Roskilde
University

Sma bgrns feellesskabelse i en flertydig vuggestuepraksis

Munck, Cilje Crisstina Caroline

Publication date:
2017

Document Version
Ogsa kaldet Forlagets PDF

Citation for published version (APA):
Munck, C. C. C. (2017). Sma begrns feellesskabelse i en flertydig vuggestuepraksis. Roskilde Universitet.

General rights
Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors and/or other copyright owners
and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the legal requirements associated with these rights.

» Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study or research.
* You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain.
* You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal.

Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact rucforsk@kb.dk providing details, and we will remove access to the work
immediately and investigate your claim.

Download date: 12. Jul. 2025



Sma bgrns feellesskabelse i en flertydig

vuggestuepraksis

gy

Crisstina Munck

Ph.d. athandling indleveret 13. Marts 2017 til bedommelse ved Ph.d. programmet Hver-
dagslivets Socialpsykologi.

Institut for Mennesker og Teknologi, Roskilde Universitet.

Hovedvejleder: Chatlotte Hojholt, professor, Institut for Mennesker og Teknologi, Ros-
kilde Universitet.

Bi-vejleder: Ditte Maria Borglum Tofteng, docent, Forskningsprogrammet Dagtilbuds-
social-og specialpadagogik, Professionshejskolen, UCC.



Indholdsfortegnelse

FOLOLA .ottt 6
Del I. Projektets baggrund, forankfing 0g ProCes......ccvrieinieiriciricuriensireeseeeesieenseees 8
Kapitel 1: Indledning — At forske i borns falles liv i vuggestuen ........cccvecuvecuvinirvennnees 8
Borns hverdagsliv som udgangspunkt for forskning ........cceeeeeicvicvicnicvncnnnnnes 10
Athandlingens OPDBYGNING .......cvvuuiiiiiieiieiieiieee s 13
Kapitel 2: At forske i borneliv i daginstitutioner — en analyse af et forskningsfelt og
dets problemSHIINGET.......c.ouoiuiiiieiieiieirictc e 16
Udviklingspsykologiske INSPIrationer ........cucuviuruiueurieeurimeirieessienseeseeesseeseseeenseeesseees 18
Smibornspadagogisk  forskning -  den  barndomssociologiske  og
barndomsetnografiske indflydelse.........ccuvviuriiiriniiiiniiinieiiicrcccecceeas 20
Den nordiske smabornsforskning.........cccuvvcvveiivinieinicinieierciecccceceeeseieneees 22
De mange borneperspektiver og de mange metoder.......covcvvieuvecuvicirencrcencecinieinenns 26
Borneperspektiver som en tilnzermelse og en analytisk tilgang ........cccccveecvecvinnnes 28
Forskning i inklusion, forebyggelse og tidlig indsats.........occeuvieurecurencirencicinicinicininns 30
OPSAMIING .o 35
Kapitel 3: Subjektvidenskab i bornehgjde ... 37
Daglig livsforelse som et analytisk begreb ..o 42
Smi borns daglige institutionelle HVSEOLelse.......oevimiiviniiniciriciccecceeeees 43
Borns fllesskabelSe ... s 46
Forstepersonsperspektiver — viden om borns grunde ... 48
Et analytisk borneperspektiv.... ..o 49
Kapitel 4: Metodologi 0g fOrsSKerpOSIIONET .......ccuiucuiiuriiiriiiriiieie e 51
Design af forskningspraksis ... 53

D eltagerObSEIVAIONET .. ....vuiiiiiiieciiecieeiie et 53
Situerede samtaler og semistrukturerede MTEIVIEWS .....cvuiveeieeuiecuricrriereineeriennieas 56
Dokumentlasning........ccviiiiiiiiiiiiii s 56
Samarbejde med praksis — indledende overvejelser og de forste moder .................. 57
Om at ryste forholdet mellem forskning og praksis .........cccceveeuricurincivncvnienicninns 60
Medforskning og born som medforskere ... 61
Om at folZe DOINENE ..o 62
Refleksionsrum — et rum til faelles udforskning ......coccvecvvicivicivicivnccnceccnccens 63
Etiske overvejelser 0g tvivls etik ....ccviiiiiiiiiiiiiii 67
Fleksible og bevagelige fOrsKerpOSIIONET «.....ccvuiueviecirieeiiciricireeiecece e 69
Forskerposition som ’least adult’ — ’more adult’ — another kind of adult'............... 72
Forskningskriterier for kvalitativ fOrSKNING......c.cocevvieeinieiriciniciicrccccnccseeees 75
ANALYSEPLAKSIS ..ot s 75
DEl It ANALYSEIL. vttt s et s ettt ses st s s eseseseseneeenes 78

2



Analyse I: Vuggestuen som forebyggelsesforanstaltning historisk og aktuelt.................... 78

Indledende betragtninger .......ccccuviueiiieiieciiciiicicce e 78
Kapitel 5: Vuggestuepraksis som et institutionelt arrangement .........coeeevevvviccininennne. 82
En flertydig vuggestuepraksis .......cvicuiciriciieniieiieincience e sesessseeneees 83
Ideologiske dobbeltheder i vuggestuen — padagogiske og udviklingspsykologiske
PEISPERLIVEL woiiiiiiiiiiii s 84
Vuggestuens forebyggelse af ‘manglende opsyn’ med bornene ........cccccvecuvicuvennnes 86
Vuggestuen kompenserer for den manglende modertilknytning.........cceecevecuvennees 88
Vuggestuens bidrag til smabarnets demokratiske udvikling til medborger .............. 92
Oget regulering af vuggestuens praksis og tiltagende bekymring ........cccccovcveniciees 94
Laereplaner 1 VUZZESTUCTL c...cuiviuiiiviiiiiiiiiii s 96
Kvalitetssikring” af BOrns liv ..o 98
Inklusion og opsporing som modstridende Krav.......ccoecuviciricivicivincinccnccncnns 99
Opsamling — modstridende krav til vuggestuens praksis.........cooccveecuvencivncenccnicnnes 102
Analyse 1I: Borns fellesskabelse og padagogisk praksismingelefing.........cccoccuvicuniennes 105
Indledende betragtninger .......ccoccuviucuieciiiiniiciceice e 105
Kapitel 6: Vuggestuens strukturelle arrangementer og tidSrytmer.......c.ocveevevevennce. 109
Borns fellesskabelse med de voksnes invVOIVering .........cvevveecuvicuvencivincicinccnniennes 115
Rutiner og tidsrytmer muliggor deltagelse i felles aktiviteter ......oocevieuvicuricnneane. 117
Lereplansarbejdet kan understotte og vanskeliggore fleksibilitet........ocevicuninnnes 120
At gore lereplansarbejdet meningsfuldt og skabe plads til ’strandede hvaler’...... 123
Kapitel 7: Samling — et sted hvor det fzlles skabes og udfordres........cccooeevuvicuniunnes 126
Nir samling arrangeres som et feelles anliggende mellem born og voksne ........... 133
Kapitel 8: Legepladsarrangementer som betingelse for borns fallesskabelse............ 138
Nir borns ’frie udfoldelse’ skygger for at opdage vanskeligheder i bornehojde .. 141
Nir bornenes vanskeligheder bliver synlige for de voksne......c.cccvecuvunccinccnicnnns 146
At mingelere 1 borns KONTHKLET ..o 147
Nir dokumentationskrav gor praksismingeleringen ufleksibel .........ccccoceuvicuniannnns 150
Nir lereplansarbejdet opleves som bade “styring” og fagligt understottende ....... 152
Nir handlepres gor lereplansarbejdet ufleksibelt......ovieiiiiiciniciiiciiniinicnicnnes 155
Kapitel 9: Mellemrum’ — rummet imellem de verdisatte paedagogiske arrangementer
................................................................................................................................................ 158
Vanskelige betingelser for at forsti bornenes engagementer ..........coceeceevcecuneecnnes 160
Opsamling — Borns fellesskabelse muliggores via de voksnes tilretteleggelse ......... 164
Analyse I1I: Det bekymringsvaekkende bOrneliv.........occecniciniciniciveccnccnccneennes 166
Indledende betragtninger .......coccuiucuieciiciniiicicicee s 166
Kapitel 10: Nir borns deltagelse bekymrer og hverdagssituationer mingeleres........ 169
Bekymringer og udpegning som en del af vuggestuens hverdag ........cccccceccuneeenee 170
Bekymringsvaekkende borneliv udfordrer den almenpadagogiske praksis ........... 173
At tage hensyn uden at SEIHZZOTE. .....cuiuvieciiciiiree e 176
Nir deltagelse vaekker BERYMIING ....cvvuiviieciiciiciiiecce e 178



Normen er at vere med i det store fallesskab ......coooveivieieiiieieieeeeceeeceeeee 181

Ella udvikler sin deltagelsSe .......ccvvimvieiiriiiriniieicicricceece e 183
Ella ’beskyttes’, og fellesskabelsen med de andre born (over)reguleres................ 187
Nir serliggorelse (og alder) forhandles kontekstuelt.......ocuvicuvicuiicivincicinicinicnnes 190
Nir born ikke udvikler sig som forventet, og sarliggorelsen (igen) skygger......... 192
Om at fi (vurderings)hjxlp og samtidig bevare en fleksibel praksis .........ccccc....... 196
Opsamling — en flertydig 0msOrgspraksis .......ccocvirinirinieinierricrieseecesceeiseeennes 199
Kapitel 11: Tvearfaglict samarbejde som betingelse for arbejdet med det
bekymringsvaekkende BOIrNeliv ........coiiiuviiivinicinieniciiieeee s 201
Det tvaerfaglige samarbejde som forebyggende ..o, 202
Det tvaerfaglige samarbejde i vuggestuens hverdagspraksis........ccocevccviciricnnenne. 206
Ressourceteamet som tvarfagligt samarbejdsforum ..., 207
Om at opspore bekymringsvakkende borneliv ... 209
Den tvarfaglige sparring skal ud og virke 1 praksis ........cccooeeuveeienicnicnicnicnennn. 211
Kan man foretage for tidlig INdSALS? .....c.ccvviueiiiciriciricicre e 212
Om at vise det bekymringsvakkende borneliv og fa hjlp i vurderingen af borneliv
........................................................................................................................................... 214
Borneliv prasenteres i ressourceteamet i onsket om ekspertvurderinger.............. 219
Det almene borneliv bliver til et sxtligt og individualiseret borneliv ..................... 223
Eftersporgsel pa psykologisk vurderingsekspertise.........ocvviuveiuveniecmniecnnicnnicnnennn. 226
Psykologisk viden reprasenterer en ’sikker viden’ ........occoveiiveivnicnicnicnicnnennn. 228
Opsamling — viden om berns hverdagsliv bliver vek 1 onsket om vurderingshjalp 230
Kapitel 12: Nér maélbare tiltag far plads i hverdagen .........ccooevciviocivncivnccnicnicnnes 232
Sproget som central markor for borns udvikling ........ccoceviciviciviccirincincnncenne 233
”Hverdagsliv pd plancher” — Samarbejde med stottepadagog.......ccvvevvercerencunnee 235
Sprogtraning som svaret pd vanskeligheder 1 bornelivet .........occvcevincvnccincnnenne 237
Sprogtraning Uden Ofd ... s 239
Nir (sprog)udvikling ikke lader sig dokumentere.........coeuvieuricirevcuriccivincicinccnicnnes 241
Omsorgsarrangementer udenom Ellas perspektiv .......cvvevicivicivicivincvnceniennne 242
Afrunding — At turde ’std 1 det ubestemmelige’........oocuvuviurinieiriciriciriccreeees 243
Del IT: ALSIUENING ..o 246
Kapitel 13: Sammenfattende diskussion og konklusion.........ccecuveecuvencivincicnccinicnnes 246
Forstielser af borns engagementer som sammenhangende — et forskningsmassigt
AFSEL i 247
Vuggestuens modsetningsfyldte praksis........cocvinenicnicniciccnccccncennes 248
Fellesskabelse muliggores forskelligt i de padagogiske arrangementer................. 249
Borns fellesskabelse med de voksnes invVOIVering .........cvcvvecuvecirecivencicinccnniennes 250
Opsporing og udpegning adskiller borns og voksne engagementer..........cccccee.... 252
ALSIUENING .ot 254
RefErenCelISte . .o.vviiiiiiiiiicicii s 256
RESUME..iiiiiii s 280



Abstract

Bilag a — Informationspjece til fOreldre ...,

Bilag b — Informeret SAMtykKe......ooovviieiiiiininiiicic e,



Forord

Denne athandling er et produkt af en proces og et felles samarbejde, hvor mange men-
nesker har bidraget.

Forst og fremmest vil jeg rette en stor tak til de born og professionelle, der har gjort det
muligt for mig at tage del i deres hverdag i vuggestuen. De professionelle har nysgerrigt
deltaget i refleksionsrum og bidraget med spzndende og ojendbnende refleksioner som
en vigtig del af forskningsprocessen. Det har varet laererigt.

I uddannelsessammenhzang er der en rekke mennesker, der pa forskelligvis har veret
afgorende for athandlingens tilblivelse.

Forst og fremmeste skal der rettes en stor tak til min hovedvejleder Charlotte Hojholt,
der gjorde det muligt for mig at komme i gang med projektet med sin faglige stotte til
udferdigelse af projektansogningen. Takket vare Charlotte er jeg blevet inviteret ind i
forskningsmiljoer med droftelser om betingelser, betydninger og begrundelser i borns
hverdagsliv. Tak for din vedholdende insisteren pé detaljer og dine velbegrundede
kommentarer, der har bragt min erkendelse og skriveproces videre. Det har varet beri-
gende.

Ogsa tak til Vibe Larsen, der medvirkede til at projektet blev muligt og en stor tak til
min bi-vejleder, Ditte Maria Borglum Tofteng, der har hjulpet med relevante og kritiske
sporgsmal til athandlingens indhold savel som proces. I perioder har det varet en ud-
fordring at fordele tid og engagement mellem forskellige uddannelsesinstitutioner (RUC
og UCC), men det har ogsd varet et udviklende og lererigt arrangement, hvor forskelli-
ge blikke pd mit materiale har muliggjort nye forstielser.

En sewrlig tak skal ogsa rettes til min vejledningsgruppe med Kurt Bendix-Olsen, Tilde
Mardahl-Hansen, Ditte Schapiro, Christina Poulsen, Randi Boelskifte Skovhus, Larke
Testmann og Anja Kastrup Jensen, der undervejs har bidraget konstruktivt med kom-
mentarer til mine tekster. Tak for al den dejlige mad som I har disket op med ved vej-
ledningsmeder og derved skabt grobund for mange timers dialog og faglig fordybelse.
Det har varet betryggende at vide, at I var der til at drofte problematikker, der pa for-
skelligvis berorte tilblivelsen af projektet.

Tak til forskningsfallesskaberne i PIU og STP, hvor jeg har haft mulighed for at frem-
leegge tekster og indgi i dialoger med andre forskere, der deler teoretisk stisted og sam-
tidig arbejder forskelligt med dette. Serligt arrangementerne i PIU gruppen med sparring
fra Dorte Kousholt, Ida Schwartz, Anja Hvidtfeldt Stanek, Kristine Kousholt, Erik Axel



m.fl. har varet betydningsfulde for min oplevelse af at tilhore et fagligt faellesskab og har
samtidig bidraget kvalificeret til min faglige udvikling.

Tak til Jimmy Krabbe og Stephan Sendergaard Sieland som mine kontorfzller, der trods
mit svingende fremmeode pa kontoret, altid har spurgt interesseret til fremdriften af pro-
jektet og mit velbefindende. Ogs4 tak til min nabo kontorfwlle, Martin Hoffmann for
hyggesnakke og opmuntring.

Tak til Niklas Chimirri, Maja Ren Larsen og Pernille Juhl for at byde mig velkommen pé
RUC og bidrage med faglig inspiration fra begyndelsen af forlobet og med kvalificerede
indspark undervejs.

Til mine venner og veninder skal der ogsd rettes en tak for, at I har holdt ud, at jeg har
varet fraverende i perioder under forlobet ved udlandsrejser og sarligt i afslutningen af
forlobet. En sarlig tak til Maya Thisted, som utraetteligt har lest og kommenteret pd sto-
re dele af min athandling og stillet kvalificerede sporgsmal. Jeg har nydt og lert sd meget
af dine kommentarer og opmuntring.

Min familie har leert mig, at det at skrive en Ph.d. athandling pd mange mader er et felles
familieanliggende.

En serlig stor tak til min mor, der fra begyndelsen gjorde det muligt for mig at komme i
gang med projektet, trods barselsorlov med min yngste datter. Min mors omsorgsfulde
deltagelse, i vores hverdagsliv med bernepasning, madlavning og varetagelse af alver-
dens praktiske opgaver, har gjort det muligt for mig at fordybe mig i projektet.

Tak til min kareste Claus, der vedvarende og insisterende har samlet mig op, nir jeg
gled ned i et hjorne og mistede troen p4, at det ville lykkes og som p4 fleksibel vis har
muliggjort skriveweekender udenfor hjemmet.

Til mine born Frederikke, Benjamin og Frida Flora, der alle har bidraget til at denne af-
handling (og dens forside) er blevet kreeret og undervejs har spurgt undrende til, hvor-
dan der kunne vare s meget at skrive om vuggestueborn.

Tak til jer alle.



Del I. Projektets baggrund, forankring og

proces

Kapitel 1: Indledning — At forske i borns fzlles liv i
Vuggestuen

Det er morgen kl. 8.30. En lille gruppe af born, Andreas (1,9 dr), Marco (1,9 ar) og Christian (2,5
dr) sidder pa gulvet med RUTH (voksen). RUTH laser hojt fra bogen 'Grylle skal skiftes'. Marco
sidder med en legetojstelefon og med en bil, han kigger ind imellem ned i bogen. 'Boster,” siger Marco, og
peger pa et billede af blomster, ja, det er rigtigt, det er blomster,” siger RUTH. RUTH sporger, ‘skal
vi telle, hvor mange blomster der er, 1,2,3 blomster...”. RUTH fortsatter med at sporge, hvad der er pa
billederne og kigger pa Andreas. Andreas kigger pa billederne, men svarer ikke. Christian, der sidder
twt pd RUTH, svarer, 'det er en duktke," 0g Marco stemmer i og siger ‘ukke’. RUTH vender en side i
baogen og sporger, hvad der sker pa billederne. Andreas svarer “ble’ og peger pa billedet med Grylle, der
far en ren ble pd.

Andreas har faet fat pa den legetojstelefon, som Marco legede med for. Marco er optaget af historieop-
lasningen, og ban kigger samtidig pa legetojstelefonen i Andreas’ bander. Det ser ud som om, Marco
gerne vil have legetojstelefonen igen. Marco kigger frem og tilbage mellem bogen, der bliver lest op fra, og
legetojstelefonen, som Andreas sidder med. Andreas begynder at kore legetojstelefonen hen over gnlvet,
som om det var en bil, samtidig med at han skiftevis kigger op pa billederne i bogen. Andreas korer
stille med legetojstelefonen.

Christian sidder tet pa RUTH og svarer pa RUTH s sporgsmal. Andreas og Marco har i deres felles
optagethed af den “korende telefon’ bevaget sig lengere vek fra RUTH. De kigger ind imellem over mod
RUTH, mens de korer legetojstelefonen frem og tilbage mellem hinanden. RUTH fkigger ogsa over mod
Marco og Andreas og fortsatter med at lese.

Uddraget viser en almindelig morgen 1 vuggestuen, hvor born og voksne er sammen om
en felles aktivitet og samtidig tager del i denne falles aktivitet fra forskellige positioner i
praksis (Dreier, 2008). Ruth, som den voksne, vil noget med bornene, og hun har sat sig
pé gulvet med nogle puder og en bog, som hun ved, at bornene kender og synes om.

Bornene virker optaget af historieoplesningen, samtidig med at Marcos og Andreas’
opmzrksomhed ogsa er orienteret mod legetojstelefonen. Altsa deltager bornene i histo-
rieopleesningen, samtidig med at de eksperimenterer med, hvad historieoplesning kan
veere. At bornenes opmerksomhed er rettet forskellige steder hen synes ikke at forstyrre,
da aktiviteten er fleksibelt lagt tilrette, og bornene viser hensyn i deres deltagelse. Her-



med bliver det muligt for bornene og den voksne at deltage i en fxlles aktivitet, pa for-
skellig made og med forskellige bidrag.

I dette projekt har jeg undersogt borns fxllesskabelse i vuggestuer, hvor de voksne
héindterer krav om inklusion og opsporing. Det har jeg gjort ved at folge bornenes liv
med hinanden og de voksne i to vuggestuer over et lille érs tid.

Udgangspunktet for undersogelsen har varet en optagethed af at forstd, hvad vugge-
stueborn er felles om, hvordan de indgér i faellesskabende processer med hinanden, og
hvordan denne fellesskabelse er sammenhzngende med de voksnes bestrabelser pa at
inkludere og opspore bekymringsvaekkende borneliv.

I vuggestuen modes bornene henover dagen med forskellige deltagelseskrav, der stiller
sig forskelligt for bornene, og som p4 forskellig vis muliggor og vanskeliggor, hvad bor-
nene kan komme til at skabe med hinanden.

Disse deltagelseskrav er influeret af vuggestuens historiske og samfundsmeessige funkti-
on rettet mod at beskytte og selvstendiggore, disciplinere og udfolde samt inkludere og
opspore born.

Som uddraget ovenfor viser, tilrettelegger de voksne fzlles aktiviteter med bernene og
skaber samtidig plads til bernenes forskellige deltagelse og bidrag til den falles aktivitet.
Hverdagen i vuggestuen er fyldt med situationer, hvor de voksne mingelerer hensyn
mellem de mange born savel som de fi born, og hvor de voksne planlegger leringsmal
for borns deltagelse og samtidig prover at skabe plads til uventede situationer, hvor bor-
nene vil noget andet.

Denne praksismingelering synes imidlertid vanskelig at opretholde i de situationer, hvor de
professionelle skal evaluere og vurdere bornenes deltagelse. I disse situationer har flere pro-
fessionelle under mit feltarbejde tilkendegivet, at bornenes perspektiver traeder i bag-
grunden, og opmarksomheden rettes mod at dokumentere og evaluere borns ferdighe-
der.

