Denne bog om holdingterapi og tera-
piens meget brede anvendelse og effekt
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kan efter min mening anses som en
grundbog om emnet. Den giver en
grundig introduktion til terapien, lige-
som den definerer forskellige begreber
samt beskriver forskellige diagnostise-
rede psykiske lidelser. Samtidig her-
med gser forfatterne af deres brede er-
faring, idet bogens temaer illustreres
af oplevelser under terapiforleb. Foreel-
drenes forteellinger af de terapiforleb,
som de har gennemlevet sammen med
deres born og den effekt, disse har haft
i familierne pa kort og langt sigt er be-
vaegende.

Bogen kan anbefales som en grundig
introduktion til denne terapiform.

Grete Binger
Psykolog

Dansk paedagogisk
udviklingsbeskrivelse 0 til 6 ar.

Jorgen Lyhne. Dansk psykologisk
Forlag, 112 s., 498 kr.

Dansk Psykologisk forlag har udgivet
nyt materiale til anvendelse af peseda-
goger der skal prestere udviklingsbe-
skrivelser af bern i smabernealderen.
Dansk padagogisk udviklingsbeskri-
velse 0 til 6 ar er et nyt dansk materia-
le til brug i det paedagogiske arbejde.
Materialet er udviklet 1 samarbejde
med to danske eksperter 1 peedagogisk
psykologi og neuopsykologi, Anne Vibe-
ke Fleischer og Dorte Damm. Materia-
let er et enkelt og preecist redskab til
at belyse barnets kompetencer og ud-
viklingspotentialer — sddan som de ud-
spiller sig i et relationelt og psedago-
gisk milje. Materialet har sammen-
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haeng med leereplanlovens seks tema-
omrader og kan bruges 1 det paedagogi-
ske arbejde med barnet og til at under-
stotte samarbejdet med foraeldrene.
Dansk paedagogisk udviklingsbeskri-
velse 0 til 6 ar har veeret igennem en
landsdaekkende afprevning pa 28 insti-
tutioner geografisk fordelt i alle regio-
ner af Danmark. Afprevningen er fore-
taget med bern 1 savel 'normalomra-
det’, som bern med ’seerlige behov’. Pa
den medfelgende cd-rom er der en elek-
tronisk udgave af alle sporgeskemaer-
ne, hvor alle svar kan plottes ind, sa
trinveerdier og samlede veerdier udreg-
nes, og der automatisk generes en ud-
viklingsprofil pa det enkelte barn.
Efter flere &r med Kuno Beller mate-
rialet som det eneste psedagogiske ud-
redningsmateriale — har vi her (omsi-
der) faet en ny og moderne udgave at
arbejde med. Samtidig imedekommer
materialet fagfolks eftersporgsel efter
redskaber og evidensbaserede metoder.

Poul Skaarup Jensen

Den etiske udfordring i en
global tid er et signalement

af vores samtid, domineret af
markedsgkonomiens betingelser

Nadja U. Praetorius: Den etiske udfor-
dring 1 en global tid

Dansk Psykologisk Forlag, 2013. 295
sider, 378,-kr.

Nadja U. Preetorius (NUP) beskriver,

hvordan overforbrug pa alle niveauer i
samfundet idealiseres, og hvordan der
gives frit spil for stadig mere ustyrlige
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markedskraefter, som truer vores fael-
les eksistensgrundlag pa Jorden.

Men NUP begraenser sig ikke til blot
at analysere og reflektere over vores
aktuelle eksistensvilkar og vores ma-
der at tilpasse os til disse pa. Hun skit-
serer ogsa konturerne af et nyt para-
digme, som kan bryde med nyliberalis-
mens fremmedgerelse og med den eksi-
sterende rovdrift pa ressourcerne. Det
nye paradigme indebserer mere auten-
tiske og solidariske forholdemader, der
ogsa skal sikre fremtidens generatio-
ner pa Jorden.

I Den etiske udfordring i en global
tid, bevaeger NUP sig ikke alene over-
bevisende omkring i psykologien og 1
besleegtede videnskaber som socialan-
tropologi og neurologi, men hun ind-
drager ogsa ekologiske, skonomiske og
historiske dimensioner og forméar der-
ved bade at preesentere en hej grad af
sammenhang og at bevare kompleksi-
teten 1 sin fremstilling.