De professionelles arbejde med bornene i vuggestuen udfoldes i et spendingsfelt, hvor
de professionelle lobende justerer og modificerer deres praksis pa nuanceret vis for at
muliggore bornenes forskelligartede deltagelse, samtidig med at de forventes at anvende
pedagogiske teknologier! (Schmidt, 2013a), der i nogle sammenhange ser ud til at be-
svarliggore dette nuanceringsarbejde.

Min optagethed af at forske i borns fellesskabelse og de professionelles inklusions- og
opsporingsbestrabelser er sammenhangende med de politisk ansporede bestrabelser pa
at inkludere og opspore born i dagtilbud, serligt efter 2004 hvor lereplaner i dagtilbud

I Paedagogiske teknologier daekker her bredt padagogiske metoder sasom “Trin for Trin’, LEA,
Learning Evolving Assesment, Marte Meo, opsporingsmodeller og Matrixmodeller samt lerepla-
ner for dagtilbud (Ritchie (red.), 2013).



blev indfert i Danmark.2 I kelvandet pa indferelsen af lereplaner i dagtilbud, blev der
over en arrekke gennemfort en raekke kommunale udviklingsprojekter? med fokus pi at
sikre kvaliteten af dagtilbuddene (Madsen, 2009). En vasentlig del af disse udviklings-
projekter havde som eksplicit fokus udvikling af inkluderende miljoer i dagtilbud. I ar-
bejdet med de konkrete udviklingsprojekter blev problemer konstrueret som manglende
viden og lesninger herpd blev metoder til at gore inklusion i praksis. @nsket om at gore
inklusion indenfor daginstitutionsregi har siledes varet knyttet til anvendelse af pzeda-
gogiske metoder, der kan implementere inklusion som en padagogisk praksis, en inklu-
derende pzdagogik.

Indenfor forskningen i inklusion i daginstitutioner, har der varet forskellige projekter,
hvor inklusion knyttes til forebyggelse (Jensen, 2005, 2009). En del af disse projekter har
fokuseret pd udvikling af det almene leringsmiljo i en bestrabelse pd at forstd berns
vanskeligheder som knyttet til borns deltagelsesbetingelser. Samtidig med et fokus rettet
mod udvikling af det almene leringsmiljo, hatr borns perspektiver pa deres hverdagsliv
ikke vaeret inddraget, hvilket har gjort det vanskeligt at undga udpegning af born. I for-
leengelse heraf, bliver inklusion ikke alene et sporgsmal om at arbejde med mangfoldig-

hed i det almene borneliv, men ogsa om at opspore og udpege det sarlige borneliv.

Borns hverdagsliv som udgangspunkt for forskning

Athandlingens problemstilling er forankret i et sammensat forskningsfelt, der dels udge-
res af sméibornsomradets forskellige og overlappende praksisfelter, herunder lovgivning
og socialforskning samt de forskellige teoretiske felter indenfor smabernsforskningen fx
udviklingspsykologi, barndomssociologi (Jenks, 1982; James & Prout 1990; Andersen &
Kampmann, 1988, 1996) og barndomsetnografi (Cosaro, 1985; Gullev, 2004).
Udviklingspsykologer savel som andre borneforskere har betonet barnet som aktiv med-
skaber af sociale sammenhzxnge og dermed peget pd betydningen af at udforske barnets
samspil med hverdagslivet (Rogoff, 2003; Hedegaard, 2003, 2013; Hejholt, 2001; Ande-
nas, 1991; Gulbrandsen et al., 2012; Stetsenko & Grace Ho, 2015 m.1L.).

2 Ved indforelsen af de padagogiske lereplaner i 2004 blev alle danske dagtilbud forpligtet til at
udarbejde en plan for, hvordan bern med szrlige behov skulle inkluderes. Dette perspektiv er
viderefort i Dagtilbudsloven 2007, Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestilling.

3 Siden 1995 hvor ”NVIE, Nationalt videnscenter og inklusion og diversitet” blev etableret i det
davarende CVU Stork, har der varet igangsat adskillige udviklingsprojekter og efter- og videre-
uddannelsesforlob for padagoger, pedagogisk personale og ledere i forskellige kommuner i
Danmark, med sarligt fokus pa facilitering af inkluderende laeringsmiljoer (fx Egedal, Hoje Ti-
strup, Gentofte, Ballerup, Brondby, Albertslund, Odense, Fredensborg m.fl.) (Hansen, Janne
Hedegaard & Hedegaard-Serensen, Lotte (2004); Jorgensen, Christina, Holst, Line, Willumsen,
John (2010, m.fL.).
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Hvor en del af forskning i inklusion i daginstitutioner beskeaftiger sig med det specifikke
borneliv4, tager denne athandling udgangspunkt i borns almene hverdagsliv, berns insti-
tutionelle hverdagsliv.

Det er siledes ikke hele hverdagslivet der udforskes, men hverdagslivet som det leves i
vuggestuen, hvor en stor del af danske born tilbringer tid. I Danmark er det sdledes 18
% af born mellem 0-12 mdr. og 86 % af born mellem 12-24 mdr. der er i en eller anden
form for offentlig dagpasning (Haagensen, 2011; Ron Larsen & Stanek, 2015).

Ved at udforske hverdagslivet kan jeg fa viden om, hvad bernene er optaget af med hin-
anden, hvad de kamper med og streeber efter, og hvordan bernenes falles aktiviteter er
flettet ind i de voksnes tilretteleggelser.

Hvor andre forskere (fx Juhl, 2014; Ron Larsen, 2011; Stanek, 2010; Kousholt, 2006
m.fl.) har fokuseret pé, hvordan hverdagslivssammenhange er forbundet, er jeg optaget
af, hvordan berns og voksnes engagementer er forbundet og samtidig indlejret i vuggestuen
som en historisk og samfundsmeessig arrangeret praksis.

I dele af forskningen i berns daginstitutionsliv, sarligt den barndomssociologiske og
barndomsetnografiske, er borns og voksnes engagementer blevet adskilf i en bestrabelse
péd at undersoge, hvad der begrenser borns agens (Sheridan, & Pramling Samuelsson,18,
2009; Eide, Os, & Pramling Samuelsson, 2012; Svinth, 2013; Palludan, 2005; Gullev,
2004; Ellegaard, 2004; Andersen & Kampmann, 1988 m.fl.). I forlengelse af falles
forskningsmassige bestrabelserS pa at forstd borns agens og udforske born som aktive
medskabere af sociale praksisser, har jeg i denne athandling valgt at analysere, hvordan
born aktivt transformerer og ’skubber’ til den praksis, som de deltager i. Med denne be-
straebelse har jeg interesseret mig for borns fellesskabelse (Stetsenko, 2008; Stetsenko &
Grace Ho, 2015). At jeg beskaftiger mig med fallesskabelse fremfor fallesskaber er be-
grundet i, at jeg ikke alene er optaget af at forstd born, som nogen der er med i eller
udenfor fallesskaber, men derimod er optaget af, hvad born felles skaber. Det er siledes
et fokus pd hverdagslivet som processuelt, set fra bernene, og med en nysgerrighed over
for, hvad bernene er optaget af med hinanden.

Fremfor at adskille borns og voksnes engagementer, beskaftiger jeg mig i denne athand-
ling med, hvordan berns og voksnes engagementer, med udgangspunkt i et felles vug-
gestueliv, er sammenhangende og samtidig forskellige. Denne forstielse er begrundet i
en teoretisk forstdelse af, at mennesker er indlejret i sociale praksisser, samtidig med at
mennesker tager del i de sociale praksisser fra forskellige stisteder (Dreier, 2008).

4 Se fx Nordic Base of Early Childhood Education and Care (NB-ECEC), der viser, at en stor del
af skandinavisk forskning i 0-6-arige born i dagtilbud siden 2006 har omhandlet inklusion knyttet
til etnicitet og sprogstimulering.

> Se kapitel 4 for analyse af, hvordan der indenfor forskningsfeltet er fxlles bestraebelser pa at
forstd born som aktive medskabere af de sociale praksisser, og hvordan forskningen trods det
fzelles udgangspunkt bevager sig i forskellige retninger.
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For at udforske borns fallesskabelse ma jeg derfor udforske, hvordan vuggestueliv tager
sig ud fra borns forskellige stisteder (Hojholt, 2005).

Det teoretiske udgangspunkt er, at viden er social og historisk situeret (Lave, 2011,
2002) og forankret i praksis (Juul Jensen, 1986). Det betyder, at det er ved at undersoge,
hvad bernene deltager i, og hvad de konkret gor, at viden kan udvikles (Hojholt &
Kousholt, 2011, 2005; Juul Jensen, 19806).

Pa denne baggrund kan athandlingens forskningssporgsmal stilles:

Hvordan muliggeres borns fellesskabelse i vuggestuen, hvor inklusionsbestrae-
belser og tidlig opsporing udger et vilkar i det padagogiske arbejde?

Til besvarelse af ovenstdende forskningssporgsmal har afhandlingen arbejdet med tre
hjzlpesporgsmal
*Huordan kan vi forsta betydninger af vuggestuens historiske og modstridende betingelser rettet mod
inklusion, Rompetencendvikling og ndpegning af bekymringsvakkende borneliv?
*Huordan understotter og udfordrer de padagogiske arrangementer bornenes feellesskabelse?
*Huordan skaber det tvarfaglige samarbejde betingelser for det padagogiske opsporings- og vurde-
ringsarbejde med born, hvis deltagelse beymrer?

Det forste hjalpesporgsmil besvares i forste analysedel og retter sig mod vuggestuens
tilblivelse og samfundsmeassige opgave og peger pd, at vi for at udforske betingelser ma
interessere os for det historiske. Sporgsmalet fungerer som baggrund for anden og tredje
analysedel og bibringer viden om den sociale praksis som bornene og de professionelle®
deltager i, og som stiller de professionelle i situationer, hvor de mingelerer modsatnings-
fyldte krav med béde at inkludere og udpege borneliv.

Hermed hjalper besvarelse af det forste sporgsmal til at besvare andet sporgsmal, idet
besvarelsen af forste sporgsmal bidrager med viden om betingelser for de padagogiske
arrangementer og dermed for borns fallesskabelse.

Det andet sporgsmal, der sarligt analyseres i athandlingens anden analysedel, omhand-
ler, hvordan vuggestuchverdagen aktuelt struktureres i forskellige padagogiske arrange-
menter med forskellige deltagelseskrav, der stiller sig forskelligt for bernene og deres
fellesskabelse. Det andet sporgsmal udgor en vasentlig del af analysen.

Det andet sporgsmal guider delvist den indledende analyse ind i tredje analysedel, samti-
dig med, at det sarligt er det tredje sporgsmal, der besvares i tredje analysedel. Det tredje
sporgsmal udgor ogsd en stor del af analysen og fokuserer sarligt pa de professionelles
bekymringer og praksismingelering knyttet til bekymringsvaeekkende borneliv, herunder
tveerfagligt samarbejde.

¢’De professionelle’ referer til de voksne i vuggestuen og kan bdde vare padagoger og pada-
gogmedhjalpere. Undervejs i afhandlingen vil jeg bdde anvende betegnelsen professionelle, pz-
dagoger og voksne afhaengig af den konkrete sammenhzng, der analyseres.
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Konkret har jeg udforsket andet og tredje sporgsmil ved at foretage deltagerobservatio-
ner over ca. 10 mdr. af vuggestueborns fxlles liv med hinanden og de professionelle. Jeg
har undervejs atholdt refleksionsrum med de professionelle, hvor udvalgte deltagerob-
servationer er droftet. Ligeledes har jeg fulgt peedagogernes tvarfaglige samarbejde om
bekymringsvakkende borneliv, som en del af den almenpzdagogiske hverdag i vugge-
stuen. Endvidere er der foretaget interviews med udvalgte professionelle. En udfoldelse
af de metodiske redegorelser kan findes i athandlingens kapitel 4.

Afhandlingens opbygning

I dette kapitel har jeg overordnet introduceret athandlingens problemstilling, samt hvor-
dan athandlingen er placeret teoretisk.

I kapitel 2 berorer jeg udvalgte forskningsmeessige problemstillinger, som denne athand-
lings analyser udspringer af. I kapitel 3 uddyber jeg afhandlingens teoretiske udgangs-
punkt, samt de begreber jeg anvender undervejs i athandlingens analyser.

I kapitel 4 redegor jeg for athandlingens metodologi, samt hvordan jeg arbejder med
praksisforskning og viden som distribueret og knyttet til deltagelse i sociale praksisser. I
kapitlet tydeliggores ogsa de metoder, jeg har inddraget i mit undersogelsesdesign.
Endvidere analyserer jeg mine etiske overvejelser, og hvordan disse har varet en integre-
ret del af tilretteleeggelsen af forskningsprocessen og refleksionsrummene med de pro-
fessionelle. I forlengelse heraf analyserer jeg min forskerposition.

Athandlingens hovedsporgsmal besvares via de tre hjxlpesporgsmal, der er opdelt pa tre
analysedele.

I kapitel 5, der udgor forste analysedel, synliggores hvordan forebyggelsesperspektivet
andrer sig over tid fra forebyggelse af manglende opsyn med born til forebyggelse af nega-
tive folger ved manglende modertilknyming til forebyggelse af manglende lering. Det er siledes
en historisk bevagelse, hvor dagpasning for de helt smé bern udvikles fra pasning til et
tilbud om lering. Ligesavel er det en bevagelse fra dagpasning som et filantropisk fore-
tagende hen imod vuggestuen, som en velferdsstatslig foranstaltning, over imod vugge-
stuen som investering i en global uddannelseskonkurrence.

Det er altsd de samfundsmassige, politiske og ideologiske diskussioner om berns udvik-
ling, opdragelse og laring, der aktuelt manifesteres i modsatningsfyldte krav om inklusi-
on og opsporing, der udfoldes i dette kapitel.

Anden analysedel bestar af fire kapitler, der hver peger pd udvalgte dilemmaer og kon-
flikter relateret til bornenes fellesskabelse sammenflettet med de padagogiske arrange-
menter. I anden analysedel moder vi bl.a. bernene Marco, Anders, Christian og Matie og
folger hen over en vuggestuedag, hvordan deres muligheder for at deltage med hinanden
andres i de forskellige peedagogiske arrangementer.
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I kapitel 6 redegores der for, hvordan vuggestuen som social praksis er struktureret med
tidsrytmer og rutiner, der bade understotter og i andre sammenhange vanskeliggor bor-
nenes deltagelse. Endvidere udfoldes det, hvordan lereplansarbejdet er en del af vugge-
stuens hverdagsrutiner, og hvordan padagogerne mingelerer og skubber til lereplansar-
bejdet som strukturerende for hverdagslivet med bornene.

I kapitel 7 analyseres samlingsarrangementer som et sted, hvor det falles mellem born
og voksne kan muliggeres, nar samlingen arrangeres fleksibelt med inddragelse af borns
perspektiver. Ligeledes peges der pa, hvordan manglende fleksibilitet kan vanskeliggore
det felles bornene imellem og mellem born og voksne.

I kapitel 8 analyseres, hvordan berns fallesskabelse muliggores i legepladsarrangemen-
ter, hvor born og voksnes engagementer ofte arrangeres som adskilt. Denne adskillelse
bevirker, at bornene selv kan bestemme, hvad de vil foretage sig, samtidig med at det er
svaert for bornene at fi hjelp til det, de har brug for. Der peges der p4, at de professio-
nelle mingelerer i denne adskillende strukturering, nar de hjzlper born i konflikter. Le-
gepladsen kan imidlertid ogsa stille sig pd mader, hvor praksismingeleringen vanskelig-
gores. Ndr lereplansarbejdet skal evalueres og legeplads arrangeres med fokus pa styring
af borns deltagelse, involverer de voksne sig i bernenes fallesskabelse, men pd méder
der ikke inddrager bornenes perspektiver. Hermed tipper praksis over mod en adskillelse
af borns og voksne engagementer.

I kapitel 9 rettes fokus mod det sidste paedagogiske arrangement, der analyseres; *mel-
lemrummet’. Mellemrummet skiller sig ud ved at vare et ’rum imellem’ de andre pzxda-
gogisk *vaerdisatte’ rum. I dette kapitel peges der pd, hvordan de professionelle har van-
skeligt ved at forstd bernenes engagementer, hvilket er begrundet i, at de professionelles
opmzrksomhed er rettet mod mange andre ting end bernene. For bornene betyder det,
at de professionelle oftere griber ind i bornenes fellesskabelse pd méder, hvor de *for-
styrrer’ bornene. Samtidig er de professionelle vidende om de vanskelige betingelser for
at forstd, hvad bernene er rettet mod, hvilket medforer, at de professionelle prover at
mingelere i deltagelsesbetingelserne.

Hvor anden analysedel er struktureret efter bornenes deltagelse i forskellige padagogiske ar-
rangementer, er analysen 1 tredje analysedel struktureret efter enkelte borns deltagelse pa tvars
af arrangementer. I tredje analysedel er det sarligt Ellas deltagelse og til dels Marcos del-
tagelse, der analyseres. Hvor anden analysedel sxrligt analyserer borns fellesskabelse,
analyseres de professionelles bekymringer i tredje analysedel.

I kapitel 10 i tredje analysedel udforskes, hvordan vuggestuens praksis er blevet mere
bekymringsorienteret, og hvordan der i begge vuggestuer arbejdes med opsporing af be-
kymringsvakkende borneliv. I forlenges heraf moder vi Ella og folger de professionelles
bekymringer rettet mod Ellas deltagelse. Vi folger, hvordan de professionelle arrangerer
omsorgsarrangementer ved bdde at skarme Ella fra deltagelse med de andre born og
samtidig ’ruste’ Ella til deltagelse med de andre born. Samtidig med at der foregir en
fleksibel praksismingelering og udforskning af Ellas deltagelse, tipper praksis ind imel-
lem mod at sarliggore Ella. Pedagogerne er imidlertid opmearksomme pa disse sxrliggo-
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rende processer og onsker at undga disse. Hen imod sommerferien, hvor Ellas borneha-
veovergang narmer sig, synes presset for at vurdere Ellas udvikling og deltagelse at tilta-
ge, hvilket ’truer’ den fleksible mingelering af praksis. For at £ hjelp i vurderingspresset
overvejes tvarfaglict samarbejde som en handlemulighed.

I kapitel 11 folger vi det tvaerfaglige samarbejde ind i et ressourceteam som en del af fo-
rebyggelses- og opsporingsarbejdet i vuggestuen. Det tvaerfaglige samarbejde folges med
afsat i pedagogernes perspektiv, og det analyseres, hvordan historisk og samfundsmaes-
sige modstridende krav med béde at inkludere og udpege born, konkretiseres i det tveer-
faglige samarbejde som et institutionelt hjelpearrangement.

I kapitel 12 vender vi tilbage til Ella ude pd stuen. I dette kapitel analyseres det, hvordan
den fleksible praksismingelering og udforskning af Ellas deltagelse vanskeliggores, efter-
hinden som Ellas overgang til bornehaven narmer sig, og Ella ikke har udviklet sig ’til-
strekkeligt’. I dette kapitel forseger jeg at forstd bevagelsen 1 den pzdagogiske praksis
fra en fleksibel udforskning af Ellas hverdagsliv hen imod sprogstimulering som svar pi
Ellas vanskeligheder.

I kapitel 13 samles der op p4 athandlingens analysepointer. Via inddragelse af athandlin-
gens tre hjelpesporgsmal besvares athandlingens forskningssporgsmal.
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Kapitel 2: At forske 1 berneliv 1 daginstitutioner — en
analyse af et forskningsfelt og dets problemstillinger

I dette kapitel vil jeg redegore for, hvordan arbejdet med denne athandlings forsknings-
sporgsmal omhandlende hvordan berns fellesskabelse muliggores i vuggestuer, hvor det
pedagogiske arbejde er influeret af inklusionsbestrabelser og tidlig opsporing, peger pi
nogle problemstillinger i forskningsfeltet.

Der er her tale om nogle problemstillinger, som dette projekt onsker at bidrage til for-
staelse af, hvorfor jeg interesserer mig for, hvordan anden forskning har behandlet pro-
blemstillingerne.

Kapitlets nedslag fokuserer pa, hvordan berns liv og indbyrdes relationer er blevet an-
skuet som bade adskilt fra og sammenhangende med de voksnes engagementer. I en
felles bestrebelse péd at forstd born som aktive medskabere af deres hverdagsliv, har der
indenfor forskningsfeltet vaeret diskussioner om, hvordan berns medbestemmelse mu-
liggores, samt hvordan berneperspektiver kan vere en kilde til viden. I forlengelse af
opmarksomheden pa bern som aktive, er fokus rettet mod, hvordan berns aktivitet be-
granses. Denne optagethed af begransninger peger pd, hvordan de voksne (og forvalt-
ningen) ’styrer’ eller ikke ’styrer’ borns udvikling, hvormed ’styringsproblematikker’ er
blevet centrale i forstdelser af smé borns liv med hinanden i daginstitutionen.

I forlengelse af kritikken om en oget styring i smé borns daginstitutionelle liv, er der
forsket i, hvordan ’kvalitetssikring’ (Togsverd, 2015) og lereplansarbejde ogsd produce-
rer bestemte betingelser for det padagogiske arbejde og for bernelivet (Plum, 2011; Ar-
henkiel et al., 2012a; Arhenkiel et al., 2012b).

Sidelobende med forskningen i pzdagogisk lereplansarbejde og borns kompetenceud-
vikling, har der varet interventionsstudier, der *maler pa effekter’ af arbejdet med borns
kompetenceudvikling som forebyggelse af udsathed (Jensen, 2005, 2009).

Denne forskning undersoger borns vanskeligheder i det almene daginstitutionsliv, sam-
tidig med at forebyggelsesbestrabelsen trakker i retning af at wdpege og undskille det be-
kymringsvakkende borneliv (tidlig indsats). Hermed synes denne forskning i forebyggel-
se ikke at lykkes i at undga at problemforskyde ind i barnet, trods bestrebelser herpd. 1
forlengelse heraf er der borneforskere, for hvem bestrabelsen for at udforske borns van-
skeligheder som sammenbangende med deres hverdagshiv lykkes pa anden vis (Hejholt 2011;
Kousholt, 2012a; Morin, 2007; Ron Larsen, 2011a, 2011b). Borns vanskeligheder forstis
i denne forskning som kontekstuelt betinget, og det *sarlige borneliv’ anskues som varia-
tioner af det almene borneliv.