Den rode trad gennem bogen er, at vi
har et eksistentielt valg mellem pa den
ene side fremmedgoerelsen i1 form af en
ureflekteret internalisering af og til-
pasning til de ydre krav om at leve op
til de nyliberalistiske idealer, der med-
forer negative konsekvenser som bl.a.
stress, dehumanisering, umyndiggerel-
se og angst for ikke at sla til i den sta-
dig egede konkurrence om uddannelse,
arbejde og ressourcer, og pa den anden
side fordybelsen med autenticitet, neer-
hed, forbundethed med andre menne-
sker, ro og kontakt med det segte i os
selv og 1 andre.

Det eksistentielle valg ses som mu-
ligheden for at foretage modtraek mod
markedsekonomiens fremmedgoerelse
og den ggede styring, kontrol, krav om
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malopfyldelse, incitamenter gennem
straf og det dermed sammenhaengende
signal om mistillid til medarbejdere,
der er en del af nyliberalismens men-
neske- og samfundssyn.

For NUP er alternativet til fremed-
gorelsen saledes at vende blikket indad
for derved at finde det “virkelige og
agte” og roen 1 os selv. Denne kontakt
med det autentiske i os selv vil ifolge
NUP fore til, at vi veelger at prioritere
forbundetheden med andre hgjere og
bliver villige til at afsta fra overforbru-
get og materielle goder pa andres be-
kostning. Gennem det eksistentielle
valg, ved at se ind 1 os selv, kan vi bry-
de markedets logik om overforbrug og
skabe en mere beredygtig tilveerelse
for alle mennesker.

Under leesningen af bogen blev jeg
mange gange inspireret til at tage sma
refleksionspauser, hvor jeg gjorde mig
mange tanker om, hvordan jeg selv ak-
tuelt foler mig fanget 1 implicitte for-
ventninger fra arbejdslivet, hvordan
jeg selv er med til at opretholde og for-
staerke kravene til f.eks. kompetence-
udvikling og engagement 1 arbejdet,
men ogsd hvordan jeg forseger at ma-
novrere 1 den fremmedgerende retorik
1 arbejdslivet, og hvad det er for magt-
forhold, der ligger bag begreber som fx:
veekst, ansvar, selvledelse, anerkendel-
se, ejerskab mm 1 forskellige arbejds-
meaessige kontekster, og hvordan jeg
forvalter mit liv som familiefar, ar-
bejdskraft og konsument under de ek-
sisterende betingelser.

For NUP gar vejen til et paradigme-
skift gennem de potentialer og resur-
ser, vi mennesker har til at fordybe os 1
egne indre processer. Det er gennem
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indre fordybelse, vi nar frem til mere
solidariske valg.

Forfatterens udgangspunkt og veegt
pa den indre fordybelse indebaerer pa-
radoksalt nok, at hun forseger at be-
kempe nyliberalismens individualise-
ring gennem yderligere individualise-
ring. Ogsa gennem sit valg af en antro-
pologisk filosofiske tilgang, som tilsy-
neladende er realisme (fx omtaler hun
bl.a. “det virkelige” og “det segte” 1 os
selv i modsaetning til det fremmedgjor-
te), bekeemper hun nyliberalismen med
dens egne midler.

Den etiske udfordring i en global tid
er en bog, som giver rigtig meget stof
til eftertanke.

Henning Strand

Hypnose i terapi og supervision

Grethe Bruun og Per Nilsson. Dansk
Psykologisk Forlag, 254 sider, 298 kr

Grethe Bruun og Per Nilssons bog om
Hypnose i terapi og supervision giver
en introduktion til at arbejde med hyp-
nose.

Grethe Bruun er selvsteendig psyko-
log, og Per Nilsson er praktiserende
leege, og begge anvender hypnose som
supplement til de metoder, de i forvejen
anvender 1 terapi eller 1 supervision.

Begge er de inspireret af den ameri-
kanske psykiater og psykolog Milton
H. Erickson, som arbejdede med hver-
dagstrance, og hvor terapeutens eller
supervisors opgave er at facilitere et
konstruktivt ’klima’ for forandring
samt medvirke til at skabe forventning
om forandring.
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Bogen bestar af to dele, idet der i de
forste ti kapitler praesenteres metoder
samt anvendelse af hypnose 1 terapi.
Den anden del af bogen har hypnose 1
supervision som fokus — individuel sa-
vel som gruppesupervision.

I forste kapitel introduceres trance-
tilstanden som en sendring af hver-
dagsbevidstheden, og nar man i flg.
forfatterne anvender trancetilstanden
som arbejdsfelt 1 terapi og supervision,
gives mulighed for klienten eller super-
visanden at udforske sin indre verden
samt sin forstéelse af den ydre verden.
Det forklares, at alle 1 hverdagen kan
opleve denne trancetilstand, nar vi
f.eks. falder 1 staver’, falder fra’ — eller
nar vi 'gar i vores egne tanker’. I kapit-
let beskrives forskellige metoder, som
’krydres’ med selvoplevede eksempler
og historier fra Ericksons praksis.

I andet kapitel beskrives hypnosens
feenomenologi — hvordan den hypnoti-
ske trance manifesteres subjektivt og
objektivt. Det forklares, hvad den hyp-
notiske trancetilstand egentlig er,
hvordan trance kan induceres, og det
beskrives, hvordan dissociation og an-
dre mentale tilstande som f.eks. tids-
opfattelse, re- og progression kan ople-
ves som trancefzenomener med egen lo-
gik.

I naeste kapitel forteelles, hvordan
klienter kan arbejde med hypnose, der
gennem interview kan ’skreeddersys’ til
den enkelte klient. Terapien bygger sa-
ledes pa relationen mellem terapeut og
klient, og forskellige interviewmetoder
bliver herefter beskrevet — omhyggeligt
efterfulgt af illustrerende case-stories.

Herefter gennemgéas grundigt for-
skellige mader, man kan invitere kli-
enten ind 1 trance.
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Det hypnotiske sprog introduceres
som ’det rummelige mulighedsskaben-
de sprog’ pa baggrund af et konkret
praksisforleb. Det beskrives, hvordan
terapeuten gennem det indledende in-
terview lytter sig frem til klientens
egne udtryk for sansninger og oplevel-
ser, som de kan ’aflaeses’ i hans/hendes
made at udtrykke sig pd — som stikord,
der kan anvendes som en rod trad gen-
nem den hypnotiske induktion og in-
tervention for at skabe et ‘inner locus
of control’ for klienten. Kapitlet afslut-
tes med en historie som et eksempel pa
en tranceinvitation efterfulgt af en
analyse af, hvordan det hypnotiske
sprog er brugt som invitation til fordy-
belse og trance.

I det folgende kapitel fokuseres pa
begrebet 'utilization’. Her forteelles om,
hvordan man kan nyttiggere alt i tera-
pien, nar man skraeddersyr sin terapi
til klienten, idet alt, hvad klienten
bringer ind 1 samtalen med terapeuten,
og alt, hvad der dukker op under forle-
bet, kan anvendes under terapiproces-
sen — og igen grundigt illustreret med
et eksempel fra praksis.

Herefter beskrives, hvordan erin-
dring ikke ’blot’ bliver verbalt bragt
frem gennem samtale, men at al erin-
dring ogsé er somatisk baseret, og at
klienten gennem trancetilstanden far
mulighed for at lytte ind i kroppens
narrativer, saledes at de kropslige for-
nemmelser samt de billeder og metafo-
rer, der dukker op under trancen, kan
medvirke til en somatisk forankring af
savel problem som ressourcer — og at
alle sansekvaliteter i denne somatiske
forankring kan udtrykkes gennem
sproget.

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



Ogsé ’eksternalisering’ kan anven-
des som arbejdsmetode, nar problem-
stillinger kan italeseettes som adskilt
fra personen og derved bliver objekti-
veret. Pa denne méde kan der skabes
mulighed for at klienten 1 stedet for at
opleve sin tilstand omfattende hele sin
person, 1 stedet gives mulighed for at
opleve en identitet med flere facetter
og ressourcer. Nar tilstanden kan
sprogliggeres som noget udefrakom-
mende og ikke en egenskab ved perso-
nen, skabes der mulighed for at klient
og terapeut sammen kan undersoge
problemet, og hermed mulighed for
umiddelbar lettelse og evt. hab om for-
andring — eksternaliseringen skaber
saledes mulighed for sprogligt at 4bne
for nye forteellinger. Og — igen — illu-
streres dette fint ved hjelp af en case-
story.

I det efterfolgende kapitel beskrives,
hvordan historier kan ’vikle sig rundt’
om en problemstilling, idet terapeuten
1 terapien lytter til klientens forteelling
— men herudover ogsa lytter til de fort-
&llinger, der udfoldes over/under lin-
jerne 1 forteellingen, eller de mange
nonverbale ’spor’ som dukker op krops-
ligt, mimisk, i intonationen m.m.m. Pa
denne made rummer klientens historie
ikke blot de forholdsvis fa forteellinger,
som de fleste mennesker bevidst kan
huske og genfortelle — men underlig-
gende ligger et helt skatkammer af
glemte ’efterladte erindringer’, som
gennem terapien kan inviteres til at
leve og pa denne made fremme nye hi-
storier eller berige den oprindelige for-
teelling. Dette illustreres gennem ca-
ses, hvor terapeuten har formaet at
’vikle’ sma detaljer fra klientens histo-
rie rundt om en problemstilling som en
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del af interventionen i terapeutens
trancetale.