Samlet set analyseres forskningen i dette kapitel ud fra, hvordan berns engagementer an-
skues som adskilt fra de voksnes engagementer, hvormed borns engagementer bliver
noget de voksne kan styre eller udpege. Ligeledes analyseres forskningen ud fra, hvordan



borns og voksnes engagementer anskues som forskellige perspektiver pa et falles og
sammenhangende liv.

Det er siledes forskellige blikke pa forholdet mellems born og voksne 1 et felles hverdagsliv,
der er kapitlets analytiske omdrejningspunkt.

I kapitlet vil jeg inddrage forskellige forskningsfelter og traditioner, i det omfang de vur-
deres at vare relevante i forhold til at belyse athandlingens problemstilling.

Det er saledes ikke hensigten med kapitlet at redegore for den samlede udvikling af ud-
viklingspsykologisk forskning eller daginstitutionsforskning, men pege pd hvordan dag-
institutionen i forskellige forskningstraditioner er blevet anskuet som en central sam-
menhazxng for sma beorns fallesskaber.

Borns udvikling og daginstitutionsliv er lokaliseret i videnskabelige diskussioner om,
hvordan vi kan forstd berns udvikling i samspil med andre born og voksne. Jeg vil der-
for forholde mig til de forskningsmaessige diskussioner indenfor smaborns- og daginsti-
tutionsomridet. De politiske diskussioner og til dels de historiske diskussioner om dag-
institutionens rolle for borns udvikling, udfoldes senere i athandlingens forste analyse-
del.

Eftersom dette kapitel alene fokuserer pd udvalgte og overordnede diskussioner inden-
for forskningsfeltet, vil der vaere andre centrale diskussioner, der ikke adresseres i dette
kapitel, hvorfor jeg undervejs vil henvise til andre forskere, der har behandlet problem-
stillingerne.

Kapitlet tager sin begyndelse i forskning i udviklingspsykologiens forstielser af sma
borns udvikling, og videre i hvordan forstdelser af sma borns udvikling er influeret af
barndomssociologiske og barndomsetnografiske perspektiver’.

Efterfolgende gores ophold ved udvalgte nordiske forskningsprojekter om sméd borns
daginstitutionsliv for efterfolgende at pege pa, hvordan berneperspektiver inddrages i
forskningen, og hvilke forskellige forstaelser af borneperspektiver der er pd spil i det
sammensatte forskningsfelt. Inddragelsen af berneperspektiver i forskningen er relevant,
netop fordi denne forskning adresserer, hvordan det aktive og medskabende barn begri-
bes teoretisk og metodisk forskelligt. Kapitlet sluttes af med et indblik i, hvordan inklu-
sion indholdsudfyldes og problembestemmes forskelligt, og hvordan der indenfor
forskning i inklusion synes at veere felles bestrabelser pa at overskride differentieringer
mellem special- og almenpadagogik samt undgi problemforskydning.

En del forskning peger pa, at vi har brug for mere viden om borns perspektiver pa deres
hverdagsliv — ogsd indenfor dagtilbud (Arhenkiel et al., 2012b; Ren Larsen & Stanek,
2015, 2016). Den eksisterende forskning indenfor smaberns daginstitutionsliv (sarligt
vuggestuen) er stadig forholdsvis lille, omend der de sidste 10-15 ér har veret en stig-

71 forste analysedel udfoldes centrale diskussioner indenfor smabernspedagogikken, der har
domineret over tid.
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ning i forskningsprojekter indenfor 0-6-drs-omradet (fx Palludan, 2005; Ellegaard, 2004;
Kousholt, 2006; Bundgaard & Gullev, 2008; Chimirri, 2014; Juhl, 2014; Koch, 2013
m.fl.) i NordenS.

Denne athandling kan leses som et bidrag til denne eftersporgsel pd mere viden om
borns hverdagsliv i daginstitutioner®. Samtidig ensker jeg med denne athandling ikke
alene at udvikle mere viden, men udvikle nye forstielser af, hvordan borns og voksnes en-
gagementer i vuggestuen er sammenhangende og samtidig forskellige.

Som péapeget i begyndelsen af kapitlet, er der fzlles bestrabelser indenfor forskningsfel-
tet for at forstd barnet som aktivt medskabende af sine livsomstendigheder. Hermed de-
ler forskningen indenfor dette sammensatte forskningsfelt en samtidig inspiration fra og
kritik af udviklingspsykologien.

Udviklingspsykologiske inspirationer

Ideen om berns normale udvikling er gennemgiende i den smabernspadagogiske
forskning og henter sit legitimeringsgrundlag i udviklingspsykologien og i medicinske
videnskabsforstdelser, der pa forskellig vis soger at konstruere skel mellem det normale
og det afvigende barn (Schwartz, 52, 2014; Ron Larsen, 2011a, 2011b; Burman, 2008).
Udviklingspsykologien har sdledes bidraget med standarder til, hvordan berns udvikling
skal forstds og vurderes med afsxt i linexre udviklingslogikker, hvor bern udvikler sig
fra at vaere mindre modne og mindre kompetente hen imod at vare mere kompetente
og modne (Bernth, 1982).

Dion Sommer har peget pa, hvordan der i udviklingspsykologien for 1960’erne domine-
rede en teoretisk universalisme (Sommer, 21, 1996) med en klassisk udviklingspsykolog,
der konstruerede barnet som abstrakt og socialt isoleret (Freud og Piaget). Barnet blev i
denne udviklingspsykologi ofte konstrueret i mere objektiveret form via voksen-
videnskabeligt reflekterede begreber, fremfor som subjekter (Sommer, 2003).

Kliniske forstielser af barnet dominerede sarligt op til 1960’erne, hvor barnet blev kon-
strueret som et skrobeligt barn (Sommer, 27, 1996), og et psykopatologisk bernesyn
dominerede. Borns fejludvikling blev udgangspunktet for at udvikle viden om borns al-

8 Dansk Clearinghouse konstaterede i en forskningskortlegning i 2014, at der de senere ér har
veeret en stigning af forskning med fokus péa de 0-6-driges dagtilbud. Forskningskortlegningen
peger pé, hvordan der 1 2012 blev publiceret 83 undersogelser omhandlende dagtilbud for de 0-6-
arige. Ud af disse undersogelser havde 16 af disse data fra Danmark, 47 af disse havde data fra
Norge og 25 havde data fra Sverige (Nielsen, T.; Sommersel, H; Tiftikci, N.; Vestergaaard, S. Lar-
sen, M.; Ellegaard, T.; Kampmann, J.et al., 2014 )

9 Internationalt betegnes forskning af sméiborns daginstitutionsliv ‘Early Childhood Education’,
hvormed en stor del af smdbornsforskningen orienterer sig mod padagogisk forskning, og der-
med hvordan professionelle kan tilretteleegge hverdagsliv for sméd born indenfor bestemte institu-
tionelle rammer.
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mindelig udvikling (Schaffer, 1993). En tidlig *fejludvikling’ blev samtidig anskuet som
determinerende for barnets senere udvikling og dermed som influerende pa udvikling af
problemer i voksenlivet.

Med de klassisk udviklingspsykologiske perspektiver bliver barnet anskuet, som et barn
der mangler ferdigheder (novicebarnet), hvormed fokus rettes mod, hvad barnet skal
udvikles hen imod (becomings)(Sommer, 1996).

Den teoretiske universalisme indenfor forskning i berns udvikling, blev aflgst af forsk-
ningl% der var mere kulturelt og samfundsmassig sensitiv, og hvor en empirisk baseret
spedbarnsforskning pegede pa, hvordan barnet er intersubjektivt og aktivt medskabende
af sociale relationer (Stern 2000; Meltzoff & Moore, 1998). Endvidere blev der peget pa,
at barnet har medfedte kommunikative kompetencer, der udvikles og nuanceres igen-
nem livet (Aitken & Trevarthen 1997).

Hvor de klassiske udviklingsteorier sarligt var kendetegnet ved opsplitninger og dualis-
mer mellem betydningen af indre drifter (psykoanalyse) over for ydre betingelser (beha-
viorismen), kan den senere udviklingspsykologi ses som et bud, der understreger, at mennesket
udvikler sig i sammenhang med omverden (Hojholt, 33, 2001). Der har siledes ogsa indenfor
udviklingspsykologiens egne rakker veret rettet en kritik af, at teorier om sméd borns
udvikling manglede inddragelse af samfundsmassige betingelser (Bronfenbrenner, 1979;
Valsiner, 1997), hvilket har fort til, at andre udviklingspsykologer og borneforskere ef-
terfolgende har understreget barnet som aktivt medskabende af sociale sammenhange
og dermed peget pd betydningen af at udforske barnets samspil med hverdagshivet (Rogoft,
2003; Hedegaard, 2003, 2002, 2001; Hojholt, 2001; Andenzs, 2011; Gulbrandsen et al,,
2012; Stetsenko, 2008 m.fl.).

Nar de mere overordnede bevagelser i forskningen af smi borns udvikling begribes, kan
der sdledes spores en bevagelse fra, at barnet i nogle dele af den klassiske udviklingspsy-
kologi blev betragtet mere abstrakt og isoleret medfelgende swrlige formaliserede udvik-
lingslogikker til en nyere udviklingspsykologi, hvor barnet er blevet mere socialt, og hvor
hverdagslivet inddrages i analyserne af barnets udvikling!!. Udviklingspsykologien ma
sdledes betegnes som mangesidet.

Nir jeg har kaldt afsnittet "Udviklingspsykologske inspirationer’, er det for at papege,
hvordan synet pd barnet i den moderne smabornspadagogiske forskning pd mange ma-
der ligner den senere udviklingspsykologi, idet der begge steder er en optagethed af bar-

10 Samtidig kan bevagelserne i den udviklingspsykologiske forskning ikke ses som samlede bevae-
gelser. Lev Vygotsky rettede saledes tidligt (1920’erne) en kritik af, hvordan videnskabelighed kan
begribes (Vygotsky 1982; Hojholt, 2001).

' Hermed bliver forskningen af borns udvikling og liv mere kvalitativ i modsatning til tidligere
tiders eksperimentelle undersogelser af born (Schraube & Osterkamp, 2013).
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nets hverdagsliv, og et fokus pd hvordan barnet er bide socialt aktivt og meningsska-
bende (Sommer, 90, 2003).

Smabgrnspadagogisk forskning — den barndomssociologiske og
barndomsetnografiske indflydelse

Hvor udviklingspsykologien har varet optaget af at forstd dynamikken i borns udvikling,
har den smabernspedagogiske forskning, med inspiration fra dele af barndomssociolo-
glen, vaeret praget af diskussioner om borns levevilkar og bernelivet som veerdifuldt i sig
selv.

Den nyere smibornspxdagogiske forskning er influeret af barndomssociologien, hvor
barndommens historicitet og relativitet understreges. Det bliver op igennem 1980-
1990’erne betonet, at barndommen kan anskues som en social og historisk konstruktion,
hvis udformning og betydning varierer (James & Prout, 1996). Barndommen anskues
som en social institution, hvis indhold er influeret af sociale og kulturelle stromninger i
det omkringliggende samfund (James & Prout, 1996). Barndomssociologien fokuserer
dermed ikke pa udforskning af enkelte born, men udforskning af hvordan zustitutioner og
kulturer konstruerer individer som born!'? (Andersen & Kampmann, 1988, 1996; Cosaro,
1985). Det er saledes sarligt med inddragelse af kultur som grundbegreb, at borns liv
udforskes.

I dele af den barndomssociologiske tradition er barnet blevet anskuet som anderledes
end de voksne, som en ’fremmed kultur’, der mitte studeres pa egne seregne pramisser
(James, Jenks & Prout 1998). Denne forstaelse er imidlertid blevet kritiseret af den pz-
dagogiske antropologi, hvor det er pipeget, at en tribalisering af barndom kan medfore,
at barnets karakter konstrueres som speciel og losrevet fra det samfund, som barnet le-
ver 1 (Gullov, 2010). Kritikken rettes sdledes mod, at kultur anvendes som en forkla-
ringsmodel for barnets handlinger adskilt fra de samfundsmessige betingelser, som bar-
net lever med. Herved underkendes barnet som et aktivt handlende subjekt.

Lige sivel som der indenfor udviklingspsykologien adresseres problemstillinger om bar-
net som mere eller mindre aktivt i samspil med et hverdagsliv, adresseres der indenfor
den barndomssociologiske og barndomsantropologiske forskning problemstillinger om,
hvordan bern konstrueres af og/eller konstruerer kultur.

Den nyere barndomssociologiske og barndomsantropologiske forskning har markeret
sig ved en kritik af den foromtalte klassiske udviklingspsykologi, hvor barnet overvejen-

12 William Cosaro har i den forbindelse peget pa, hvordan bern i en fortolkende reproduktion
ogsi genskaber voksenkulturen, og dermed bliver bornekulturen bade velkendt og fremmed
(Cosaro, 1993). I forlengelse heraf arbejder Cosaro med en forstdelse af borns kultur som et
monster af rutiner, aktiviteter og artefakter og vaerdier, som bornene producerer og deler med
hinanden (Cosaro, 432, 1996).
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de anskues som ’becoming’, medfolgende et fokus pd hvad barnet mangler at udvikle og
forst vil udvikle senere i livet.

Barndomssociologien har argumenteret for et blik pa borns agens, hvor bern betragtes
som ’beings’ fremfor ’becomings’ (jf. James & Prout, 1996; Kampmann, 2000; Cosaro,
1985; Qvottrup, 1999).

Som tidligere papeget er udviklingspsykologien mangesidet, og der har siledes ogsa in-
denfor psykologiens egne positioner varet rejst denne kritik i en bestrabelse pa at un-
dersoge, hvad bornene deltager i, i et hverdagsliv (Rogoff, 2003; Hedegaard, 2003, 2012;
Hoijholt, 2001; Andenzas, 1991, m.fl.).

Som representant for et barndomssociologisk blik pa barnets udvikling, betoner Jan
Kampmann (2000), at barndomssociologien sxtter barnet i centrum for forskningen og
at:

”Born skal studeres i sin egen ret, hvilket indebarer at borns handlinger, hverdagsliv, so-
ciale position, okonomiske og materielle vilkir skal ses som vasentlige at undersoge i sig
selv...” (Kampmann, 83, 2003)

Det papeges her, at man forskningsmaessigt er optaget af at Rontekstualisere viden om borns
liv, sdledes at born ikke anskues som passive modtagere af opdragelse og socialisering,
men som aktive skabere heraf. Det er sdledes en bestrebelse pé at forstd born som akto-
rer i eget liv og gore born synlige i samfundsdebatter.

I forlengelse af forstdelsen af barnet som aktivt og barndommen som vardifuld, har fle-
re borneforskere med forskellig teoretisk udgangspunkt papeget, hvordan born ikke har
lige muligheder for at deltage i daginstitutionens aktiviteter (Petersen, 2009; Palludan,
2005; Ellegaard, 2004; Jensen, 2005; Larsen, 2007), og hvordan daginstitutionen'? har
medvirket til at marginalisere born, der i forvejen er i vanskeligheder (Warming, 2001;
Palludan, 2005; Ellegaard, 2004). Forskningsmassigt er der udviklet viden om, hvordan
daginstitutionen ikke alene skaber lighed, men ogsd hvordan daginstitutionen oprethol-
der en social orden (Ehn, 2004, 1983) og selekterer og sorterer born (Larsen, 2010; Elle-
gaard, 2004). Der er siledes leveret viden om, hvordan bern medes med forventninger
om legitime adferdsformer, og hvordan born pd den ene side forventes at vare selvre-
gulerende, tilpasningsorienterede og samtidig kunne udfolde sig ’frit’ og engagere sig i
leg, uden at tilrettevises (Emilson & Johansson, 2009; Gullov, 2010; Larsen, 2010; Gilli-
am & Gullov, 2012; Palludan, 2005; Latrsen, 2010).

En del af den her omtalte nordiske forskning har setligt varet optaget af de voksnes magt
og borns tilpasning. Hermed bliver forholdet mellem born og voksne i denne forskning
analyseret som et forhold, hvor born og voksne stir overfor hinanden, og hvor de voksne
pé forskellig vis udger forhindringer for borns udfoldelse af agens.

13 Det er sarligt bornehaven som en del af projekterne tager empirisk afsaet i.
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Dette har medfort et fokus pa og en kritik af de voksnes magt i bornenes liv.
Andersen & Kampmann (2010) papeger at:

”Det padagogiske felt er pa forhind besat af ureflekterede ’adulto-centrerede’ forestillin-
ger om born og deres kultur og leg. De mé begribes i lyset af, hvorledes voksnes forestil-
linger om bern reproduceres. Disse forestillinger synes kun sporadisk at afspejle borns
nuvarende kvalitativt anderledes offentlige liv i institutionerne.” (Andersen & Kamp-
mann, 51, 2010)

Problemstillingen med at de voksne stiller sig i vejen for bernenes udfoldelse, fordi de
voksne ikke forstir bernenes liv, men alene ser born med “ureflekterede ’adulto-
centrerede’ forestillinger”, papeges i citatet. Hermed understreges adskillelsen mellem
born og voksnes engagementer.

I forlengelse af denne kritik af de voksnes magt over bernene, pipeger William Cosaro
(1985), hvordan ogsa forskeren via sin forskerposition!* ma tage et opger med domi-
nansen af voksenperspektiver pa born:

”The researcher must free him or herself from adult conceptions of children’s activities,
and enter the child’s world as both observer and participant.” (Cosaro, 3, 1985)

I citatet peges der p4, at de voksne ma distancere sig fra *voksne forstdelseskategorier’
for at forsta borns verden, hvorved born gores til en seregen slags. Hermed understre-
ges den analytiske adskillelse mellem born og voksne.
Netop denne adskillelse af borns og voksnes verden synes at vare geeldende indenfor en
vaesentlig del af den smdbernspedagogiske forskning.

Den nordiske smabgrnsforskning

Smiboernsforskningen koblet til borns daginstitutionsliv begynder op igennem 1980’erne
at blive mere kvalitativ og empirisk baseret samt etnografisk inspireret (Langsted og
Sommer, 1988; Dencik, 1988; Andersen & Kampmann, 1988). I den forbindelse rette-
des fokus mod berns hverdagsliv i daginstitutionerne samt padagogernes og pedagogikkens
betydning. Op igennem 1990’erne er der nogle studier, der sxrligt markerer sig indenfor
det daginstitutionelle smabornsfelt, idet disse studier via observationer og systematiske
beskrivelser undersoger hverdagslivet i vuggestuen og dermed giver indblik i bornenes
sociale samspil og padagogernes tilretteleggelse af hverdagsaktiviteter (Diderichsen,
Thyssen & Jacoby, 1991; Michelsen, Edsberg & Posborg, 1992; Ahlmann, 1998). Disse
studier placerer sig forskelligt i forhold til at pladere for, at borns hverdagsliv skal vare
preget af selvvalgte aktiviteter, eller at borns hverdag skal vare praeget af padagogiske

14 For en udfoldelse af forholdet mellem born og voksne koblet til forskerens position, se kapitel
4.
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aktiviteter med et styret indhold og dagsorden!’s. Hermed adresseres forholdet mellem
born og voksne og borns ret til udfoldelse med og uden pedagogisk tilrettelagte aktivite-
ter.

Ligesom forskningen i smdberns daginstitutionsliv har centreret sig omkring forholdet
mellem born og voksne, har forholdet mellem daginstitution og hjem ogsa varet et om-
drejningspunkt. Det har saledes varet diskuteret, hvorvidt daginstitutionen er en trussel
for familiens funktioner (Halse, 1985), eller om daginstitutionen som pépeget af Lasse
Dencik (1988) og Ole Langsted og Dion Sommer (1988) har en betydningsfuld funktion
i samspil med familiens funktion i forhold til en dobbeltsocialiseringsopgave.

Serligt BASUN-projektet!® var det forste store nordiske projekt omhandlende smd
borns liv i daginstitutionen. Projektet omhandlede institutionaliseringens konsekvenser
for bernene, og der blev peget pa, hvordan born bevager sig imellem flere (adskilte) so-
ciale ‘sfeerer’. Opmarksomheden var rettet mod berns dobbeltsocialisering og dermed
betydningen for bern af at bevaege sig imellem hjem og daginstitutionen!”. Borns liv
mitte derfor begribes i forhold til bide hjemmet, forzldrene og daginstitutionen (Den-
cik, 245, 1999; Dencik et al., 1988). Trods et fokus pa borns bevaegelser mellem hjem og
daginstitution, blev barnet anskuet som forholdsvist passivt, og barnets muligheder for
selv at pavirke og influere pa de sociale sammenhzange blev nedtonet.

Daginstitutionen som velferdsinstitution blev med BASUN-projektet diskuteret og i
den forbindelse blev artiers diskussioner, om hvorvidt bern profiterer udviklingsmassigt
af livet 1 daginstitutionens #denomsfamiliere sammenhange (Dencik, 246, 1999 ), genopta-

get.

Andre forskere har ogsd adresseret, hvordan omsorg er fordelt mellem hjem og daginsti-
tution som henholdsvis omsorgsarrangementer (Dreier, 2009a) og som omsorgskeder (Ande-
nezs, 2011). Det skal dog betones, at Ole Dreier og Agnes Andernzs ikke er optaget af
dobbeltsocialisering, men derimod er optaget af de livssammenhange, hvor born, foral-
dre og professionelle samarbejder med hinanden.

I forlengelse af en forskningsmassig optagethed af, hvordan berns hverdagsliv leves pi
tveers af forskellige sammenheaenge, har flere forskere (Juhl, 2014; Hedegaard, 2002; Hvi-

15 Med Sven Thyssens (1995) definition af omsorg blev der sat fokus pa, at pedagogisk arbejde
ogsi med de helt sma handler om, at born skal fole sig forstiet og respekteret. Studiet identifice-
rede to forskellige omsorgsmonstre i de tre undersogte vuggestuer. Bornenes engagement og lege
blev vurderet som afspejlende karakteren af den omsorg, de var blevet modt med fra padagoger-
ne. Jo storre kvalitet i den folelsesmaessige omsorg mellem padagoger og born, jo storre kvalitet
synes der at vare i bornenes engagementer med hinanden. Hvis bornene modtog omsorg karak-
teristeret ved empati, interesse og opmarksomhed legede de ojensynligt pa et ’hojere udviklings-
niveau’.