Forste del af bogen afsluttes med et
kapitel om, hvordan 'fremtidsforestil-
linger traekker 1 nuet, og nuet skubber
til fremtiden’. Her forklares, at tera-
peuten i interviewet med klienten for-
seger at undga spergsmal om "hvorfor’,
fordi klienten ofte ved sddanne sporgs-
mal vil veere tilbejelig til selvbebrejdel-
ser 1 sine forseg pa at skabe ’indsigt’. 1
stedet fokuseres 1 hypnose pa at arbej-
de med progression for gennem nyttig-
gorelse af klientens forhandenvaerende
ressourcer at give klienten 'udsigt’ til
at komme videre 1 sit liv. Her fokuse-
res pa at invitere muligheder for klien-
ten til at skabe sig forestillinger om
fremtiden, ved at klient og terapeut 1
fellesskab opstiller realistiske mal for
terapien og starter med at se pa de en-
kelte skridt — og ikke mindst skridte-
nes raekkefolge frem mod malet. Pa
denne méade planlegges fremtiden 1
nutiden ved at bestemme retning og
tidspunkt for det neeste skridt — og
hvert skridt eller valg har betydning.
Flere eksempler pa metode illustreres
efterfolgende med historier fra praksis.

Anden del af bogen omhandler su-
pervision — supervision af hypnose og
supervision med hypnose.

Supervision af hypnose defineres
med at supervisanderne til supervisio-
nen medbringer terapier eller supervi-
sioner, de selv har anvendt og erfaret.
Disse tages saledes op til dreftelse 1 su-
pervisionen, hvorved supervisionen
kan inspirere de andre supervisander
til at bruge hypnose 1 eget arbejde. Til
dette arbejde anvendes de metoder,
som har vaeret beskrevet i 1. del af bo-
gen.
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Supervision med hypnose defineres
ved, at supervisor anvender hypnose
som en arbejdsmetode 1 supervisions-
rummet. Her kan hypnose bruges som
en ramme, der kan kombineres med
andre supervisionsmetoder.

I resten af bogen gives der forskelli-
ge modeller for, hvordan hypnose kan
bruges 1 supervision.

Kapitel 11 beskriver forskellige an-
vendelige modeller som f.eks. Torre-
snoren i supervisionsgrupper’, hvor su-
pervisor og supervisionsgruppens med-
lemmer efter det indledende interview
med supervisanden, henger ideer og
fortaellinger op pa en metaforisk torre-
snor, hvorfra supervisanden selv veel-
ger, hvad han/hun vil tage ned og med.

En anden supervisionsmodel er "Ek-
kodalen’, hvor gruppedeltagerne i for-
ste runde af gruppesupervisionen’ka-
ster’ supervisandens egne ord ordret
tilbage — som et ekko. Efterfolgende gi-
ves eksempel pa, hvorledes et sddant
forleb konkret har fundet sted.

Et tredje eksempel er 'supervison
med kreativ problemlgsning 1 hypnose’
— en model der har redder 1 Ernest L.
Rossis model om kreativ problemlgs-
ning. Rossi opdeler terapien op 1 fire
faser, som kan bruges som en skabelon
enten ved at lade faserne folge hinan-
den kronologisk, eller man kan veelge
at ’springe’ mellem dem. Herefter gen-
nemgés faserne grundigt med eksem-
pler pa spergsmal, supervisor kan an-
vende 1 supervisionen.

I kapitel 12 beskrives, hvordan man
1 supervision kan anvende hypnose
sammen med historier.

Historierne kan veere sma forteellin-
ger, der kan bruges som kollektive te-
maer 1 supervisionsgrupper — ligesom
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de selvfolgelig ogsa kan bruges 1 indivi-
duel supervison. Her forseger supervi-
sor at finde noget, der indirekte spej-
ler, stotter eller udfordrer supervisan-
dens proces, og her foreslas ogsa ord-
sprog taget 1 anvendelse. Som eksem-
pel pa en sadan proces fortaelles om en
konkret supervision, og hvordan super-
visionsgruppen producerer en historie
til supervisanden, som efterfelgende er
inviteret 1 trance, s& han/hun har kun-
net fordybe sig 1 historien/-erne uden
at skulle behove at forholde sig til at
af- eller bekrafte forteellingerne.