16 BASUN star for Barndom, Samfund og Udvikling i Norden.

17 Projektet har haft forholdsvis stor betydning, bl.a. fordi projektet er blevet inddraget i under-
visning pa pedagoguddannelser i Danmark over en lengere arrekke.
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id, 2001; Kousholt, 2006; Hejholt 2001; Stanek, 2011, m.fl.) efterfolgende arbejdet med,
hvordan problemer i borns liv ma forstas sammenbhangende med det hverdagsliv som bor-
nene lever pi tvers af steder og sammenhzange. Interessen for at udforske sammenhzan-
ge 1 borns hverdagsliv, har ogsa veret rettet mod borns bevagelser imellem almen- og
specialundervisning (Morin 2007, Ren Larsen 2011a, 2011b) samt berns bevagelser
mellem degninstitutionelle og almenpwzedagogiske sammenhzange.

For at vende tilbage til daginstitutionen som én sammenhang i berns liv, har anerken-
delsen af daginstitutionen som en betydningsfuld arena for smé borns udvikling i sam-
spil med andre bern (Corsaro 1985; Frones 1994; Ytterhus 2003) fort til en del forsk-
ningsprojekter omhandlende, hvordan daginstitutionen bidrager til sma berns udvikling
af fxlleskaber og venskaber (Lokken, 2005; Greve, 2007; Koch, 2012, 2013 m.fl.).

I den nordiske smabornsforskning er der, i forlengelse af den tidligere navnte opmeerk-
somhed pd bern som aktive og handlende, udviklet en interesse for, hvordan borns kroppe
kan vare en kilde til viden om betns intentionalitet.

Flere nordiske berneforskere argumenterer for inddragelse af kropsfaenomenologien
(Metleau-Ponty, 2009), for at berns intersubjektivitet kan tolkes kropsligt — at vi via
kroppen fir adgang til at forstd andre menneskers intentioner (Metleau-Ponty 2009;
Lokken 2005). Det er saledes en forstielse af, at barnets erfaringer med verden tager
form i det indre og udtrykkes i det ydre (kropsligheden). Den sociale praksis og de be-
tingelser, som barnets handlinger og deltagelse udvikles i forhold til, er imidlertid ikke
genstand for analyse.

Med et analytisk fokus pd krop understreges barnets agens — at barnet er aktivt og hand-
ler med sine omgivelser, og at barnet afstemmer kroppen til daginstitutionens forvent-
ninger og krav (Koch, 2012; Larsen, 2010; Johanson, 2002; Lekken, 2005; Palludan,
2005; Engdahl, 2011). Opmerksomheden pd barnet som aktivt og kropsligt handlende,
har orienteret en del af denne forskning mod, hvad bernene konkret gor i modet med
hinanden, hvordan bernene mestrer turtagning, udveksler ting med hinanden, imiterer
hinanden, og hvordan disse handlinger viser sig kropsligt. Hvor Lokken (2005) har peget
pé, hvordan smé born danner en felles kultur ved at gore noget sammen og imitere hin-
anden, har Anne Greve (2007, 2015) peget pa, hvordan bernenes kropslige samspil kan
tolkes som etableringen af venskaber. I forlengelse heraf har der vaeret en optagethed af
at identificere monstre i bornenes samspil, herunder legestrategier (fx Cosaro, 1985,
1993) som saxrligt kendetegnende for de sméd borns samspil. Betingelserne og situatio-
nerne, som legene og udvekslingerne udspiller sig i, tildeles en sekunder rolle til fordel
for et fokus pa den handlende og intentionelle krop.

Det er saledes sarligt det aktive og handlende barn, der i samspil med andre born udvik-
ler samspilsmenstre i1 forskellige situationer, som forskningen centrerer sig om.

Felles for flere af de nordiske forskningsprojekter er, at der peges p4, at bornenes ind-
byrdes relationer er betydningsfulde for bernene, og at bornenes relationer ikke er pra-
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get af lighed, men ogsd prages af udelukkelser (Skanfors, 2013). Born har derfor brug
for de voksne til at handtere disse udelukkelser og konflikter (Johansson'8, 2002; Vede-
ler, 2008; Ytterhus, 2003). Ndr de voksne skal komme bornene til hjzlp og mode bor-
nene i ojenhojde, pdpeges det, at de voksne ma overskride voksenperspektiver i bestra-
belsen pd at moede bornene i gjenhojde (Svinth, 2013) i et *her-og-nu’-ojeblik (Sheridan,
Samuelsson og Johansson, 2009).

De voksnes definitionsmagt betones (Eide, Os, & Pramling Samuelsson, 2012; Sheridan,
& Pramling Samuelsson, 2009; Bae, 1996), og det handler dermed om, hvordan de
voksne ma give bornene muligheder for medbestemmelse i hverdagssituationer.

Flere andre projekter har fokuseret pa, hvordan de mindste born i daginstitutionen kan
fa medbestemmelse pa hverdagens aktiviteter fra alt til af- og pdkledning (Gillund, 111,
2000) til legesituationer, hvor bornene ogsd har brug for de voksnes bidrag (Hognestad,
2007). Fokus rettes sxtligt mod de voksnes magt (Johannesen & Sandvik, 2008) og
dermed mod, hvordan de voksne ma give plads til og mulighed for at bernene kan del-
tage 1 hverdagen, saledes at bornenes perspektiv inkluderes. Det understreges samtidig,
at det ikke er en selvfolge, at der skabes rum for smd berns deltagelse og indflydelse.
Serligt 1 samlingssituationer peges der pd, at borns medbestemmelse er begrenset (She-
ridan & Pramling Samuelsson, 18, 2009; Eide, Os & Pramling Samuelsson, 2012).

Med en forskningsmassig optagethed af born som aktive og medskabende af deres
hverdagsliv, rettes fokus i flere af projekterne mod, hvordan borns aktivitet begranses. Der
bliver her rettet fokus mod det, der begranser bornene, hvilket i flere sammenhange an-
skues som de voksne og deres magtfulde position.

Med et fokus pa hvad der begrenser, treeder bornenes indflydelse og medbestemmelse i
baggrunden.

Hermed kan der peges pa et teoretisk dilemma, hvor et begreb som ’agens’ retter op-
merksomheden mod barnet som aktivt, men hvad barnet deltager i og med hvem trader
i baggrunden. Hvordan vi begrebssxtter born som aktive og medskabende af deres
hverdagsliv, bliver derfor betydningsfuldt for, hvor vi bevaeger os hen i vores analyser og
hvad vi fir oje pi.

Med afswxt i de udvalgte nedslag kommer forskningen af sma beorns daginstitutionsliv,
trods betoningen af borns agens, lidt forenklet til at omhandle, hvordan de voksne enten
skal justere praksis efter bornenes onsker, eller hvordan bernene skal tilpasse sig de
voksnes arrangementer. Det er siledes de voksnes magt eller omverdens kulturelle kon-
struktion og formning af barnet, der er i fokus, hvormed barnets bidrag og deltagelse
ind i disse konstruktioner slores:

18 Johansson (2002) peger pa, hvordan de voksne star i dilemmaer, nir de skal hjelpe born til at
respektere andre borns leg og samtidig hjzlpe born til at deltage. Ligeledes peges der p4, at sma
born har en etik, der udtrykkes i bornenes sociale omgang, medfolgende klare ideer om egne si-
vel som andre borns rettigheder.
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”But all of this remains only one side of the dialectic: the world’s construction of the
child, or of the children, as if they were nothing but what others took them to be or what
their life space or cultural environment constrained them to be. If that were all, if chil-
dren were completely constituted by their culture, in one or another version of cultural
determinism, then the dialectic would fail, and reification would enter. There would be
no interactive relation between child and world; and in place of concrete individuals, the
culture could be thought of as producing abstract child-types, like a cookie cutter pro-
ducing so many gingerbread boys and gitls (...).” (Wartofsky, 198, 1983)

P4 nogle mader er bade dele af den klassiske udviklingspsykologi og dele af barndoms-
sociologien under kritik her!?. Det er saledes bade en kritik af det abstrakte barn, lige si-
vel som det er en kritik af den &kwulturelle konstruktion af barner".

Som tidligere papeget er der positioner bade indenfor udviklingspsykologien og indenfor
barndomssociologien, der har rejst denne kritik i en insisteren pa at undersoge born som
aktive og medskabende i et hverdagsliv.

Samtidig har de udvalgte nedslag i smabornsforskningen peget pd, at opmarksomheden
pé, at born er aktive og medskabende af deres omgivelser, ikke nedvendigvis forer til
analyser, der udfolder bornenes medbestemmelse, men derimod kan fore til analyser af,
hvordan denne medbestemmelse begranses.

I forlengelse heraf fremanalyseres sammenheange, hvor born og voksne stir overfor
hinanden, frem for som falles deltagere i en fwlles praksis (Hojholt, 2016) — hvilket
medforer, at det bliver vanskeligt at fa viden om berns liv fra borns perspektiver.

Hvordan der forskningsmassigt er mangfoldige bestrabelser pad at fi viden om boerns liv

fra berns perspektiver, vil jeg udfolde i det folgende.

De mange berneperspektiver og de mange metoder

1 smabornsforskningen er der en falles bestrabelse pd at udvikle viden om berns per-
spektiver pa den sociale verden, samtidig med at der forskningsmassigt er udviklet
mangfoldige metodiske tilgange til dette arbejde. Disse forskellige tilgange afspejler sam-
tidig, hvordan berns liv forstds som szregent og/eller som alment.

Hanne Warming (2011) pédpeger, at der kan identificeres mindst tre forskellige tilgange
til forskning i berneperspektiver, der dog i praksis overlapper. Et 'udefra’ perspektiv pi
born, hvilket betegnes som et sdkaldt ’objektivt” perspektiv pa barnet. Her star voksnes

19 Dion Sommer har i denne sammenhang papeget, hvordan dele af sociologien er optaget af et
barndomsperspektiv uden subjekter, der tenker og foler og handler i verden (Sommer, 92, 2003).
20 At denne kritik stadig er relevant kan ses, idet den eksperimentelle psykologi fortsat er en ud-
bredt made at skabe viden pa (fx Peter Krojgaard, 2017 Babylab, KU,

http:/ /www.psy.ku.dk/Forskning/forskergruppet/ecdu/forskning /ku-babylab/ (besogt 6/2-
2017).
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viden om berns behov og udvikling centralt, hvilket medferer, at borneperspektivet ses i
lighed med den voksnes opfattelse af, hvad der er det bedste for barnet. Det andet bor-
neperspektiv betegnes som et tilstrabt ’indefra’ perspektiv, hvor den voksne prover at
satte sig 1 barnets sted ved at folge barnet eller samtale med barnet, og barnets stemme
tages seriost. Barnets anskues som akter i eget liv, og det pxdagogiske arbejde sker i
samspil med bornene. Den sidste tilgang til arbejdet med berneperspektiver er berns
egen formidling af oplevelser, hvilket typisk opnas via interviews og samtaler med born
(Warming, 13, 2011).

Endvidere er det blevet diskuteret, om der kan tales om ez borneperspektiv eller flere borneper-
spektiver.

Nar der arbejdes med berneperspektiver i flertal, understreges det samtidig, at der er
forskellige borneperspektiver (Stanek, 2011), der ma udforskes i sammenhang med den
sociale praksis (Hojholt, 2006, 2005; Kousholt, 2011; Chimirri, 2014, 2015; Juhl, 2014) —
til forskel fra en forstielse af et borneperspektiv som er saregent og forskelligt fra den
voksnes perspektiv.

I forleengelse af forskellige forstdelser af borneperspektiver er det indenfor forskningen
blevet diskuteret, hvorvidt det forudsatter serlige metoder for at fi adgang til berneper-
spektiver, samt hvordan man kan fi viden om berneperspektiver ved at lytte til born.
Forskningsmassigt har det varet en falles bestraebelse pd at Iytte til born samtidig med,
at der er forskellige méder at tilgd denne lytten (Davies, 2014; Hedegaard & Fleer, 2008).

Det er saledes blevet diskuteret, hvad et borneperspektiv egentlig er, og om et borneper-
spektiv forudsetter en inddragelse af barnets stemme (Warming 2011).

Warming papeger, at barnets stemme ofte forstds som en forudsztning for at fi viden
om berneperspektiver (Warming, 2011). Det betyder imidlertid, at det bliver vanskeligt
at arbejde med borneperspektiver, hvis der forskes med born, der endnu kun mestrer et
begranset verbalt sprog.

I forseget pi at udforske borneperspektiver i form af barnets stemme, er der udviklet
forskellige tiltag, der kan ’indfange’ barnets stemme, nar denne stemme ikke er sproglig-
gjort. Disse metoder indbefatter alt fra tegninger til former for deltagerobservationer
(Clark 2003).

Trods de forskellige forseg pa at overskride sprogets dominerende rolle som adgangsgi-
vende til viden om berneperspektiver?!, er det verbale sprog, og dermed muligheden for
at samtale og interviewe born, stadig en udbredt tilgang til at arbejde med borneperspek-
tiver (Warming, 2011).

21 Spadbarnsforskningen har ogsd varet optaget af, hvordan der kan udvikles viden om borns
perspektiver pa verden — omend denne viden i szrlig grad har vaeret udviklet i mere eksperimen-
telle settings (Stern, 2000). Denne forskning har imidlertid varet medvirkende til at udvikle for-
staelser af speedbarnets socialitet og tidlige sociale preferencer (fx Sommer, 1996).
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I den sammenheeng er lusformsinterviewet (Haavind 1987; Andenzs, 1991; Guldbrandsen
et al.,, 2012) blevet anvendt som et interview, der tager udgangspunkt i hverdagsliv og
dermed dagens detaljerede forlob. Livsformsinterviewet kan muliggere dialoger om,
hvordan bern forstir deres liv, og hvad de finder betydningsfuldt i deres livs sammen-
haeng.

Nar borns stemme har varet inddraget i arbejdet med borneperspektiver, har det i nogle
sammenhange ogsd varet i en forstielse af bern som rets-/rettighedssubjekter og det-
med et fokus pd barnets ret til deltagelse og medbestemmelse (Warming, 2011; Guld-
brandsen et al., 2012; Ulvik & Gulbrandsen, 2015).

I de fxelles bestrabelser i borneforskningen pa at arbejde med borneperspektiver, omend
pa forskellig vis, er det argumenteret, hvordan berneperspektiver ogsa informerer om de
voksnes blikke pi barnet (Kampmann, 2000; Ellegaard, 2004). Arbejdet med borneper-
spektiver ma dermed anskues som en analytisk konstruktion fremfor en representation af
barnet.(Gullov & Hejlund, 29, 2010).

Borneperspektiver som en tilnzermelse og en analytisk tilgang

Dion Sommer (2003) pédpeger, hvordan arbejdet med borneperspektiver mé anskues
som en fortolkende bestrebelse fra et voksenperspektiv pa at forstd barnets verden
(Sommer, 94, 2003).

I forlengelse af tidligere navnte diskussion omkring hvordan vi kan komme pa sporet af
praverbale spzd- og smiberns intentioner, referer Sommer (2003) til Murray og Trevar-
then (1985), der peger pd, hvordan det nonverbale spedbarn kommunikerer sine indre
tilstande via emotioner og gestik, hvormed barnets intentioner transformeres til hand-
linger eller forehavender (Sommer, 96, 2003). Sma berns intentioner kan siledes begti-
bes via det, de gor med andre:

”(...) 1 social praksis kan intentioner umiddelbart iagttages som det at »have-noget-for-
med-andre», dvs. som forehavender. Born kommer ustandseligt i deres samvar med an-
dre med forslag, fremszatter onsker, har ideer, »vil» noget. Det vil sige intentioner udtryk-
kes i social praksis og kan udledes af den.” (Sommer, 93, 2003)

Sommers pointe synes hermed at vere, at et borneperspektiv ikke er noget, der eksiste-
rer i sig selv og dermed fordrer sxrlige metoder i sin afdeekning, men derimod skal udle-
des og tilnzermes. Arbejdet med borneperspektiver ma saledes bero pa fortolkning og en
analytisk tilgang (Sommer, 98, 2003).

I forlengelse heraf har andre borneforskere peget pa, hvordan berns handlinger og initi-
ativer sxtter forskeren pé sporet i analyserne (Stanek, 2011). Der er her tale om et analy-
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tisk borneperspektiv, der medforer et fokus pd, hvordan barnet deltager i konkrete
sammenhzange.

Barnets handlinger undersoges saledes i forbindelse med barnets deltagelsesbetingelser
(fx Hojholt 2001; Kousholt, 2006; Morin, 2007; Schwartz, 2007; Kousholt, 2006; Stanek,
2011; Ren Larsen, 2011a; Juhl, 2014). Indevarende Ph.d.-athandling placerer sig i denne
teoretiske forstdelse, hvor borns engagementer ma forstas og analyseres i sammenbang med de
voksnes engagementer og med deltagelsesbetingelserne.

Det er sdledes en bestraebelse pé at forstd born og voksnes engagementer som gensidigt
forbundne, fremfor som adskilte. Hermed skriver denne bestrabelse sig aktivt ind i et
opgor med en dikotomisk tenkning om, at bern og voksnes engagementer er adskilte.

Ud fra en forstaelse af at vi lever i en f@lles verden, og at viden er noget, vi skaber, ndr vi
handler (Hojholt, 2005), giver det mening at undersoge borns liv i de institutionelle ar-
rangementer ved at gi tet pa bornene og se pa, hvad de gor og folge deres handlen og
organisering af deltagelse i modet med de andre bern og voksne.

Viden om berns udvikling kan i denne forstdelse udvikles ved at observere, hvordan
born interagerer i den daglige (og institutionelle) praksis, hvor bornene modes med krav
og forskellige muligheder for at opnd det, de gerne vil?

”En vasentlig adgang til borns perspektiver er i denne tenkning borns deltagelsesméder
og borns felles praksis. Hvad gor born de forskellige steder hvor de lever og udvikler sig?
Tagttagelser af hvordan born gor brug af deres livsbetingelser forskellige steder, er en vig-
tig adgang til bornenes udviklingspraksis og perspektiver.” (Hojholt, 75, 2001)

I forlengelse heraf har borneforskere, inspireret af en kulturanalytisk tradition,?? pape-
get, hvordan arbejdet med berns perspektiver indbefatter en inddragelse af *barnets so-
ciale situation’ (Hedegaard & Fleer, 2008) og dermed opmarksomhed pa den konkrete
"activity setting” som barnet deltager i, de konkrete aktiviteter som barnet er engageret i,
og de intentioner som barnet viser via sine handlinger (Hedegaard, 19, 2008). At udvikle
forstdelser af borns perspektiver ma saledes ske via en analyse af relationen mellem bar-
nets aktiviteter og de institutionelle praksisser (Hedegaard & Fleer, 2008).

Efter at have peget pd hvordan forskningsfeltet har varet praeget af diskussioner af bor-
neperspektiver som forskellige perspektiver pa et fxlles liv og berneperspektivet som et
seregent perspektiv, der fordrer serlige metodikker, vil jeg foretage et par nedslag i
forskningen om inklusion og forebyggelse af udsathed i den almene daginstitution.

22 For mere indforing i et analytisk borneperspektiv se kapitel 3.

23 Marianne Hedegaard (1984, 2013) har udviklet the Interactive Observation Method”, hvor-
med hun pdpeger, at arbejdet med et borneperspektiv ma vare en tolkning pa baggrund af obser-
vationer af borns intentionelle aktiviteter 1 institutionelle praksisser.
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Forskningen om inklusion og forebyggelse er sammenhangende med de kompetence-
udviklingsdiskussioner, som tonede frem i forbindelse med vedtagelsen af lereplanerne i
dagtilbud i 2004 i Danmark.

Som péapeget indledningsvist har der efter indferelsen af lereplanerne veret en del
forskning omhandlende den ogede styring af den pxdagogiske hverdag (Arhenkiel et al.,
2014; Schmidt, 2013a; Plum, 2013, 2011; Togsverd, 2015), med henblik pd at kompeten-
ceudvikle born og forbedre kvaliteten af dagtilbuddene.

Denne forskning har bdde rettet en kritik mod den forvaltningsmassige styring af pada-
gogernes arbejde, sdvel som en kritik mod pzdagogernes lereplansstyring af borns ud-
foldelse.

I forbindelse med den politiske interesse for borns kompetenceudvikling og kvalitetssik-
ring af daginstitutionerne har der forskningsmeessigt veeret interesse for, hvordan inklu-
sion kan begribes.

I forlaengelse heraf, vil jeg kort opholde mig ved de forskellige inklusionsdiskurser, der
har pavirket forskningen i inklusion i dagtilbud. Ligeledes vil jeg pege pd, hvordan denne
forskning i serlig grad er knyttet til opsporing af bekymringsvakkende borneliv og der-
med til forskning i ’tidlig indsats’.

Forskning i inklusion, forebyggelse og tidlig indsats

Inklusion er ikke et entydigt fenomen hverken empirisk i verden eller forskningsmaes-
sigt. Jeg har valgt ikke at udfolde de mangfoldige forskningsprojekter herom, men blot
pege pa nogle af de modsztningsfulde fordringer, der indholdsudfylder begrebet.

Inklusion som begreb blev lanceret i forbindelse med en international konference, der
blev atholdt i Salamanca i Spanien i 199424, Konferencen vedtog SALAMANCA Erkle-
ringen om Principper, Politik og Praksis for Specialundervisning og et handlingspro-
gram. Karakteristisk for disse dokumenter er brugen af udtrykket inklusion og erkendel-
sen af behovet for at skabe "skoler for alle", det vil sige institutioner, der et til for alle og
tager hensyn til den enkeltes behov. Inklusion er med sit ophav i internationale erklerin-
ger et policy-begreb, der i sin oprindelse er udviklet med henblik péa udvikling af under-
visningsmiljoer i skolen, sarligt i forhold til specialundervisning (Farrell, 2002; Tetler &
Hedegaard-Sorensen, 2011). Inklusion er siledes en “flydende betegner” (Laclau og
Mouffe, 2001), der kan betegne mangfoldige padagogiske praksisser, alt athaengig af
milgruppe og den sociale og kulturelle kontekst, det teenkes ind i.

24 Konferencen blev til i et samarbejde mellem den spanske regering og UNESCO, som havde
samlet uddannelseseksperter, administratorer, politikere og specialister samt representanter fra
De Forenede Nationer, andre internationale statslige organisationer, NGO’er og finansieringsor-
ganisationer.
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Inklusion indholdsudfyldes forskelligt athengig af den kontekst eller det system — poli-
tisk, okonomisk, juridisk eller peedagogisk — som begrebet aktualiseres i. Ligeledes an-
vendes der ogsd forskellige problembestemmelser og begreber, athengig af hvilke sam-
menhzxnge inklusion udforskes gennem.

Der kan identificeres fire inklusionsdiskurser, der synes svert forenelige. Der er tale om en
okonomisk diskurs og en pragmatisk diskurs, der tydeliggor et nytte- og ressourceperspektiv,
hvor effektivitet og problemlosning er i fokus. Inklusion bliver i denne sammenhang
rettet mod individets individuelle tilpasning, hvilket i praksis betyder, at den enkelte skal
udvikle handlestrategier og adferd, der ikke bryder normerne for passende adferd. In-
klusion anskues her som differentieret rummelighed. Denne inklusionsforstaelse define-
res ogsd som en vertikal inklusionslogik, hvor det handler om, at barnet rummes i et hie-
rarkiseret faellesskab (Langager, 2008).

Det er indenfor den okonomiske og pragmatiske diskurs, at ideen om best practice” er
i spil — og dermed en optagethed af hvad der virker bedst, og hvordan dette kan imple-
menteres i andre sammenheaenge (Quvang, 2011; Kjer, 2010). Den efiske og politiske inkln-
sionsdiskurs baserer sig pd principper om demokrati, social retferdighed og diversitet. Der
er her tale om en horisontal inklusionslogik, hvor dem, der er i periferien af fellesskabet,
inviteres ind i det ligeveerdige og mangfoldige fellesskab (Langager, 2008). Den etiske
diskurs tydeliggor, at der skal skabes deltagelse som det vigtigste, og dette uden okono-
miske optimeringsberegninger (Quvang, 2011). Den etiske diskurs definerer inklusion
som et ideal om tolerance og ligevaerd, hvilket medforer et fokus pd at skabe ligevaerdige
og anerkendende miljoer, hvor alle anerkendes for deres bidrag.

Alle fire diskurser er pa spil i det peedagogiske felt og i det forskningsmeessige felt. Sam-
tidig modarbejder disse diskurser hinanden, hvilket medferer, at inklusion i den forsk-
ningsmaessige praksis og i den padagogiske praksis indholdsudfyldes pa forskellige og
modsatrettede mader.

I daginstitutionsregi har inklusionsbestrabelserne medfort en opmeerksomhed pa, at
born har ret til deltagelse i felles aktiviteter med andre born (etisk og politisk diskurs).
Samtidig er der en opmarksomhed p4, at born har forskellige forudsztninger, der pa
den ene side anskues som en ensket mangfoldighed, og pd den anden side skal de born,
hvis forudsztninger ikke er sd gode, hjzlpes siledes, at de far lige sd gode forudsztnin-
ger som de andre born (okonomisk og pragmatisk diskurs). Med et fokus pi at hjxlpe de
born, hvis forudsatninger ikke er sd gode, gores ’tidlig opsporing og tidlig indsats’ til en
del af forskningen i inklusion indenfor daginstitutionerne.
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Forskningen i forebyggelse af udsathed for smabern (tidlig indsats), retter bla. fokus
mod (dag)institutionerne?>.

Anden forskning, szrligt den sociologiske, har koblet borns udsathed til begrebet *social
arv’ og dermed til en bestrabelse pa at inddrage sociale og samfundsmassige betingelser
som betydningsfulde. Denne form for forskning kan anskues som et forseg pd at gore
op med at problemforskyde ind i barnet, men derimod anskue problemer som en del af
barnets opvakstbetingelser. Samtidig er denne forskning kritiseret for at lave analyser,
der peger p4, at born “arver’ foraldrenes problemer, hvilket dog ikke har statistisk beleg
(jf. Ejrnas et al., 2005; Egelund 2005). I forlengelse af ideen om at born *arver’ foral-
drenes problemer, har der varet en del forskning omhandlende, hvordan daginstitutio-
ner kan kompensere for risikofaktorer i borns liv ved at ’styre’ bornenes kognitive og
sociale udvikling (Christoffersen, Hojen-Sorensen, Laugesen, 2014; Jensen, 2005, 2009;
Jespersen, 2006). Megen forskning med fokus pé forebyggelse indenfor vuggestueomra-
det har saledes primeart orienteret sig i forhold til born, der defineres som socialt udsatte
(Jensen, 2005).

Op igennem 1990’erne varet et oget fokus pd hvordan forebyggelse af smd borns ud-
sathed kan handteres. Amerikanske studier har siden 1970’erne haft fokus pd, hvordan
dagtilbud af hoj kvalitet, serligt med fokus pd berns lering (og foraldreaktiviteter) kan
skabe positive og malbare ’effekter’. Resultaterne fra interventionsstudier som fx Perry
Preschool og Abecedarian peger pd, at born der har fulgt disse programmer klarer sig
bedre pi sigt i skolen (Jespersen, 2006). Early Head Start-programmet (Love et al., 2002)
fra 1990’erne har ogsd malt pa berns kognitive formaen og peger ligeledes p4, at borns
(kognitive) lering kan styrkes via trening, hvorved problemer senere i livet vil forebyg-
ges.

De amerikanske ’effektstudier’ synes at have influeret den danske forskning i sma berns
udsathed, idet interventionsstudier, der ‘maler pa effekter’, er blevet populare. Det for-
ste storre interventionsstudie af hvordan indsatser i dagtilbud kan have effekter for ud-
satte borns lering blev siledes gennemfort i 2006-2008 (Jensen et al., 2009). Underso-
gelsen kaldet ‘Handlekompetencer i Pedagogisk Arbejde med udsatte born og unge’
blev finansieret af det davaerende Socialministerium og udformet som et interventions-
studie.

Via udvikling af padagogernes faglige kompetencer skulle bornenes sociale og kognitive
kompetencer styrkes. Forskerne i undersogelsen vurderede, at et fokus pé dagtilbuddets
generelle leringsmiljo og berns lering havde positive effekter for udsatte borns kompe-
tenceudvikling.

25 Som en del af det forebyggende arbejde med sma borns vanskeligheder i daginstitutionen, er
det tvaerfaglige samarbejde kommet pé den forskningsmassige dagsorden. Jeg har imidlertid valgt
ikke at udfolde forskningsfeltet omkring det tvarfaglige samarbejde, idet jeg anskuer det tvaerfag-
lige samarbejde, sdvel som sprogstimuleringsarbejdet, som en samlet del af det forebyggende ar-
bejde i vuggestuen, der kan kobles til forskning i ’tidlig indsats’.
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Undersogelsen pegede hermed i lighed med flere af de amerikanske interventionsstudier
pé, at berns sociale vanskeligheder kan hédndteres via udvikling af berns (kognitive)
kompetencer.

Endvidere var undersogelsen medvirkende til at understotte en forstdelse af, at det er
muligt at ‘male pd effekter’ af interventioner i daginstitutioner, ogsa nir det handler om
at handtere smd borns vanskeligheder. Nér udgangspunktet er ’effektmaling’, rettes fo-
kus vak fra berns forstielse og oplevelse af vanskeligheder i hverdagslivet. Sporgsmalet
er imidlertid, hvad pzdagogiske interventioner, der bevager sig udenom borns perspektiver,
betyder for bornenes deltagelsesmuligheder. Netop denne problemstilling adresseres se-
nere i athandlingens analyser.

Senere i 2011-2013 blev endnu et interventionsstudie lanceret, VIDA, ’Vidensbaseret
Indsats over for udsatte born i Dagtilbud’2.

Dette studie var rettet mod hele bernegruppen i daginstitutionen samtidig med, at un-
dersogelsen mailte pa, hvilke indsatser der fremmede socialt udsatte borns trivsel og le-
ring. Effekter blev mdlt i henhold til berns udvikling af kompetencer (kognitive og so-
ciale) under og efter indsatserne var igangsat.

At indsatserne i undersogelsen blev rettet mod hele bornegruppen, var begrundet i en
bestrabelse pa at inddrage de socialt udsatte borns hverdagsliv med de andre bern og
dermed undgi en individualisering af de udsatte berns problemer.

Undersogelsen arbejdede imidlertid ikke med borns perspektiver pa deres hverdagsliv,
og dermed blev der ikke udviklet viden om, hvad der var betydningsfuldt og vanskeligt i
daginstitutionens hverdag, set fra boernenes perspektiv.

Idet bornenes perspektiv ikke blev inddraget i de to omtalte interventionsstudier, ender
begge studier med en forstdelse af, at borns vanskeligheder kan begribes som borns
manglende lering og berns manglende kognitive kompetencer. Hermed skydes proble-
met ind i barnet, trods intentioner om at se problemer som sammenhzngende med
borns hverdagsliv (Jensen et al., 41, 2009).

I forlengelse af de omtalte interventionsstudier kan der altsd ses forskningsmassige be-
straebelser pd at udvikle viden om positive effekter baseret pd former for dokumenterbar
intervention. Denne bestrabelse understreges ogsd i den seneste Egmontrapport fra

26 120 dagtilbud medvirkede i projektet, og 7.000 3-6-arige born og deres forxldre. Fokus var i
projektet rettet mod at kvalificere de professionelles arbejde ud fra den forudsatning, at de
mangler kvalifikationer i arbejdet med udsatte born. I projektet anlagges et sociologisk perspek-
tiv, og der arbejdes med en forstielse af, at padagoger ofte anlegger et mangel-syn frem for et
ressource-syn pa socialt udsatte born, og at disse borns udszttes for eksklusionsmenstre (inspire-
ret af Palludan, 2005 og Ellegaard, 2004). Samtidig arbejdes der i undersogelsen med en forstielse
af, at bestemte born er udsatte, hvilket peger mod mere individualiserede forstaelser af born
fremfor en forstaelse af udsathed som koblet til sociale sammenhange. (Jensen, B. (2013). VIDA
Kvalifikationsmappen 2010-2012: Vidensbaseret indsats over for udsatte born i dagtilbud. Ke-
benhavn: VIDA-projektet, Aarhus Universitet, Institut for Uddannelse og Pzdagogik. VIDA-
forskningsserien; Nt. 2013:09).
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2016. 1 rapporten er 0-3-drige borns livsduelighed undersogt, og der peges p4, at born,
hvis sproglige udvikling er bagud i 3-arsalderen, har adferdsproblemer i 11-ars-alderen
og samtidig klarer sig dérligere ved folkeskolens afgangsprove?’. Hermed argumenterer
rapporten for, at det er de forste 1.000 dage af et barns liv, der afgor, hvordan barnet
klarer sig senere i livet (Egmontrapporten, 2016). Rapporten prasenterer med dette af-
sat metoder til at screene mistrivsel hos spedbern, hvormed fokus rettes mod abstrakte
problemforstaelser, samt de fardigheder bornene fremadrettet bor udvikle. Hvordan
bornelivet udfolder sig konkret og aktuelt skubbes i baggrunden. Rapporten understot-
ter sdledes tendensen til, at svaret pa vanskeligheder i borns liv er lering og udvikling af
borns individuelle kompetencer, der samtidig ogsa skal styrkes via forzldretilknytning i
borns tidlige dr (Egmontrapporten, 6, 2016).

Den form for forskning, der er naevnt med interventionsstudierne sivel som Egmontra-
pporten, udvikler i mindre grad viden om, hvordan berns vanskeligheder opstar i sam-
menhxng med bernenes hverdagsliv, og hvordan hverdagslivet opleves fra bornenes
perspektiv.

Som et bud pé hvordan berns vanskeligheder udvikles i sammenhaeng med deres institu-
tionelle hverdagsliv, kan Kirsten Elisa Petersens (2009) Ph.d.-projekt, inddrages.
Petersen peger pa, at udsathed for sma vuggestueborn ofte kobler sig til barnets mang-
lende deltagelse med de andre born og til bernenes vanskeligheder med at udtrykke be-
hov og ensker. Bornenes vanskeligheder kobles hermed til deres deltagelsesbetingelser.
Petersen piapeger setligt to kategorier af udsathed, der synliggores i den padagogiske
praksis. Den ene form for udsathed fremtrader hos det stille og lidt indadvendte barn
(den stille udsathed), hvor padagogerne bekymrer sig om barnets generelle fysiske og
psykiske udvikling og barnets hjemmeforhold. Den anden form for udsathed fremtrae-
der hos de born, der slir og skubber andre born og dermed odelegger lege (den larmen-
de udsathed), trods de voksnes forseg pd at hjzlpe.

Petersen peger pi, at udsathed defineres af de professionelle i forhold til bernenes fami-
lieforhold og aldersspecifikke forventninger. Bornenes vanskeligheder forstds dermed
ikke i forhold til bornenes hverdagsliv i vuggestuen. Ndr bornene befinder sig i vugge-
stuen i en bestemt periode af deres liv og medes af pedagoger, der har viden om og er-
faring med, hvad born i denne alder skal kunne socialt, kognitivt og emotionelt, modes
de born, der ikke mestrer de forventede fardigheder og kompetencer, med bekymring
og vurderinger af udsathed (Petersen, 112, 2013). Hermed peges der pa, at sma berns
udsathed ma knyttes til deres delfagelse 1 de institutionelle praksisser.

27 SFI har deltaget i undersogelsen og bidraget med materialet, der ligger til grund for rapporten.
Data er hentet fra den hidtil storste forlobsundersogelse, hvor en stor gruppe danske born er
fulgt fra deres fodsel i 1995 til deres 18 ar. (Egmontrapporten, 2016, 10; Notat fra SFI, ”Livsdue-
lighed”, 2016.)
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Opsamling

Med nogle problemorienterede nedslag i forskningsfeltet har jeg forsegt at pege p4,
hvordan den klassiske udviklingspsykologi har varet optaget af et abstrakt barn og for-
maliserede udviklingslogikker, og hvordan den senere udviklingspsykologi bliver optaget
af barnet som social og aktiv medskaber af sine omgivelser. Der synes at vere en del
feellestrack mellem den senere udviklingspsykologi og barndomssociologiens optagethed
af borns hverdagsliv og bern som akterer i egne liv. Samtidig retter bide den senere ud-
viklingspsykologi og barndomssociologien en kritik mod den klassiske udviklingspsyko-
logis optagethed af born som ’becomings’ fremfor som ’beings’ — om end kritikken ret-
tes forskellige steder fra.

Der er saledes felles bestrabelser pi at forstd bern som aktive og medskabende af deres
hverdagsliv, lige sdvel som der er falles bestrabelser pd at gore op med det ’abstrakte
barn’.

Forskningsmassigt anvendes imidlertid forskellige begreber som agens og deltagelse, hvil-
ket ogsd medvirker til, at forskningen analyserer forskellige sammenhzxnge og bevages i
forskellige retninger. Hvor udviklingspsykologiens primare fokus er subjektet og enkelte
borns udvikling, er barndomssociologiens fokus berns levevilkir og den kulturelle og
samfundsmassige konstruktion af bern. 1 den forbindelse retter barndomssociologien
en kritik af, hvordan daginstitutionen selekterer, sorterer og regulerer bornelivet, hvilket
udmunder i flere kritikker af de voksnes styring og forvaltning af bernenes liv, samt
forskning der peger p4, at borns medbestemmelse ma efterstraebes i deres daginstituti-
onelle liv.

Felles for en stor del af forskningen er, at bernene og pedagogerne analytisk stilles over-
Jfor hinanden fremfor at blive anskuet som felles deltagere i en falles praksis. At born og
voksnes sociale verden adskilles har ogsi influeret pa, hvordan viden om berns liv me-
todisk er tilgdet. Det er séiledes diskuteret, hvad berneperspektiver er, og hvordan bor-
neperspektiver kan begribes som forskellige perspektiver pd et felles liv (som en analy-
tisk bestrabelse) eller som et seregent borneperspektiv, der fordrer sarlige metodikker.
Afslutningsvist er forskningen i smaborns daginstitutionsliv tiltagende influeret af et fo-
rebyggelsesperspektiv, hvilket ogsd ma ses i sammenhang med den kulturelle og histori-
ske udvikling af daginstitutionen og daginstitutionens rolle i en international uddannel-
seskonkurrence?s.

Viden om smaberns hverdagsliv synes i en forebyggelses- og opsporingsbestrabelse for-
traengt til fordel for et fokus pd udvikling af berns kognitive og sproglige kompetencer
medfolgende evidensbaseret forskning, der kan dokumentere virkningen af indsatser (jf.
Egmontrapport, 2016 m.fl.). Hermed bliver den tidligere kritik af barnet som ’be-
coming’, hvor barnet tilskrives mening i et fremadrettet fokus pd, hvad barnet kan ud-
vikle sig til, reaktualiseret.

28 Indflydelsen fra samfundsmaessige og politiske debatter udfoldes i forste analysedel, kapitel 5.
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I forlengelse af disse nedslag i forskningen om smé bern i daginstitutioner, synes der at
mangle mere viden om, hvordan sma born lever deres liv sammenflettet med andre
born og voksne i vuggestuen, og hvordan vanskeligheder i borns liv opstir, udvikles og
héindteres som en del af det almene vuggestueliv. Det er som papeget ved begyndelsen
af kapitlet ikke alene et sporgsmal om mere viden, men ogsd om at udvikle nye forstael-
ser af borns liv som sammenhangende med de voksnes liv.

Med denne athandling ensker jeg at bidrage med viden om, hvordan berns og voksnes
engagementer mi forstds som forskellige og samtidig forbundne. Fremfor et fokus pi
hvad der begrenser bornenes deltagelse, soger denne athandling at udvikle viden om,
hvordan bornene falles skaber og transformerer deres institutionelle hverdagsliv, i sam-
spil med de voksne.

Efter disse problemorienterede nedslag i forskningsfeltet vil jeg videre udfolde de cen-
trale teoretiske begreber, som athandlingen arbejder med. De valgte teoretiske begreber
kan pege pa betydningen af borns hverdagsliv i forbindelse med de vanskeligheder og

muligheder, der opstir i vuggestuchverdagen med de andre born og voksne.
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Kapitel 3: Subjektvidenskab 1 bornehojde

Som udfoldet i sidste kapitel er der indenfor forskningen i smé berns daginstitutionsliv
feelles bestraebelser pa at gore op med barnet som “abstrakt’ og forstd bern som aktive og
medskabende af deres hverdagsliv. Samtidig kan forskellige begreber og forstdelser af
cksempelvis borns agens og deltagelse drive forskningens analyser i forskellige retninger
med forskellige opmarksomheder.

I dette kapitel vil jeg med afsat i analysen af forskningsfeltet udfolde, hvordan denne
athandling vil bidrage med viden om bern som aktive deltagere og som fallesskabende.
Fremfor at inddrage begreber der udpeger begransninger for bornenes aktivitet, vil begre-
ber inddrages, der kan hjelpe os til at fa oje pd, hvad born gor med hinanden i deres hver-
dagsliv.

Athandlingen placerer sig videnskabsteoretisk i et krydsfelt mellem &ritisk psykologi
(Holzkamp, 1998; Holzkamp in: Schraube & Osterkamp, 2013; Motzkau & Schraube,
2015; Dreier, 1979, 2008, 2009a & 2009b, 2013, 2016; Hajholt, 2016, 2001, 1996; Kous-
holt, 2011, 2006 m.fl.), social praksisteori (Lave & Wenger, 1991; Jean Lave, 2002, 2011;
Holland & Lave, 2001; Chaiklin & Lave, 1996) og kulturhistorisk aktivitetsteori (Stetsenko,
2004; Stetsenko & Ho Grace, 2015; Hedegaard, 2002; Hedegaard & Fleer, 2008; War-
tofsky, 1983).

Den sociale praksisteori tager udgangspunkt i, at mennesker er situeret og indlejret i so-
ciale praksisser, og mennesket leerer via deltagelse i disse sociale praksisser. Hvor social
praksisteori arbejder med deltagelse som et analytisk begreb, arbejder dele af den kultur-
historiske aktivitetsteori med et begreb om menneskers felles transformative praksisser.
Hermed fokuseres der pa, hvordan mennesker i fallesskab kan handle pid mader, der
udvikler og overskrider det eksisterende. Den kritiske psykologi er i denne sammenhang
saerligt optaget af subjektets perspektiv pd de sociale praksisser, samt hvordan subjektet
tager del i de sociale praksisser fra forskellige stdsteder.

Samtlige teoretiske bidrag kan placeres indenfor en relationel ontologi (Stetsenko, 2008)
og arbejder med bud p4a, hvordan den traditionelle dikotomi imellem det subjektive og
det objektive samt omverden og mennesket kan overskrides, transformeres og/eller er
vaevet ind 1 hinanden med udgangspunkt i et handlende subjekt i social praksis.

Det er imidlertid den kritiske psykologi?® som en subjektvidenskab, det er udviklet i Tysk-
land og i Danmark i forlengelse af Klaus Holzkamps arbejde (1985, 1998, 2013), der er
athandlingens primeare teoretiske forankring. Med subjektvidenskab som udgangspunkt
rettes fokus mod sociale og samfundsmassige forhold, fra subjektets perspektiv samt

2 Den kritiske psykologi tilhorer det, der pa engelsk betegnes som *Critical Psychology’, hvilket
dzxkker over en bred definition af psykologiske retninger, der er samfundskritiske (se fx Parker,
2015 (red.) Handbook of Critical Psychology).



hvordan disse forhold stiller sig pa forskellig méade for forskellige subjekter, alt efter de-
res konkrete position i en praksisstruktur (vuggestuen).