I sddanne supervisionsgrupper er
det supervisors opgave at ’saette sce-
nen’ for supervisonsprocessen med kla-
re aftaler og tydelige roller — man kan
sige, at supervisor som en dirigent sty-
rer processen, for at supervisand savel
som gruppen kan agere 1 en sikker
ramme.

Efterfolgende gives en trin-for-trin
oversigt over, hvordan en supervisions-
gruppe kan arbejde med resonans,
trance og storytelling fra gruppen.

I resten af kapitlet gives eksempler
pa sadanne historier, som grupper har
produceret 1 supervision, samt eksem-
pler pa historier, som har veeret an-
vendt som ’opvarmning’ i starten af su-
pervisioner, hvor historierne har veeret
brugt som ’et feelles tredie’ 1 hypnosen.

I kapitel 13 beskrives, hvordan su-
pervisor kan opbygge en supervision 1
moduler og saledes skabe progression i
supervisionen, hvilket demonstreres
ud fra konkrete eksempler og metoder
som f.eks. supervisonsmetaforer som
’honningdepoter’ i 'Honningkrukkelan-
det’ og 'Problemlandet’, og hvordan
man kan bygge metaforiske broer imel-
lem dem. Som eksempler pa andre
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‘trancerejser’ beskrives, hvordan man
ville kunne ga tilbage i tid til sin 44ars
fodselsdag. En anden metode kunne
vaere at vaelge forskellige billeder til en
‘billedrejse’, hvor man veelger et bille-
de, ’det modsatte billede’ og 'det tredje
billede, for at arbejde med polariserin-
gen mellem de to billeder/situationer
og integrationen 1 det tredje billede.

Kapitlet afsluttes med en beskrivelse
af, hvordan metoden kan opleves som
‘depot-supervision’, som man kan tage
med sig ud af supervisionsrummet for
efterfolgende at reflektere over sine
indtryk. P4 denne made kan en vellyk-
ket supervison af supervisanderne op-
leves som ’langtidsvirkende’.

1 14. og 1 det afsluttende kapitel 15
beskrives med grundige trin-for-trin-
eksempler, hvordan en hypnosesuper-
vision ofte udgeres af en tredelt struk-
tur, idet forankring af indre jeg-styrke
sikres gennem en tranceinvitation,
hvorefter fokus settes pa problemstil-
lingen, for til sidst at fokusere pa res-
sourcer og orientering ind i fremtiden.
Disse moduler sikrer progression 1 su-
pervisionen, og bogen afsluttes med
flere ovelser — alle med grundig vejled-
ning.

Grethe Bruuns og Per Nilssons bog
"Hypnose i terapi og supervision’ giver
en grundig og spaendende introduktion
1, hvordan man kan arbejde med hyp-
nose. Bogen gennemstrommes af for-
fatternes store viden og erfaring pa
dette felt, som tydeligt meerkes gen-
nem den grundige indfering i de mange
metodebeskrivelser — samtidig med de
mange konkrete praksiseksempler med
spaendende, finurligt sjove og kloge hi-
storier.
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Det er en bog, som jeg pa det kraftig-
ste kan anbefale som en god vejleder
og samarbejdspartner udi hypnosear-
bejde.

Grete Binger
Psykolog

Tredje generations coaching - En
guide til narrativ-samskabende
teori og praksis

Reinhard Stelter. Dansk Psykologisk
Forlag — erhvervspsykologiserien, 319
sider, 349,50 kr

Reinhard Stelters bog om tredje gene-
rations coaching er ikke blot en meget
grundig introduktion til at arbejde nar-
rativt med coaching. Bogen starter
med en begrebsafklaring omkring
coaching,samtidig med at forfatteren
ogséa foretager en opsummering af tid-
ligere coachingformer og —teorier, samt
forskning og praksiseksempler.

Reinhard Stelter er leder af Coa-
ching Psychology Unit og forskningsle-
der ved Institut for Idret ved Koben-
havns Universitet. Han er ph.d. i psy-
kologi og professor 1 sport- og coaching-
psykologi. Herudover er han fagkoordi-
nator pa Master of Public Governance
ved Copenhagen Business School
m.m.m.

Stelters bog om tredje generations
coaching er meget systematisk opbyg-
get, idet hvert kapitel starter med en
kort introduktion omkring temaer, der
tages op 1 kapitlet, hvorefter disse te-
maer beskrives grundigt for til slut at
opsummeres i et afsluttende afsnit.