Dette kapitel indledes med en presentation af den kritiske psykologis vidensbegreb for
derefter at presentere de teoretiske begreber, som athandlingens analyser baserer sig pa.
Min udlegning af begreberne er influeret af, hvordan jeg i athandlingens analyser har
arbejdet med begreberne, sarligt med fokus pi at forstd, hvad institutionelle omsorgsar-
rangementer 1 vuggestuen betyder for smé borns fellesskabelse.

Begreber som deltagelse, social praksis, daglig livsforelse og fallesskabelse er centrale for analy-
sen og kan hjelpe til at fremanalysere, hvordan bern og voksnes arrangementer er for-
skellige og samtidig forbundne. Afslutningsvis vil jeg udfolde bestrabelsen pd at forsti
subjekters handlinger som begrundet og dermed undersoge verden fra forstepersonsper-
spektiver og med et analytisk borneperspektiv3?.

Afhandlingens vidensmaessige udgangspunkt er, at personer er indlejret i praksisstruktu-
rer, hvilket medforer, at personer forstas via deres deltagelse i sociale og samfundsmassige orga-
niseringer (Dreier, 2008, 2013, 2016).

Subjektet og den sociale verden anskues som forbundet og gensidigt konstituerende,
hvilket betydet, at bide subjektet og den sociale verden reproduceres og/eller forandres.
Social struktur anskues sdledes ikke som en dimension, der eksisterer uathengigt af en
social praksis, idet den sociale praksisstruktur @ndres og reproduceres via menneskelig
aktivitet (Dreier, 2008).

Hvor praksisbegrebet retter fokus mod menneskers fzlles liv (Hojholt & Kousholt, 210,
2011), stiller den kritiske psykologi skarpt pd subjekters perspektiv pa den sociale ver-
den. Det er en orientering mod, hvordan den sociale verden stiller sig for den enkelte,
herunder hvordan den enkelte involverer sig, tager del i og udvikler perspektiver pd det,
der sker.

Deltagelsesbegrebet er siledes centralt i den kritiske psykologi:

”Begrebet deltagelse fordrer et subjekt (der er en, der deltager) nogle andre (man er en
del af noget, hvor ogsa andre tager del), en sag (der er noget, man deltager i — man tager
del i forhold til noget). At deltage er en individuel handling med nogle rettet mod noget”
(Hojholt, 58, 1996).

Med et sidant deltagelsesbegtreb kan vi ikke alene forstd en person ud fra hendes/hans
handlinger eller relationer til andre, men vi md udforske, hvad personen deltager i (den
sociale praksis) og fra hvilket stisted. I forlengelse heraf kan personers deltagelse lidt
forenklet anskues som udtryk for bestrabelser pa at opna mere ridighed over sine livs-
betingelser (generalized agency), eller som en tilpasning til eksisterende omstendigheder
(restrictive agency) (Motzkau & Schraube, 283, 2015; Holzkamp, 25, 1998). Personer

30 Se ogsa forskningsfelt om forskelle i borneperspektiver.
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kan i seerlige situationer valge at handle mere restriktivt og tilpasningsorienteret, hvis det
i situationen opleves som stabilitetsskabende, pa trods af at handlingen pé sigt begranser
handlemulighederne. Forholdet mellem restriktive og radighedsudvidende handlinger
mi udforskes situeret og med udgangspunkt i subjektets perspektiv.

Samtidig med at deltagelsesbegrebet star centralt, vil jeg argumentere for, at
deltagelsesbegrebet ikke helt fir pointeret relevansen af, hvordan vi i fellesskab trans-
formerer den sociale verden og i denne bestrabelse ogsd udvikler vores selvforstdelser,
via det vi gor sammen. Jeg har derfor valgt at anvende begrebet fzllesskabelse 1 mine ana-
lyser til at pege pa bestraebelsen, hos bide born savel som voksne, pa, at ville det fzlles
og vare engageret i faelles aktiviteter med hinanden. Fellesskabelse peger dermed péd en
form for potentialitet og reffethed i menneskers virke — hvor mennesker straber efter at
komme til at gore noget med hinanden. Idet der er tale om skabelse af noget falles, er
’sagen’ — det at der skabes noget — en del af processen. Fallesskabelse er sdledes processuel
og munder ikke nodvendigvis ud i en konkret falles aktivitet, men kan anskues som en
tilretteleggelse af og en straeben efter det falles. Samtidig er fellesskabelse ogsd en be-
tingelse og et udgangspunkt for vores falles liv sammen.

Miden hvorpa jeg anvender begrebet fallesskabelse i denne athandling er inspireret af
Anna Stetsenkos arbejde med "Transformative Activist Stance’! (TAS), der netop retter
opmarksomheden mod, hvordan mennesker producerer, transformerer og overskrider
de eksisterende praksisser, fremfor at reproducere disse. Fellesskabelse soger at narme
sig, hvad Stetsenkos har betegnet ”collaborative purposefuld transformation” (Stetsen-
ko, 471, 2008). Med dette afset anskues mennesket ikke alene som deltager i sociale
processer, men ogsd som bidrager til det sociale liv og udviklingen af praksis (Stetsenko
& Arievitch, 2004):

”Understanding that people always contribute to social practices, rather than merely par-
ticipate in or sustain them (...).” (Stetsenko & Arievitch, 494, 2004)

Stetsenko understreger i denne forbindelse sztligt det ’overskridende og transformeren-
de’ element ved deltagelsen fremfor det reproduktive32.

Med fallesskabelse rettes fokus mod, hvordan mennesker i fallesskab transformerer detres
verden og samtidig transformeres af denne verden. Hermed understreges, at mennesker

31 Anna Stetsenkos dagsorden knytter sig til at udvikle begrebet *transformative activist stance’ —
og dermed udvikle den relationelle ontologi (Stetsenko, 2008).

32 Anna Stetsenko har udfoldet, hvordan der er forskelle i deltagelsesbegrebets ontologi, som
henholdsvis participation og contribution (Stetsenko, 489, 2008). Disse forskelle omhandler lidt
forenklet, hvorvidt deltagelse forbindes med ’at blive en del af det eksisterende’, eller hvorvidt
deltagelse anskues som “transformerende af det eksisterende’ (fx Stetsenko, 2008; Stetsenko &
Atrievitch, 2004).
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(born og voksne) ikke alene er ’co-beings’ og iagttagere af hinandens udvikling® i ver-
den, men at vi via et aktivt engagement i verden udvikler verden og os selv samtidigt:

”Active engagement with the world therefore represents the foundation and the core re-
ality of development and learning, mind and knowledge — where relationality as co-being
and co-existence is dialectically superseded by the more agentive stance of acting in or
engaging the world.” (Stetsenko, 479, 2008)

Med denne specificering af deltagelse som transformerende fallesskabelse, hvilket jeg senere i
kapitlet vender tilbage til i relation til borns fallesskabelse, vil jeg videre udfolde den kri-
tiske psykologis teoretiske grundlag.

Den kritiske psykologi baserer pa sig en dialektisk-historisk materialisme, hvor menne-
sket forstds som aktivt og handlende i et gensidigt udvekslingsforhold med verden (jf.
Holzkamp 1985, Schraube & Osterkamp, 2013; Morck & Huniche, 2006). Med et dia-
lektisk udgangspunkt er det saledes forbindelserne mellem psykologiske fanomener, der
undersoges.

For at forstd hvad det betyder for mennesket at indgd i udvekslinger med omverden og
tage del 1 et sammensat hverdagsliv, md de konkrete mader som mennesket arrangerer
sig i de sociale sammenhznge pa udforskes (Hojholt & Axel, 2016 in prep.).
Vuggestuens praksis kan sdledes anskues som en sammensat praksis, hvor padagogerne
mi tage mange forskellige hensyn, nar de tilrettelegger bornenes udfoldelse og arrange-
rer social orden for dermed at skabe mulighed for, at alle born kan udforske og bidrage
til de fxlles aktiviteter. Born og voksne er forbundet i en felles vuggestuepraksis, og di-
lemmaerne i praksis er ogsd falles, omend disse tager sig forskelligt ud fra forskellige
perspektiver og stasteder i praksis. For at born siavel som voksne opnir det, de gerne vil,
mé modsatningsfulde hensyn og dilemmaer mingeleres i de konkrete situationer. Mod-
setninger rummer bade mulighed for konflikt (Hojholt & Axel, 2016 in prep.), lige savel
som modsztninger rummer mulighed for at skabe noget felles. Med inspiration fra Ber-
tell Ollmann (2003) kan modsatninger betegnes som znternal social relations, hvilket under-
streger, at praksis er modsztningsfyldt, og at modsxtninger ma analyseres i forhold til,
hvad de internt stir i relation til. De indlejrede modsatninger i vuggestuens praksis kan
sdledes ikke adskilles — vuggestuen skal bide muliggore borns sociale hensyntagen og
borns selvstendiggorelse.

Hermed kan modsztninger forstds som en wdviklingsdynamo (Ollman, 2003), idet min-
gelering af modsxtningerne ikke opleser modsztningerne, men skaber nye modsaxtnin-
ger (Axel, 63, 2011), der méd mingeleres i den sociale praksis.

33 Anna Stetsenko skriver i denne forbindelse om et opger med ”(...) the spectator stance on de-
velopment (...)” (Stetsenko, 479, 2008).
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Det er netop modsatninger og modstridende krav som disse, der mingeleres i vuggestu-
ens sociale praksis, og som far forskellig betydning for bernenes fellesskabelse, der ud-
forskes 1 athandlingen.

Med et udgangspunkt i at personer og den sociale verden er forbundet, er den kritiske
psykologi inspireret af en praksisfilosofi, hvor viden forstds som socialt og historisk situ-
eret (Lave, 2011, 2002) og dermed som forankret i praksis (Juul Jensen, 1986). Det er
sdledes via et engagement med praksis og ved at tage del i denne praksis, at viden udvik-
les (Hajholt & Kousholt, 2011, 2005; Juul Jensen, 1986).

Denne vidensforstielse implicerer samtidig en kritik af viden, der udvikles distanceret
fra praksis og fra en privilegeret forskerposition (Juul Jensen, 2001). En sidan skolastisk
vidensforstielse anskuer viden som dekontekstualiseret og dermed som uafthaengig af de
praktiske sammenheange, hvori viden er udviklet, hvilket ogsd medferer, at validitet kob-
les til en eliminering af forskersubjektiviteten.

Med en praksisfilosofisk tilgang udvikles viden via analyser af forskellige og konkrete
sammenhange (Juul Jensen, 1986, 1999, 2001) og med afsat i, at mennesker tager del i
praksis fra forskellige positioner og med et forskelligt perspektiv pa det, som de tager del
i (Dreier, 2011, 2013).

Samtidig med at menneskers perspektiver er forskellige, er de samtidig forbundne struk-
turelt. Perspektiver er derfor perspektiver pa den sociale verden, som vi alle tager del i
pé forskellig vis. Menneskers perspektiver som indgangsvinkel til at skabe viden, peger
béide pé den forskellighed, hvormed verden opleves og peger samtidig pa, at viden netop
mi skabes med inddragelse af menneskers (forskellige) perspektiver, med afsat i netop
deres stasted i den sociale praksis (Hojholt, 42, 2011). Viden er saledes distribueret:

”As human beings we engage in a shared social world and therefore our perspectives are
at one and the same time different and connected. We engage ourselves and arrange our
lives in relation to common dilemmas, and therefore specific and personal experiences
and perspectives may tell us about the general in all its variations.” (Hoejholt, 202, 2012)

Den kritiske psykologi bygger i sit udgangspunkt pa en kritik af, at viden skabes med af-
st 1 laboratorieforsog og eksperimenter, og hvor mennesker udforskes isoleret fra et
hverdagsliv. Der ligger saledes ogsé en kritik af forskning, der tager afsat i en forstdelse
af personer i 3. person som ’objekter’, der kan undersoges, og hvor forskellige *faktorer’
influerer pé, hvordan ’objektet’ reagerer. Psyken og verden ses i denne sammenhaeng
som to adskilte entiteter (Dreier, 2008). I forlengelse heraf indtager forskeren en distan-
ceret position, hvorfra den observerede person kan vurderes pd afstand — et udefra per-
spektiv.

Kritisk psykologi seger at studere subjektivitet pa en mere konkret og handgribelig made
ved at undersoge, hvordan mennesker involverer sig i verden, og hvad denne involve-
ring betyder for dem (Dreier, 2016).
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Hermed rejser den kritiske psykologi bade en kritik af et vidensbegreb og en forsknings-
tilgang, hvor viden udvikles i isolerede eksperimentelle settings med henblik pa at over-
fore’ denne viden til menneskers konkret levede liv (Dreier, 2008). I stedet introduceres
en historisk psykologi, hvor menneskers udvikling forstds i deres samfundsmassighed
(Motzkau & Schraube, 82, 2015). I forlengelse heraf gives der et bud pa, hvordan der
kan udvikles viden om subjekters grunde til at handle i form af et forstepersonsperspek-

tiv:

“By taking the standpoint of the subject, which is logically the result of the first-person
givenness of psychological phenomena, psychology is freed from the impossible idea of
being a science from an external perspective, and from its common practices of classify-
ing and disciplining individuals, and controlling and predicting their behaviour. Instead,
by taking the standpoint of the subject, psychology becomes a science ‘for’ people, work-
ing with concepts that are analytical and exploratory, at once helping to clarify everyday
experience, action, and the conduct of life.” (Motzkau & Schraube, 286, 2015)

Den kritiske psykologi — subjektvidenskaben — bestraber sig saledes pa at overkomme
det abstrakte vidensbegreb, hvor viden udvikles adskilt fra det levede hverdagsliv, frem-
for relateret til den hverdag, hvori de undersogte fanomener er en del (Schraube &
Hojholt, 2016).

Bestraebelsen er saledes at bidrage med viden om, hvordan problemer i verden banger sam-
men, og pege pa hvordan generelle aspekter kan genfindes i konkrete sammenheaenge
(Dreier, 20, 2006). Hvordan de sociale praksisser haenger sammen, og hvilke sammen-
henge, der er relevante at inddrage i forskningen, kan imidlertid ikke forudsiges, men
mi udforskes situeret og kontekstuelt (Axel, 73, 2011). Der arbejdes siledes med en for-
staelse af, at verden er kompleks og sammenhangende.

Daglig livsforelse som et analytisk begreb

Med en forstdelse af verden som sammenhangende kan begrebet /fvsforelse pege pa,
hvordan subjektet forer sit liv i denne sammensathed. Begrebet livsforelse retter sit fo-
kus ikke alene mod hverdagsliv — men hverdagsliv fra subjektets perspektiv (Hojholt &
Schraube, 2, 2016).

Ifolge Klaus Holzkamp kan organiseringen af livsforelse betegnes som et “arrangement
af arrangementer” (Holzkamp, 9, 1998), hvilket netop peger pd, hvordan subjektet forer
sit liv og aktivt integrerer krav fra forskellige sammenhange i hverdagen.

Ole Dreier har kritiseret Klaus Holzkamp for at underkende betydningen af de konkrete
praksisser (Dreier, 24, 2015), hvorfor Dreier betoner, hvordan daglig livsforelse ma om-
handle sammenhzxngene og forbindelserne mellem de forskellige praksisser.

Livsforelse defineres af Ole Dreier som:
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”(...) en persons integration af aktiviteter, krav og relationer fra forskellige omrader af sit
dagligliv pa en sidan mdde, at hendes liv ikke falder fra hinanden, og at hvad der er vig-
tigt og nedvendigt, kan blive gjort.” (Dreier, 15, 2013)

Livsforelse tager udgangspunkt i en forstielse af, at vores liv er sammensat og foregr i
og pd tveers af mange forskellige sociale sammenhange. Netop derfor mé livet *fores’,
koordineres og forhandles. Denne pramis gelder for voksne sivel som for bern, omend
der vil vaere forskellige betingelser og muligheder tilgengelige for henholdsvis bern og
voksne i de forskellige sociale sammenhzange.

Livsforelsesbegrebet peger pd, at personer — ogsd born — har subjektivitet, hvilket synes
at udfordre forstielser af, at born er “passive’, udleveret til de voksnes arrangementer og
struktureringer 1 vuggestuen.

Med livsforelse som analytisk begreb rettes fokus mod, at personer aktivt arrangerer de-
res liv sammen med andre og pa tvars af sammenhange.

Forskere der har videreudviklet begrebet livsforelse, ogsé i dansk regi, har varet kritiske
omkring, at begrebet kan pege mod mere individualistiske forstaelser, hvor den person-
lige dimension betones til fordel for den kollektive dimension. I forlengelse heraf er der
udviklet viden om, hvordan livsforelse netop kan forstas som en kollektiv og gensidig
proces, der fordrer et samarbejde med inddragelse af forskellige personers prioriteringer
og ideer — en understregning af livsforelse som en kollektiv proces (Schraube & Hojholt,
5, 2016; Hejholt, 152, 2016; Kousholt, 2012a, 2011).

Endvidere er der forsket i livsforelse i relation til bern, hvor livsforelsesbegrebet er ud-
viklet (Dreier 2008, 2009a; Hojholt & Kousholt, 2014; Chimirri, 2014; Juhl, 2014; Ben-
dix-Olsen in prep. m.fl.) og i relation til, hvordan bern forer deres liv pa tveers af dagin-
stitutions-, skole- og familielivskontekster (Hojholt, 1996; Kousholt, 2011; Juhl, 2014;
Stanek, 2011; Ron Larsen, 2011a m.f1.).

I forlengelse af den teoretiske udvikling af livsforelsesbegrebet i relation til born, vil jeg
videre udfolde, hvordan dette begreb kan fremme en analyse af smd borns deltagelse
som forbundet med de voksnes deltagelse og arrangeren af vuggestue som institutionelt
arrangement.

Sma berns daglige institutionelle livsforelse

At arbejde med daglig livsforelse som et analytisk begreb peger pi, at born ikke er udle-
veret til vuggestuens arrangementer, men derimod at bernene forholder sig til og strides
med disse arrangementer. Born gor forskellige ting for at lave om pa det, de deltager i,
og de benytter sig af de voksne som hjxlp til at opnd det, de gerne vil.

Hermed kan der peges pa at:
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”Livsforelsen er biade eminent personlig og athenger af andre og af arrangementerne af
dagliglivet og livsforlabet.” (Dreier, 18, 2013)

Ole Dreier har peget pd, at borns livsforelse er afthaengig af voksnes livsforelse, idet de
voksne méd koordinere og arrangere bornenes deltagelsesmuligcheder (Dreier, 177,
2009a), samtidig med at denne athangighed mindskes, som bornene bliver zldre34.

I forleengelse heraf har bade Niklas Chimirri (2014) og Pernille Juhl (2014) peget pa, at
voksne ogsd er athengige af bornenes livsforelse.

Serligt i vuggestuen, som med inspiration fra Ole Dreier kan betegnes som et institutio-
nelt omsorgsarrangement (institutional arrangements of care’, Dreier, 2009a), befinder
de smi born sig i et spendingsfelt mellem at vare nogle, der ’tages af’, og som er af-
hengige af de voksne, og 'nogle der aktivt arrangerer deres hverdagsliv’ med de andre
born og voksne (Ron Larsen & Stanek, 195, 2015). Med begrebet omsorgsarrangemen-
ter rettes fokus mod, hvordan omsorg er knyttet til arrangering af borns deltagelses- og ndviklings-
muligheder 1 vuggestuens hverdagsliv og med en opmarksomhed p4, at sma born forer
deres liv mellem athengighed og uathengighed af andre.

I forbindelse med mit feltarbejde har det varet let at fd oje pd de smd borns athengig-
hed alene af den grund, at de i flere sammenhange har brug for de voksne til at dbne
dore, hjxlpe dem i tojet, hjelpe med at na ting og hjalp til at finde de andre born m.v.
Bornene i vuggestuen er subjektiveret ind i en social sammenhang, hvor de er (smé)
born og dermed bade socialt og fysisk tildeles en position med begranset radighed.

I mit empiriske feltarbejde har det derfor vare interessant at fi oje pd, hvordan smi
born ogsd aktivt transformerer og bidrager til de praksisser, som de deltager i.

Hvordan smd born aktivt skubber til de voksnes dagsordner og lykkes i at transformere
praksis, kan folgende empiriske eksempel illustrere. Eksemplet er fra eftermiddagsfrug-
ten, der er en tilbagevendende aktivitet hver dag i vuggestuen.

Ved eftermiddagsfrugten leges der, at frugten er is, og det er BITTEN (voksen), der har fundet pa det.
Mens bornene far delt frugt ud, sporger BITTEN, vil du have en pare-is eller en able-is?” Bornene
griner og ser ud til at synes, at det er valdig sjovt med den "anderledes frugt’. Der er ekstra mange sma-
skelyde, mens bornene spiser deres frugt med stort velbehag. Anders (2,4 ar)’, der sidder ved siden af
Apndreas, (1,9 dr) begynder at ae Andreas i haret. Andreas kigger pa Anders et gjeblik og begynder at
ryste sit har, sia Anders ikke kan ae ham. SUSANNE (voksen) siger henvendt til Anders, "lad An-
dreas vare, nu spiser vi lige frugt’. Anders tager sin hand til sig, men Andreas ryster stadig sit hoved, sd
haret flyver rundt om hovedet pa ham. Anders kigger pa Andreas og begynder ogsa at ryste sit hoved,

34 Pa trods af at livsforelse som et empirisk faenomen er forskelligt mellem voksen og barn, ma
sma borns livsforelse teoretisk begribes pa samme made, som nar vi analyserer voksnes livsforel-
se (Dreier, 2009a).

3 Se ogsa Agnes Andenas’ (2011) begreb om ‘Chains of care’ der betoner samarbejdet mellem
forzldre og professionelle i tilretteleggelsen af borns udviklings- og deltagelsesmuligheder.

3 1 de empiriske uddrag vil bornenes alder blive presenteret de forste gange, nar bornene indgar
i uddragene samt i de uddrag, hvor det vurderes at vare setligt relevant.
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mens han siger en brolelyd. Flere af bornene ved bordet begynder at ryste hovedet, sa haret fyger rundt.
De griner. BITTEN griner ogsa og siger 'sa nu er vi vist til rockkoncert... ,” og sa ryster BITTEN
ogsd hovedet. Bdde born og voksne sidder et ojeblik og ryster hovederne, mens der grines og broles. Bagef-
ter spises frugten fardig.