Efter det forste introduktionskapitel,
hvor forfatteren rammeseetter sin egen
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holdning til hvilke krav, man ber stille
til coaching som middel til leering og
udvikling.

Reinhard Stelter ser selvdannelses-
perspektivet som coachingens centrale
formal, og coaching ser han som en
form for fodsleshjeelper’ til refleksion
og mulige svar, som kun man selv har
mulighed for at finde. Stelter ser sale-
des coaching som en hjalp til selvhjeelp
— en stotte til personens egen selvdan-
nelsesproces.

Stelter praesenterer forskellige meta-
forer, som skitserer hans eget perspek-
tiv pa coaching, samtidig med han
prasenterer forskellige definitioner pa
coaching, samt hvilke formal og der-
med ogsa indhold disse forskellige teo-
retiske traditioner leegger veegt pa.

I andet kapitel beskrives coachin-
gens afseet og udvikling, hvor forfatte-
ren seetter fire perspektiver pa coa-
ching for at give et overordnet teore-
tisk perspektiv og indsigt i coachingens
afseet og udvikling. Forfatteren onsker
pa denne méde at markere coachin-
gens grundleggende forankring i for-
hold til fremtreedende samfundsmeessi-
ge feenomener som sociale forandrings-
processer, identitet, leering og ledelse.
Denne overordnede socialvidenskabeli-
ge forankring, mener forfatteren, er i
et vist omfang bestemmende for den
made, coaching og coachingpsykologi
bor udformes i teori og praksis.

Tredje kapitel kan anskues som bo-
gens meget centrale kapitel, hvor flere
interventionsteorier fra coaching og
coachingpsykologi praesenteres, og
hvor coaching betragtes som en seerlig
dialogform med fokus pa det relationel-
le og samskabende, som samtalens ho-
vedingrediens.

104

Tre centrale grundintentioner frem-
leegges, hvordan coachen soger at ud-
vikle relationen til sin coachee, og for-
fatterens intention er gennem denne
’grovstruktur’ over de tre coachingge-
nerationer at skabe klarhed over, hvor-
dan coaching kan adskilles 1 forhold til
coachingens grundleggende ambition
og formal med samtalen.

Coaching 1 sine forskellige udform-
ninger har feelles ontologisk og episte-
mologisk stasted, papeger forfatteren,
som ogsa gennemgar centrale preemis-
ser for coachingintervention, som stet-
ter coachens og coachingpsykologens
intentionelle fokus pa at skabe det re-
flekterende rum, som der arbejdes ud
fra i tredje generations coaching. Her
er det vigtigt, at coachen har fokus pa
to centrale grundorienteringer, nemlig
evne til perspektivskift — og blik for det
situationsspecifikke.

Mange teoriudviklere er preesenteret
1 afsnittet om basisteorier og deres an-
vendelse 1 coaching, ligesom coaching-
metodologi defineres og beskri ves, in-
den kapitlet afsluttes med at inddrage
supplerende teorier med forskellige til-
gange til coaching.

Efter at forfatteren i den forste halv-
del af bogen har ’bredt en vifte ud’ af
historik og preesentation af de mange
forskellige teorier, som tilsammen er —
og har vaeret — med til at preege den
tredjegenerations coaching, som er bo-
gens hovedfokus, veksles 1 bogens an-
den halvdel over til at forteelle om nar-
rativ-samskabende coaching i teori og
praksis.

Det epistomologiske grundlag prae-
senteres, og forskellige aspekter naev-
nes som ingredienser til tredje genera-
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tionscoaching med fokus p& samska-
belse af mening 1 coachingprocessen.

I femte kapitel forteeller forfatteren
om 3 casestudier fra egen praksis ef-
terfulgt af refleksioner over den enkel-
te case. Disse folges op med forsknings-
resultater, hvor en raeekke specialestu-
derende 1 et forskningsprojekt har gen-
nemfort interviewundersogelser blandt
udvalgte gruppecoachingdeltagere, og
to deltagerfortaellinger er medtaget for
at demonstrere, at gruppecoaching kan
have en markant indflydelse pa delta-
gernes selvopfattelse og identitet, lige-
som forteellingerne viser, at deltagerne
gennem gruppecoachingen er blevet
mere handlekraftige, beslutsomme og
er blevet 1 stand til at skabe ny me-
ning.

Denne kvalitative gennemgang ef-
terfolges med en beskrivelse af en un-
dersogelse, der bygger pa et randomi-
seret, kontrolleret forskningsdesign,
hvor effekten af narrativ-samskabende
intervention dokumenteres.

Sjette kapitel har fokus pa professi-
onspraksis mellem forskning, viden og
refleksion, hvor der reflekteres over
evidensbaseret praksis og praksisbase-
ret evidens.

Forfatteren forteeller om sin ansku-
else af coaching som et interdiciplineert
felt med mange vidensdomeaener, hvor
der inddrages viden fra forskellige vi-
densfelter, som pa forskellig vis har
indflydelse pa coachingens udformning
og udvikling.

Det beskrives, hvordan praktikeren
inden for coaching og coachingpsykolo-
g1 kan veere proaktiv og selvreflekte-
rende 1 sin straeben for at skabe den
professionelle viden, der er nedvendig
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for videreudvikling af hans/hendes pro-
fessionsfaglighed.

I syvende kapitel inddrager forfatte-
ren andres coachingpraksis, som re-
prasenterer et bredt udsnit af aktuelle
coachingtilgange. Formalet er dels at
vise, hvordan praktikere kan reflektere
over egen praksis; dels at vise hvilke
generaliserende konklusioner, der kan
uddrages af disse refleksioner, og her-
udover sammenkobles disse til forelig-
gende forskning.

I det afsluttende og ottende kapitel
reflekterer forfatteren over sine tidli-
gere bager om coaching samtidig med
at han forteeller, at han med denne sin
nyeste bog om coaching ensker at invi-
tere "folk til at ga 1 dialog’, sa synergien
i en sadan dialog kan veere igangseet-
tende for en feelles bevaegelse, hvor
‘alle parter’ indtager en position af an-
erkendende interesse for hinanden og
er villige til at lytte for at leere — sa
processen kan medvirke til en falles
meningsdannelse ’hen imod en ny for-
staelse for alle parter’.

Reinhard Stelters bog om tredje ge-
nerations coaching er efter min mening
ikke blot en 'guide til narrativ-samska-
bende teori og praksis’, men den er et
meget stort og gennemfort veerk til
bade beskrivelse af, hvad coaching har
vaeret, kan veere — og hvad forfatteren
mener, at coaching ber veere — nemlig
en narrativ og samskabende dialog,
hvorigennem refleksioner kan skabe
selvudvikling pa baggrund af ny me-
ningskaben og herigennem nye mulig-
heder.

Roskilde den 20. maj 2013
Grete Binger
Psykolog
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Sprogpsykologi
- Det teoretiske grundlag

Seren Beck Nielsen: Samfundslittera-
tur, 2012, 152 s., 175 kr.

Ifolge bagsideteksten diskuteres det,
hvordan sprog er en forudssetning for
psykologisk udvikling, og hvordan kob-
lingen mellem sprog og psykologi gor
det muligt at finde mere preecise svar
pa forholdet mellem sprog og forstéel-
se. Bogen er den forste, storre sam-
menheaengende introduktion til forsk-
ningsdisciplinen sprogpsykologi pa
dansk. Bogen henvender sig ifolge bag-
sideteksten primeert til studerende pa
lange, videregdende studier.

I det forste kapitel redegores der helt
kort for de videnskabsomrader, der
bringes sammen 1 den tveervidenskabe-
lige sprogpsykologi. Sprogvidenskaben,
som har et langt forleb bag sig, og som
siden er udmentet 1 forskellige typer af
lingvistik og semantik, og psykologien
med en lige s gammel historie med en
raekke typer som udviklingspsykologi,
personlighedspsykologi og kognitiv
psykologi m.fl. Sprogpsykologi sam-
mentenker disse to omfattende disci-
pliner. Et af de helt store spergsmal er,
hvad forholdet mellem sprog og forstéa-
else er.

I kap.2 introduceres William James,
der er en af psykologiens forste og stor-
ste pionerer. Han beskeeftigede sig
bl.a. med teenkning og associering og
gjorde op med de dengang udbredte og
stadig forekommende simple forestil-
linger om sammenhaengen mellem
teenkning og sprog — fx at sproget i et
1:1 forhold klart og tydeligt udtrykker
tankerne.
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I kap.3 beskrives bevaegelsen inden
for det 20. arhundredes sprogviden-
skab, som gar fra sprogets struktur til
sproget som brug. Centrale repraesen-
tanter er Noam Chomsky og hans
transformationsgrammatik, Saussure
og den strukturalistiske grammatik og
sproghandlingsteoretikerne Austin og
Searle. Sidstneevnte argumenterer for,
at sproghandlinger altid kan henfores
til en af fem afgraensede typer: repree-
sentativer, direktiver, kommissiver,
ekspressiver og deklarativer. Nytten af
klare og afgreensende modeller disku-
teres: jo — modeller klarger indholdet —
og jo — modeller simplificerer ud 1 uri-
meligheder. Sidst 1 kapitlet er der en
meget underholdende gennemgang af
principper for heflighed, formuleret af
Geoffrey Leech.