Borns betingelser for at deltage med hinanden er betinget af, hvor de deltager, og med
hvem de deltager i de padagogiske omsorgsarrangementer, samt hvad de deltager om.
Som eksemplet peger p4, tilpasser bornene sig ikke alene til de eksisterende praksisser,
men bornene transformerer ogsd praksis (Stetsenko & Grace Ho, 2015). I eksemplet
udvikler eftermiddagsfrugten sig til at blive en *harrystende rockkoncert’. Andreas fast-
holder sin hérrysten, og de andre born sivel som voksne ved bordet, tager imod invita-
tionen til en ny falles aktivitet.

Nir bernene deltager i vuggestuen som institutionelt omsorgsarrangement, méd de ved-
varende justere deres deltagelse pa mader, siledes at de kan fa hjelp og stotte til det de
gerne vil:

“Hence, children must learn ways to make adults do the things for them or help them
with what they are doing. They must learn to fit their ways of accomplishing things with
the help available, by redirecting, interrupting, and postponing their ongoing activities,
persuading and pestering, and so forth.” (Dreier, 178, 2009a)

Born udvikler siledes deres livsforelse afthengig af andres arrangementer og ma dermed
forbinde deres deltagelse med andre born og voksnes deltagelse (Dreier, 17, 2013).
Vuggestuen kan i denne sammenhaxng anskues som et omsorgs- sivel som et #dviklings-
arrangement, idet borns udvikling forbindes til borns muligheder for at deltage og bidrage
til de arrangementer, som de deltager i (Hojholt, 2001, 1996).

Hermed handler udvikling?” ikke om barnet isoleret eller om verden isoleret, men om
Jorbindelsen mellem barnet og omverden (Hojholt, 68, 2001). Borns udvikling foregar siledes i
sociale sammenhznge, der er arrangeret og lagt tilrette, saledes at bornene kan tage del i
noget med hinanden. Netop ndr berns udvikling analyseres som deltagelse i tilrettelagte
arrangementer, bliver de andre deltagere i disse arrangementer, herunder de voksne ogsi
betydningsfulde (Hojholt, 70, 2001).

I den forbindelse vil jeg argumentere for, at smd borns livsforelse 1 vuggestuen med an-
dre born og voksne kan anskues som en falles institutionel livsforelse’® (KKousholt, 2011,
Juhl, 2014), idet bernene i vuggestuen vedvarende mi koordinere og arrangere det, de
gerne vil med de andre bern og voksne pi stuen. Det er sdledes en pointe at born og

37 Udvikling handler ikke bare om @ndringer, men om retningsbestemte @ndringer der ma under-
soges med inddragelse af subjektets perspektiv fra et konkret stasted i en praksis. Udviklingen
kan dermed ikke begribes abstrakt (Hojholt, 2001), og udvikling sker ikke kun i en bestemt rak-
kefolge trods dominerende forstaelser heraf i den pedagogiske praksis.

38 Dreier betegner denne forbundethed i livsforelse, som at borns og voksnes livsforelse overlap-
pet hinanden — en 'overlappende livsforelse' (Dreier, 2009a).
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voksnes engagementer er forbundne, og at borns engagementer ikke foregir hinsides de
voksnes arrangementer, men pa forskellig vis er flettet ind i disse arrangementer. Borns
engagementer udfoldes via involvering med den sociale verden, hvorfor beorn og voksne
behover hinanden i et fxlles samarbejde om at arrangere vuggestuehverdag.

Med en forstaelse af at born og voksnes arrangementer i vuggestuen er forbundne, vil
jeg vende tilbage til begrebet fxllesskabelse for at pege pa, hvordan bern kan forstds
som aktivt fellesskabende og transformerende ind i en social verden og ikke vak fra en
social verden.

Boarns faellesskabelse

I forlengelse af argumentet for at arbejde med fallesskabelse som en specificering og
udvikling af deltagelsesbegrebet, kan fallesskabelse rette fokus pa sma bern som aktive
og transformerende i aktiviteter med hinanden.

Svend Brinkmann (2011) har anvendt begrebet faellesskabelse til at pege pa, at born ikke
bare er sammen, men at born geor noget, nir de er sammen. Charlotte Hojholt (2005)
har endvidere peget pa, at det er ’den falles skaben’, rettet mod hvordan man er sam-
men, og hvad man er sammen om, der er centralt (Hojholt, 42, 2005).

I modsztning til en forstdelse af fallesskaber som noget born kan vare med i eller uden-
for, og hvor der synes at vare forestillinger om at deltagelse i faellesskabet kan ’sikres’,
kan fzllesskabelse anskues som en bestrabelse pa at ville det faelles og engagere sig i den
feelles verden.

Som tidligere papeget kan fallesskabelse med inspiration fra Stetsenkos’ (2008) begreb
“collaborative purposeful transformation’ forstds som en ontologisk premis, hvor al
menneskelig handlen anskues som #ransformerende og aktivt skabende. Dermed bliver falles-
skabelse en betingelse for vores fzlles liv med hinanden. Samtidig peger Stetsenko &
Grace Ho (2015) i senere analyser pd, at serligt borns leg?? muliggor denne tranforme-
rende fallesskabelse:

”(...) play paves way for children to collaboratively create and transform the world from
their unique stances and positions.” (Stetsenko & Grace Ho, 221, 2015)

Hermed bliver fallesskabelse noget der kan muliggores eller vanskeliggores, koblet til
hvordan borns hverdagsliv er arrangeret i forhold til berns fxlles eksperimentering og
feelles udforskning:

% Stetsenko & Grace Ho tager udgangspunkt i borns leg og abner samtidig for, at denne aktivitet
kan vaere pé spil som almen i andre sammenhange (Stetsenko & Grace Ho, 2015).
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”It is the work that children accomplish that is joyful and serious at the same time. In
this claim, the emphasis is on the value of play against its subordination to formal in-
struction that narrowly targets cognitive skills.” (Stetsenko & Grace Ho, 233, 2015)

Fellesskabelse knyttes saledes ogsa til en rettethed og bestrabelse.

Hermed synes fallesskabelse at vere kendetegnet ved den samme dobbelthed, der ogsi
genfindes i agency-begrebet, hvor agency pi en gang er noget, der er udgangspunktet for
al menneskelig aktivitet og samtidig ogsa er noget, der kan udvikles under gunstige be-
tingelser.

Konkret omhandler fallesskabelse, hvordan bern er sammen med andre born og endrer
og transformerer de praksisser, som de deltager i (Stetsenko & Grace Ho, 2015; Hede-
gaard, 2002). Via fellesskabelse udvikler barnet sig selv som et unikt individ netop ved
at vaere en del af et falles med andre born. Dermed adresserer borns fallesskabelse den
almene menneskelige proces, der omhandler, hvordan vi kan blive os selv via engage-
ment i sociale fellesskaber med andre.

Nar born indgar i fellesskabelse med hinanden, ma de justere, koordinere og forhandle
med hinanden om konkrete aktiviteter og ’regler’ for deltagelse:

?(...) children are actors and agents who co-create realities while discovering what is pos-
sible and how to co-author the world. The paradox is that this is achieved not in the
form of a free-floating freedom from social constraints; rather it is about trying out and
entertaining social rules and norms in the sense of a joyful and creative work rather than
strict compliance. This is about co-authoring and co-creating rules and norms and thus,
changing and expanding them in one’s own way and as befits one’s unique circumstanc-
es. In so doing, children are achieving freedom not by distancing from reality and the
world of others, including rules and norms of social life, but by learning about reality and
merging ever more closely with it.” (Stetsenko & Grace Ho, 231, 2015)

Med fzllesskabelse understreges det, at born udforsker verden og udvikler nye forstael-
ser via involvering med normer og regler i den sociale verden®. Borns engagementer
udvikles siledes ikke adskilt fra de voksne tilretteleeggelse, men ved at bernene bliver en
del af denne tilretteleggelse og udforsker, hvad de kan komme til at gore og bidrage
med i denne tilretteleggelse. Borns faellesskabelse handler saledes om, hvordan bern ak-
tivt bidrager til og lerer om verden via involvering med denne verden. Det betyder sam-
tidig, at born i deres falleskabelse har brug for de voksne til at laere, hvordan de handte-

rer deres engagementer med hinanden som en del af en social verden (Stetsenko & Gra-
ce Ho, 231, 2015).

40 Feellesskabelse udfoldes yderligere i anden analysedel, hvor begrebet udfoldes med inddragelse
af empiriske eksempler.
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Begrebet fellesskabelse kan saledes hjalpe os til at udvikle blik for, hvordan bern trans-
formerer og udvikler de sociale praksisser, som de deltager i — og hvordan denne fxlles-
skabelse muliggores eller vanskeliggores via de voksnes arrangementer.

Med en opmzrksomhed pi borns fellesskabelse bliver sporgsmalet, hvordan vi far ad-
gang til viden om hvad bornene oplever som betydningsfuldt, nar de deltager og transformerer so-
ciale praksisser — hvordan fir vi viden om borns grunde?

Forstepersonsperspektiver — viden om berns grunde

Det er en central del af den kritiske psykologi at forstd subjekter i 1. person fremfor 3.
person. Med forstepersonsperspektivet peges der pd personens perspektiv pa verden fra
netop det sted, hvor personen tager del (Hojholt 2001).

Med forstepersonsperspektivet understreges det, at subjektets handlinger md forstds
som begrundet*!:

”Reasons for action are (as is, for example, hardly doubted in analytical philosophy) al-
ways in the ’first-person’. They are, in each case “my” reasons, i.c., reasons from my
standpoint and petspective. When I ask anyone else about the reasons for her/his ac-
tions, I am asking about reasons from her/his standpoint and petspective.” (Holzkamp
In: Schraube & Osterkamp, 285, 2013)

Grunde udvikler sig ikke i et socialt vakuum, men i sammenhzng med sociale praksisser
som subjektet deltager i og forholder sig begrundet til. Grunde ma derfor altid forstds og
begribes ud fra det, som subjektet deltager i.

At subjektet handler begrundet, betyder imidlertid ikke, at subjektet har fuld kontrol
over sine handlinger, ¢j heller at subjektet altid selv kender sine grunde, da disse vedva-
rende er i udvikling.

Vi lever i en felles verden med andre subjekter, der har andre grunde, interesser og en-
gagementer. Dette falles liv medforer at subjekter altid ma forhandle og koordinere de-
res engagementer med hinanden. Grunde er sdledes ikke alene et indre anliggende, men
derimod et socialt anliggende som er knyttet til den sociale verden, hvori vi lever vores
hverdagsliv:

”Reasons are at one and the same time personal and social — they are related to the dif-
ferent meanings that social situations may have to different participants — from their re-
spective social positions. In this way, the children’s perspectives do not just tell us about
children but about their relations to social situations and therefore about the social situa-
tion as well.” (Hojholt, 211, 2012)

# Den kritiske psykologi og Cultural Historical Activity Theory (CHAT) (Hedegaard, 2002;
Stetsenko, A. & Arievitch, M., 2004) deler perspektiver i forhold til at begribe grunde eller moti-
ver som samtidigt individuelle og sociale.
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At komme pi sporet af borns grunde til at handle som de gor, er siledes en analytisk be-
straebelse, hvor situationers forskellige betydning mé analyseres.

Hvordan der kan arbejdes med borns grunde pd andre médder end via dialog (Holzkamp
in. Schraube & Osterkamp, 287, 2013), har Pernille Juhl peget pd i sin Ph.d.-athandling
(2014). I bestrebelsen pd at fa ’adgang’ til beorns grunde har hun arbejdet med begrebet
’subjektivt befindende’ (Juhl, 2014; Osterkamp-Holzkamp 1979). Med ‘subjektivt befin-
dende’ er fokus rettet mod, hvad situationer betyder for barnet. Det er siledes et begreb,
der skal forbinde sammenhaxngen mellem, hvad barnet konkret udtrykker (emotionelt
og kropsligt) og den konkrete situation, som barnet befinder sig i (Juhl, 51, 2014). Be-
strebelsen er dermed at koble borns handlinger, deres emotionelle og kropslige udtryk
til den konkrete situation, som bornene deltager i — for dermed at fi indsigt i bornenes
grunde.

Denne tilgang i arbejdet med borns grunde, baserer sig pa en forstdelse af, at borns
grunde mé fremanalyseres i sammenhang med viden om de konkrete sammenhange,
som bornene bevager sig i (Hojholt 2001, Kousholt 2000).

Indenfor det padagogiske arbejde med bern og miske serligt med smé born bliver det
afgorende, at vi er udforskende og udspergende i forhold til berns grunde. Netop fordi
det padagogiske arbejde i daginstitutionerne handler om at ’ville noget med bornene’, at
udfore et padagogisk arbejde med berns udvikling og lering, er det vasentligt at sporge
ind til berns handlinger. At sporge ind til borns handlinger er ikke mindst centralt, nir
born gor noget andet end det forventelige eller viser interesser, der bevager sig i andre
retninger end den voksnes. I den sammenhang ma der skelnes mellem handlingen og
handlingens sociale betydninger og begrundelser for handlingen (Hojholt, 1996).

Hvis vi undgir at forholde os nysgerrigt og udforskende til berns og andre menneskers
grunde, risikerer vi at tilskrive andre vores ’egne grunde’. Hermed mister vi muligheden
for at se og opdage at andre tenker, forstdr og deltager anderledes i verden.

Pointen er sdledes at subjektets handlinger altid mé forstis som begrundet, hvilket bety-
der, at vi som forskere, der undersoger subjektivitet og hverdagsliv, m4 stille os nysger-
rige og sporgende til subjektets grunde for at handle, som hun/han gor.

Et analytisk berneperspektiv

At arbejde med borns grunde kan forstds som en bestrabelse pd at arbejde med borns
perspektiver pa de sociale praksisser fra et stisted i en social praksis (Hojholt, 34, 2005).
Som tidligere pdpeget kan vi ikke alene tale om et borneperspektiv, men om flere (for-
skellige) borneperspektiver (Stanek, 2011). Borneperspektiver anskues ikke som et ser-
egent perspektiv i modsatning til den voksnes perspektiv, men anskues som forskellige
perspektiver, der informerer om, hvordan det der sker, ser ud fra barnets konkrete sta-

sted. Arbejdet med berneperspektiver er en analytisk bestrabelse og tager afsat i forske-
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rens arbejde med at analysere, hvordan barnets handlinger er sammenhangende med
barnets deltagelsesbetingelser og muligheder i den konkrete situation. Det er sdledes et
arbejde med at analyse barnets deltagelse i en sammenhzxng med de arrangementer, som
barnet deltager i og pa tvears af.

I arbejdet med berneperspektiver soger forskeren efter viden i ’borneheojde’ (Hojholt,
36, 2005) samtidig med, at det ogsi er nedvendigt at inddrage de institutionelle og sam-
fundsmaessige betingelser for den sociale praksis, som bernene deltager i (Ron Larsen,
2011).

Ifolge Charlotte Hojholt (2005) kan berneperspektiver forstds siledes:

“Borneperspektiver skal altsa hverken ses som en teknik eller et mere oprigtigt billede af,
hvordan bern er — borneperspektiver er narmere en analytisk bestrabelse og optagethed
af, hvordan det der sker, ser ud, har betydning og stiller muligheder for konkrete born i
deres aktuelle liv pa tveers af forskellige steder” (Hojholt, 36, 2005)

Arbejdet med berneperspektiver har i denne athandling veret tilrettelagt som en kikken
fra bornene og rundt om bernene. Det har siledes ikke varet et forsog pd at ’gette’,
hvad bernene tenker, men en analyse af hvordan betingelser spiller konkret ind i borne-
nes vuggestueliv og dermed fir betydning. Ved at folge bornenes engagementer tet pa,
over tid i forskellige sammenhznge — se, at der gir noget forud, og der kommer noget
efter pé tvars af tid og sted — bliver det muligt at se bornenes handlinger som begrun-
dede og se, hvad det er, som bornene tager del i. Born straeber efter og forfelger sociale
aktiviteter, og de tilpasser og @ndrer ogsd den sociale verden, som de er en del af. Sam-
tidig lever born deres liv i samspil med andre born og voksne og i relation til forskellige
problemstillinger og betingelser, der fir sarlig betydning i deres liv (Chimirri, 2014; Dre-
ier, 2009a; Hojholt & Kousholt, 2014; Juhl, 2014; Ren Larsen & Stanek, 2015).
Bornenes handlegrunde ma derfor ses i sammenhang med, hvad de tager del i og med
hvem og hvordan. Metodisk*? medforer det at tale med de born, der har verbalt sprog samt
folge bornenes blikke, deres kropslige vandren og deres bevaegelser rundt i vuggestuens
sociale og fysiske rum.

Med dette afsxt vil jeg videre udfolde mine metodologiske overvejelser samt redegore
for, hvordan jeg konkret har tilrettelagt og afviklet mit feltarbejde som praksisforskning
med inddragelse af born sivel som voksne som wedforskere.

# For flere perspektiver pa metodeovervejelser, se kapitel 4.
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Kapitel 4: Metodologi og forskerpositioner

"Hej, kommer du tilbage. . .er der mere du skal lere?” (Marie, 2,1 dr, 1V uggestuen Svampehoy)

Marie moder mig med dette udsagn efter at jeg har vaeret vak i en uges tid fra den ene
vuggestuegruppe, hvor jeg er i gang med mine deltagerobservationer. Maries udsagn kan
ses 1 sammenhang med min bestrabelse péd at lere fra bornene om deres hverdag med
hinanden.

Dette kapitel vil omhandle, hvordan forskningsprojektet er tilrettelagt som gensidige lere-
processer (Hojholt & Kousholt, 2011), og hvordan forskningsdesignet og forskningssam-
arbejdet sdvel som min analysepraksis har vaeret guidet af gensidige lereprocesser.

I begyndelsen af kapitlet presenteres, hvordan forskningen, der ligger til grund for den-
ne afhandling, kan betegnes som praksisforskning. Efterfolgende udfoldes projektets
konkrete forskningsdesign og metodeovervejelser, samt hvordan forskningen er tilrette-
lagt som et samarbejde med medforskere. 1 forlengelse heraf redegores der for, hvordan
forskningen etableres som en overskridelse af dikotomier mellem teori og praksis, samt
hvordan forskerpositionen udvikles fleksibelt varieret, som en overskridelse af adskillel-
sen mellem forsker og udforskede. I sidste del af kapitlet udfoldes projektets analyse-
praksis.

I forlengelse af athandlingens problemstilling, hvor bern udforskes som falleskabende,
og hvor born og voksne larer via deltagelse i sociale praksisser, er projektet rammesat
som praksisforskning (Dreier, 1996; Hojholt, 2005; Kousholt, 2011).

Praksisforskning kan i forlengelse heraf anskues som forskning, der er organiseret som
et samarbejde mellem forskeren og de personer, der har deres hverdag i de sociale prak-
sisser, der udforskes. Praksisforskning har som ambition at indga i og bidrage til praksis
samt udvikle teori.

Begrebet praksisforskning er en udlober af en rxkke Teori-Praksis-Konferencer, som
blev atholdt i Betlin i perioden fra 1983 til 1995, under ledelse af Ole Dreier (Hojholt,
2005). I den forbindelse blev der arbejdet med at udvikle en forskning, hvor forskere og
professionelle i felles samarbejde udforsker professionelle praksisser.

Praksisforskning gor op med traditionelle positivistiske idealer om, hvad forskning er i
klassisk forstand, idet viden i en praksisforskningssammenhang knytter sig til, hvad
mennesker gor og gor i fellesskab med hinanden (Lave & Wenger, 1991; Hojholt, 2005;
Hoijholt, 2011). Viden udvikles siledes via menneskers deltagelse i sociale situationer i en
konkret praksis. Denne vidensforstdelse medforer, at viden er forskellig alt efter, hvilken
position man indtager i verden, og det er sdledes ikke muligt at tale om én sandhed i den



sociale verden. Viden er derfor situeret i praksis — er i bevagelse, er dynamisk og er hi-
storisk og socialt forankret (Lave & Wenger, 1991; Hajholt, 2005; Kousholt, 2011).

I forlengelse heraf arbejdes der i praksisforskningen med et vidensbegreb, hvor den al-
mene viden kan findes i konkrete forhold i verden (Dreier, 2006; Juul Jensen, 2001;
Hgjholt, 2011).

”Ifolge en dialektisk forstielse er de generelle aspekter til stede 1 konkrete sammenhzaenge
pé varierende méader med varierende forbindelser til varierende andre aspekter og derfor
med varierende betydninger.” (Dreier, 20, 2006)

Nir viden er indlejret i konkrete sammenhange, udvikles viden via engagement og kon-
kret samarbejde med denne praksis (Hojholt, 2005, 2011). Udgangspunktet er, at vi er
forbundet i en falles verden og af et fwlles liv. Forskningssamarbejdet mé derfor handle
om, hvordan vi kan forholde os til dette fxlles liv og samarbejde om og lere heraf.
Konkret betyder det, at forskeren ikke stir i en privilegeret position, der kan udpege en
retning for, hvordan viden udvikles, men forskeren ma lere af praksis ved at tage del i
denne praksis med sine medforskere.

Praksisforskningen kan dermed anskues som et falles anliggende, der organiseres mel-
lem forsker og medforskere for derigennem at skabe betingelser for gensidige lerepro-
cesser (Hojholt & Kousholt, 2011).

”Praksisforskning skal ikke vurdere, om deltagere hindterer praksis optimalt, men gennem
deres handtering lere om muligheder og begrensninger for deltagelse i denne praksis.”
(Hojholt, 43, 2005) (Forfatters kursivering)

At anskue forskning som gensidige lareprocesser medforer, at forskningen demokratise-
res (Dreier, 1996), idet flere kan komme til orde og dermed fa indflydelse og bidrage til
en felles udforskning af en konkret problemstilling i et fwxlles hverdagsliv, hvilket af
Morch og Nissen betegnes som deltagende kritik (Morch & Nissen, 123, 2005).