Kap.4 handler om sprogets betyd-
ning for personligheden og personlig-
hedsopfattelser. Der leegges ud med
Gordon Allports traekteori fra
1930’erne. Teorien udsprang af sprog-
lige iagttagelser, idet han analyserede
det engelske sprog og fandt 18.000 ord,
primeert adjektiver, der brugtes til at
beskrive personlig adfeerd med. Ordene
blev samlet 1 grupper, der udgjorde
personlighedstraek. Hans Eysenck ud-
formede en saerdeles udbredt og ogsa 1
dag anvendt personlighedsmodel, hvor
forskellige krydsninger mellem to ska-
laer udger personlighedstraek: den lod-
rette akse er “stabil — ustabil”, og den
vandrette er “introvert — ekstrovert”.

Over for disse star socialkonstruktio-
nismen ved Kenneth Gergen og John
Shotter. Ogsé her far sproget en stor
plads, men pa en ganske anden méade:
personligheden er ikke en medfedt ker-
ne, bestaende af forskellige traek eller
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egenskaber — personligheden konstitu-
eres 1 de relationer, hvori vi indgéar.

Hertil kommer en omtale af diskurs-
psykologien (Potter og Edwards) og
konversationsanalysen (Harvey Sachs)

I kap.5 gennemgés barnets udvikling
gennem sprog, leg og historier. Der er
en fyldig omtale af George Herbart
Meads, Lev Vygotskys og Jerome Bru-
ners hovedtanker. Hos Mead ses det,
hvordan bern udvikler forstaelse for
helheder og sprogets rolle, Vygotsky
understreger sprogets betydning som
grundlaget for den psykiske udvikling,
og Bruner viser den store betydning,
historier spiller for mennesket.

Kap.6 afslutter bogen. Der fokuseres
pa sprogpsykologiens muligheder: en
generel bevidsthedsudvidelse, som
hjeelper til at oplyse om, at det sprogli-
ge og psykologiske forhold griber ind 1
hinanden pa de mest afgorende omra-
der. Desuden kan de fleste af bogens
diskuterede og eksemplificerede teorier
med lidt kreativitet omseettes til an-
vendelig viden i forhold til konkrete
kommunikationsprocesser — og det gi-
ves der eksempler pa.

Hvordan er det s lykkedes for Seren
Beck Nielsen at skrive denne, forste
sterre introduktion til forskningsdisci-
plinen sprogpsykologi? Det er p4 man-
ge mader en udmeaerket bog. Emnet
prasenteres absolut interessevaekken-
de, og de kapitler, der gor rede for hen-
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holdsvis de store psykologer (kap.2) og
de store sprogteoretikere (kap.3) er
glimrende: praecise beskrivelser, gode
analyser, og et letlebende sprog. Det
samme kan siges om kapitlet om bar-
nets udvikling (kap.5).

Det vil altsa sige, at psykologien 1
hoj grad ma forstds ud fra et sprogligt
perspektiv, og at sprogteorien i hgj
grad ma forstas ud fra et psykologisk
perspektiv. Men hvad s&, hvis forstael-
sen skal veere tvaervidenskabelig? Det
er det forfatteren leegger op til og ar-
bejder sig ind pa livet af 1 kapitel 4 —
bogens storste kapitel. De enkelte ele-
menter fremlaegges klart nok, men
analysemodellen frembringer ikke helt
den nedvendige klarhed. Det ses egent-
lig ogsé i det sidste afsnit i kapitlet,
som er en afrunding; hvor de avrige
kapitlers afrunding er meget preecis,
kniber det her.

Det er da ogsa uhyre vanskeligt at
definere tveervidenskabens veesen.
Skal ambitionen veere at vise, at to vi-
denskabsomrader, nar de anvendes til
at belyse og supplere hinanden, er bed-
re end videnskaberne hver for sig? El-
ler kan der opnas konsensus om, at
sprogpsykologi er noget andet og mere
end bade psykologi og sprogvidenskab?
Denne anmelder kan ikke se tydeligt,
hvor forfatteren befinder sig pa dette
omrade.

Bjorn Gleesel
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