Med et fokus pd forskning som samarbejde sigter praksisforskningen pa at vare ’galdig’
(Morch & Nissen, 133, 2005; Hojlund, 20006), dvs. at forskningen ma gore sig socialt
gxldende, fremfor at vare “abstrakt gyldig’. At praksisforskningen vurderes pd sin ’geal-
dighed’ betyder samtidig ogsd, at metoder ikke kan pradefineres, men metoder méd ud-
vikles i henhold til den sociale praksis, og de problemstillinger der udforskes. En central
del af udforskningen er derfor, at vi ma reflektere over de kategorier, som vi undersoger
praksis med (Juul Jensen, 1999) og forholde os til, at den sociale praksis som udforskes,
er en historisk og kulturel praksis, der er influeret af forstielser af born og udvikling.

Praksisforskning som begreb er i dansk regi blevet anvendt indenfor forskellige projek-
ter og omrider, eksempelvis det socialpedagogiske omride (Morck & Nissen, 2005;
Schwartz, 2007, 2014), det terapeutiske omrdde (Dreier, 2008), daginstitutionsomradet
(Chimirri, 2014, 2015; Juhl, 2014; Kousholt, 2006, 2011; Stanek, 2011; Ron Larsen &
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Stanek, 2015, 2016; Bendix-Olsen in prep.) og skoleomradet (Hojholt & Kousholt,
2011; Motin, 2007; Ren Larsen, 2011; Mardahl-Hansen in prep; Poulsen in prep.). De
nzvnte praksisforskningsprojekter arbejder alle med et forskersubjekt, der deltager i den
sociale praksis og med analyser, der inddrager betingelser, betydninger og begrundelser
fra forskellige perspektiver og stasteder i de sociale praksisser.

Med disse indledende betragtninger om praksisforskning, vil jeg udfolde forskningsde-
signet og undersogelsesmetoderne og derefter redegore for, hvordan forskningssamar-
bejdet med de to vuggestuegrupper blev indledt.

Design af forskningspraksis

Min forskning er primart designet via inddragelse af deltagerobservationer inklusiv situ-
erede samtaler og kvalitative interviews (Tangaard & Brinkmann, 2010; Kvale, 1997; Ha-
strup, 2004).

Der er foretaget i alt 44 dages deltagerobservationer, inklusiv situerede samtaler supple-
ret med 5 refleksionsrum#*? med de professionelle.

Derudover har jeg foretaget deltagerobservationer af 6 ressourceteammodert. Alle del-
tagerobservationer er foretaget over 10 mdr.

Endvidere er der foretaget i alt 5 kvalitative interviews. 2 interviews med 2 udvalgte pz-
dagoger i hver institution samt 3 interviews med 2 udvalgte deltagere i ressourceteamet.
I begge vuggestuer deltog jeg i personalemoder og pedagogmoeder. Det var imidlertid
varierende, hvor ofte moderne blev afholdt, og dermed hvorvidt det var muligt for mig
at deltage. Konkret faldt det saledes ud, at jeg deltog i 6 pedagogmeder og 2 personale-
moder i den ene vuggestue kaldet Kastanichej og 3 personalemoder samt 2 padagog-
moder i den anden vuggestue kaldet Svampeho;.

Deltagerobservationer

I mit arbejde med deltagerobservationer har jeg vearet inspireret af etnografien (Gullov
& Hoijlund, 2010; Smith, 2005; Christensen, & James, 2000). De etnografiske metoder
har vaeret relevante, idet jeg pa fanomenologisk vis enskede at ga tet pd borneperspek-
tiver og voksenperspektiver i det institutionelle hverdagsliv.

4 Hvordan refleksionsrum er inddraget som en del af tilretteleggelsen af medforskernes deltagel-
se udfoldes senere i kapitlet.

4 Ressourceteammoder er tvarfaglige moder, hvor bekymringsvakkende borneliv droftes.
Hvordan dette samarbejde udfoldes, og hvilken betydning det har for pedagogernes arbejde med
bornene pa stuen udfoldes senere i athandlingens tredje analysedel.
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Fordelene ved deltagerobservationer er netop, at viden skabes i et hverdagsliv, hvor det
er lettere at opdage subjektive perspektiver og organisationsprocesser4s.

I forlengelse af de etnografiske tilgange (Holland & Lave, 2001), har jeg varet optaget af
at udforske sociale interaktioner og dynamikker i sociale kontekster, fremfor at udforske
individuel adferd. Det har siledes varet en problemorienteret forskningstilgang, hvor
fokus rettes mod, hvordan problemer er forbundet til de sociale kontekster, og hvordan
problemer tager sig ud fra forskellige stisteder i denne praksis (Hojholt & Kousholt,
2014; Dreier, 2008).

I arbejdet med projektet har jeg vaeret optaget af at udvikle et design, der gjorde det mu-
ligt at folge bornenes felles aktiviteter og komme tat pd bornene i deres institutionelle
hverdagsliv.

Ved at folge bornene rundt i deres hverdag har jeg varet optaget af, hvordan bernene
modes med forskellige krav til og muligheder for at deltage med hinanden i falles aktivi-
teter i de forskellige arrangementer.

Jeg har foretaget deltagerobservationer af konkrete situationer pd tveers af tid og rum,
hvor bernene var aktivt deltagende med andre born. Undervejs har jeg noteret pa min
iPad. IPaden har derfor vaeret med mig det meste af tiden og fungerede sarligt i begyn-
delsen som en indgangsvinkel til at komme i kontakt med bernene.

(Feltnote)
Theis (2,1 ar) kommer hen til mig med en Legoplade. Han fortaller, at han skriver ligesom mig, og

han har et viskeleder pa Legopladen (iPad). Nogle minntter forinden bhar Theis siddet ved siden af mig,
0g vi har talt om, at jeg skriver ned, hvad jeg ser, pa miin iPad. Jeg viser Theis, at man kan trykke pa
en knap, og sa forsvinder bogstaverne igen. Theis siger, at det er et viskelwder, og sadan et har han ogsd
derhjemme.

Som uddraget viser, pavirker jeg den hverdag, som jeg deltager i — bornene bliver opta-
get af, at jeg sidder og skriver pa min iPad, og min deltagelse som en voksen, der gor
noget andet, bliver inddraget i bornenes samspil med hinanden.

Via min deltagelse med bornene fik jeg oje pd, hvordan vuggestuebornene kropsligt del-
tager med de andre born, og hvordan deltagelsen og betingelserne for bornene, ndrer
sig 1 de forskellige paedagogiske arrangementer. Hvordan de voksne via kropslige strate-
gler og italesattelser, understotter og udfordrer vuggestuebornenes deltagelse, tridte og-
sa frem.

# Denne form for forskning ma samtidig forholde sig til kritik om, at det er svart at gentage
forskningsundersogelsen, fordi den er meget kontekstspecifik og athangig af forskeren og de im-
plicerede deltagere (Marshall & Rossman, 1995). Samtidig er det ikke ideen, at en sidan form for
forskning skal kunne gentages, men derimod at forskningen kan udvikle begreber, der kan vare
relevante at anvende til udforskning i andre sammenhznge.
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I forste del af mine deltagerobservationer indtog jeg en mere dben observationsstrategi
og registrerede alt, jeg fandt spandende. Mine efterfolgende observationer var mere fo-
kuserede, idet mit undersogelsesfelt var blevet yderligere afgraenset med afsat i den vi-
den, jeg opniede fra de tidlige observationer. Der var siledes bestemte padagogiske ar-
rangementer og rutiner, sisom samling og legepladsliv, bornenes deltagelse og fallesska-
belse i disse arrangementer samt det peedagogiske arbejde med inklusion og opsporing,
som jeg blev sarligt optaget af.

Konkret valgte jeg at veere tilstede i en leengere periode pa en maned i hver vuggestue for
at blive et ’kendt ansigt’ og leere born og voksne bedre at kende.

Efter den forste intensive maned i begge vuggestuegrupper tilrettelagde jeg mit feltar-
bejde saledes, at jeg skiftede mellem at vare i begge daginstitutioner hver uge. Dette
skift frem og tilbage gjorde det muligt for mig at bevare en nysgerrig tilgang til hver-
dagspraksis begge steder, idet jeg vedvarende blev prasenteret for forskellige mader at
gore vuggestue pa.

Fra begyndelsen af mit feltarbejde var det ikke afklaret, hvorvidt jeg ville bevage mig
mellem bornegrupperne pa to stuer i hver vuggestueafdeling, eller om jeg primart ville
folge udvalgte born pi en stue hvert sted. Indenfor den forste mined oplevede jeg imid-
lertid, at det var lettere for mig at komme txttere pa bornegrupperne, hvis jeg fulgte en
stue mere kontinuerligt, hvilket jeg derfor besluttede mig at gore i begge vuggestueafde-
linger.

I vuggestuen kaldet Svampehoj stod valget mellem at folge bornene i smabornsgruppen,
i alderen 10 mdr.-1,5 ar og folge bornene i ‘mellemgruppen’, som var fra 1,5 ar til 2,10
ar. I lobet af den forste mined valgte jeg at folge ‘mellemgruppen’. Dette valg var pri-
meart begrundet i, at en del af bornene i 'mellemgruppen’ hurtigt viste interesse for mig,
og jeg havde dermed lettere ved at komme tzttere pa bornenes engagementer med hin-
anden. Samtidig var den pzdagog, som jeg havde atholdt de indledende moder med ved
projektets opstart, padagog for ‘mellemgruppen’. I vuggestuen kaldet Kastanichoj valgte
jeg efter de forste par uger primart at udfore mine deltagerobservationer pd den stue,
hvor den ledende padagog af hele vuggestueafdelingen var lokaliseret. Dette valg var
ogsi begrundet i, at det var hende, som jeg havde haft min indledende kontakt med, og
hun var meget optaget af at deltage i projektet, hvilket hendes kolleger pd stuen ogsa var.
Samtidig havde jeg ogsi faet en tattere kontakt til flere af bernene pd den stue, og jeg
onskede derfor at folge deres deltagelse i vuggestuens hverdagsliv tettere. I vuggestue-
grupperne i Kastaniehoj er bornene aldersintegreret, hvilket konkret betod, at der bide
var helt smd born pa 12 mdr., og at der ogsa var storre vuggestueborn pa 2,9 ar pa hver

stue.
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Situerede samtaler og semistrukturerede interviews

I forbindelse med de mange deltagerobservationer har jeg haft flere situerede samtaler
(Hammersley & Atkinson, 2007; Tanggaard & Brinkmann, 2010) med de voksne som
deltagere i bornenes vuggestueliv. Disse samtaler har fundet sted indenfor pa stuen, pi
legepladsen eller i forbindelse med andre hverdagssituationer i vuggestuen. Pd denne
mide er samtalerne dokumenteret via mine deltagerobservationer. I tillaeg til de situerede
samtaler har jeg, som omtalt, foretaget 1 alt 5 kvalitative semi-strukturerede interviews
(Kvale, 1997; Tanggaard & Brinkmann, 2010) med to pzdagoger samt to deltagere i res-
sourceteamet.

De to pxdagoger som jeg udvalgte til interviews, var de padagoger, der havde det paxda-
gogiske ansvar pa stuerne, og som jeg samtidig havde fulgt teet i hverdagslivet med bor-
nene. Det var sxrligt pedagogernes perspektiv pa bornenes fallesskabelse og pd de pz-
dagogiske organiseringer omkring at understotte det almene borneliv og samtidig opspo-
re det bekymringsvakkende berneliv, der var i fokus. I forlengelse heraf var jeg optaget
af pedagogernes betingelser for at arbejde fleksibelt med bernelivet, og de situationer
hvor fleksibiliteten mindskes. De tre interviews af de to deltagere i ressourceteamet var
henholdsvis et interview af PPR-psykologen samt to interviews med teamlederen af res-
sourceteamet. At jeg valgte at foretage to interviews med teamlederen af ressourcetea-
met var begrundet i, at jeg havde hort, at ressourceteamets arbejde var under omstruktu-
rering, og jeg var derfor nysgerrig pa, hvad det betod for samarbejdet mellem padagoger
og tveerfaglige samarbejdspartnere.

Interviewet af PPR-psykologen var sarligt orienteret mod, hvordan det tvarfaglige sam-
arbejde mellem paedagogerne og PPR-psykologen blev struktureret, samt hvordan PPR-
psykologen oplevede ressourceteamets samarbejdsform som bidragende til det padago-
giske arbejde med bekymringsvaekkende borneliv.

Dokumentlesning

Udover deltagerobservationer, situerede samtaler og interviews har en del af min under-
sogelse varet baseret pa lasning af dokumenter omhandlende den offentlige dagpas-
nings, og senere vuggestues, tilblivelse. I den forbindelse har jeg inddraget forskellige
former for dokumenter, der har informeret om denne institutionelle tilblivelse samt de
politiske sivel som smiborns padagogiske og udviklingspsykologiske diskussioner, der
har kort sidelobende hermed.

Jeg har sdledes i mindre omfang inddraget, hvad der betegnes som primare dokumenter,
der i denne sammenhaxng kan vere modedagsordner, drsplaner og referater m.v. I storre
omfang har jeg inddraget sekundare dokumenter, som er tilgengelige for offentlighe-
den, herunder lovtekster, kommunale samarbejdsprocedurer, kommunalrapporter og
redegorelser, der er produceret med et specifikt formadl for oje. Ligeledes har jeg inddra-
get, hvad der betegnes som tertizere dokumenter, sisom tidsskriftsartikler og fagboger
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der behandler emnet og problemstillingen (Lynggaard, 2010). Disse dokumenter vidner
saerligt om de forskellige forstdelser og diskussioner, der har preget den offentlige dag-
pasnings tilblivelse.

De omtalte dokumenter ma anskues som en anden slags materiale end det materiale, der
udvikles med afsat i eget produceret empiriske materiale, idet disse kilder bla. er skrevet
med et sarligt formal og dermed til bestemte lesere.

Efter at have konkretiseret hvordan forskningen er designet metodisk, vil jeg prasente-
re, hvordan forskningssamarbejdet blev indledt med de to vuggestuegrupper, og hvor-
dan min faglige baggrund har haft betydning for tilblivelsen af netop dette forsknings-
projekt.

Samarbejde med praksis — indledende overvejelser og de forste mo-
der

De to vuggestuer som udger det empiriske grundlag for denne athandling er lokaliseret 1
to storre integrerede daginstitutioner, hvor vuggestuen og bernehaven fungerer som
forholdsvist isolerede enheder. Den ene daginstitution, Kastanichej, havde pd tidspunk-
tet for mit feltarbejde 236 indskrevne born, hvoraf der er ca. 48 vuggestueborn. Kasta-
niehoj er lokaliseret i en storre kommune. Den anden daginstitution, Svampehoj, havde
pa tidspunktet for mit feltarbejde indskrevet i alt 100 born, hvoraf 36 er vuggestueborn.
Svampehoj er lokaliseret i en mindre forstadskommune, og er et bornehus ud af i alt fire
bornehuse, samt en dagpleje der dakker omridet. Begge daginstitutioner er lokaliseret
pé Sjelland i Danmark.

Daginstitutionerne er saledes forskellige i storrelse og i forhold til beliggenhed. Trods
disse storrelsesmassige forskelle var der imidlertid mange falles traek i hverdagsorganise-
ringerne og i problemstillinger knyttet til bornelivet.

Begge daginstitutioner kan betegnes som ressourcesterke. Valget af to ressourcesterke
vuggestuer som grundlag for mit feltarbejde er begrundet i, at jeg ikke er optaget af at
fremskrive en lidelseshistorie, men derimod er optaget af, hvordan berneliv og bekym-
ringer om berneliv udfolder sig og handteres i vuggestuer, der har ressourcer. I projektet
analyserer jeg ikke problemstillinger orienteret om etnicitet eller andre sociookonomiske
forhold, der kan spille ind i det almene vuggestueliv.

Jeg har varet nysgerrig pa, hvordan inklusions- og opsporingsbestrabelser handteres i
daginstitutionelle sammenhzange, hvor de professionelle er fagligt dygtige*® og havde
overskud til at veere en del af projektet. 1 forlengelse heraf har jeg veeret pa udkig efter

4 At pedagogerne er fagligt dygtige har som indgangsvinkel vare vurderet i forhold til at flere
har deltaget i efter- og videreuddannelse af forskellig art herunder udviklingsprojekter, forsk-
ningsprojekter og diplomuddannelser.
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daginstitutioner, hvor de professionelle pa en eller anden made havde indgiet i udvik-
lingsprojekter eller efter- og videreuddannelse omhandlende inklusion*’.

I lobet af mit feltarbejde har der veeret fd born, der har veret udpeget som varende i
vanskeligheder. Ikke desto mindre synes kravet til den pedagogiske praksis om samtidig
at inkludere, kompetenceudvikle og opspore born at have indflydelse pd en del af de
konflikter, der udspillede sig i vuggestuens hverdag mellem born samt mellem born og
pzdagoger.

Kontakten til den ene daginstitution blev foranlediget af min undervisning pa et pada-
gogisk diplommodul, hvor jeg undervejs informerede deltagerne om mit kommende
Ph.d.-projekt. I den forbindelse henvendte en pxdagog sig, idet at hun mente at deres
daginstitution (vuggestuegruppe) kunne vere interesseret i at deltage.

Kontakten til den anden daginstitution blev foranlediget af, at jeg pd forhand havde
kendskab til denne daginstitution fra mit tidligere arbejde som seminarielektor. Jeg var
bekendt med, at denne daginstitution havde deltaget i flere udviklingsprojekter, og at der
var dele af personalet, der havde varet pd efter- og videreuddannelse i inklusion. Begge
samarbejder blev indledt ved, at jeg kontaktede den daglige leder og aftalte et formede,
hvor jeg informerede om projektet.

I begge vuggestuegrupper blev der atholdt et introducerende oplaeg, hvor projektet blev
udfoldet, og hvor der var mulighed for dialog med personalet.

Ved disse moder fremlagde jeg mine forskningssporgsmal og droftede, hvordan jeg ger-
ne ville deltage i vuggestuchverdagen og lare af bornene og af de professionelle om,
hvordan vuggestuchverdag sd ud fra deres perspektiver. Ligeledes fortalte de professio-
nelle om, hvordan de hibede pa, at de, via min deltagelse, kunne blive klogere pa, hvad
bornene var optaget af. Ideen var siledes fra begyndelsen, at jeg engagerede mig i vugge-
stuens praksis og i et samarbejde med de professionelle udviklede viden om bernenes liv
med hinanden og de voksne i vuggestuen.

Efterfolgende blev der i begge vuggestuegrupper atholdt *forxldrekaffes, hvor foral-
drene havde mulighed for at deltage. En uge forud for foraldrekaffen blev der delt pje-
cer ud til alle forzldre i vuggestuen, der informerede om projektet (se bilag a). I den ene
vuggestuegruppe var der et forzldrepar, der ikke onskede at deres born deltog, hvilket
bevirkede, at jeg i samarbejde med stuens padagoger besluttede, at udarbejde en skrivel-
se, hvor de foraldre der ikke onskede deres borns deltagelse i projektet, skulle give en

47 Det kan papeges, at alle daginstitutioner i Danmark skal arbejde med inklusion, hvorfor disse
bestrabelser ma forventes at vare pa spil i varierende grad i samtlige danske daginstitutioner.

8 Jeg har fulgt vuggestueliv fra bornenes perspektiv og til dels de professionelles perspektiv, men
jeg har ikke involveret mig i foreldresamarbejde. Mit materiale kan derfor ikke informere om be-
tydningen af foreldresamarbejdet for bornenes fallesskabelse — ej heller om bernenes liv i
hjemmene eller pé tvaers af hjemme og vuggestuen.
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skriftlig tilbagemelding (se bilag b). Der var ikke andre foraldre, der meldte tilbage, at de
ikke onskede, at deres born deltog.

Undervejs i feltarbejdet blev der i begge vuggestuer atholdt opleg om forelobige *analy-
sefund’ medfelgende dialog herom med personalet. Ligeledes blev der i den ene vugge-
stuegruppe (Kastaniehoj) atholdt et foraldremode, hvor jeg informerede om status pi
projektet, idet der i den gruppe var nytilkomne foraldre.

Min kontakt og udvalgelse af daginstitutionerne var som pipeget sammenhangende
med min baggrund som seminarielektor. Netop min faglige baggrund var betydningsfuld
for projektets tilblivelse og udformning. Som en del af mit virke som seminarielektor var
jeg 1 en arraekke udviklingskonsulent og deltog 1 forskellige udviklingsprojekter omhand-
lende udvikling af inklusion i daginstitutioner. I den sammenhang var min funktion ofte
mere ridgivende og vurderende ift. det padagogiske arbejde. P4 baggrund af min delta-
gelse 1 mange udviklingsprojekter, blev jeg undervejs mere og mere nysgerrig pa borneli-
vet og pd, hvordan padagogerne mingelerede de mange og ofte modstridende krav til
praksis. Jeg fik derfor lyst til at stille mig i en #ndersogende og nysgerrig position, fremfor at
’retningsgive’ udviklingen i den padagogiske praksis, hvilket blev muligt med indeva-
rende forskningsprojekt. Denne @ndring af position var pd den ene side vanskelig, idet
jeg mitte fraleegge mig den velkendte og foreskrivende tilgang til praksis til fordel for en
mere undrende tilgang. Samtidig var det ogsd en lettelse at fi mulighed for at engagere
mig i og udforske praksis uden at arbejde med predefinerede mél for denne proces.

Ved at indtage en position som forsker* opdagede jeg samtidig, at min bestracbelse pa at
udforske viden om berns hverdagsliv pA mange mader var sammenhangende med de
professionelles onsker om at fa viden om bernenes hverdagsliv — vi havde dermed en
Jfalles nysgerrighed pa bornelivet.

At deltage i en vuggestuchverdag som forsker var pa den ene side ubesvaret og pd den
anden side uhyre vanskeligt. Det ubesvarede knyttede sig muligvis til, at der i den pzda-
gogiske praksis i daginstitutionerne ofte traeder forskellige voksne ind, og disse voksne er
udskiftelige over tid. Ligeledes er der i vuggestuegrupperne en vis udskiftning af bern,
idet der szrligt henover fordret er en del born, der rykker ned i bernehavegrupperne.
Denne udskiftelighed, som en del af hverdagens praksis, skabte en vis parathed til at by-
de nye velkomne pé stuen hos bade born og voksne. Jeg blev sdledes taget imod med
abne arme i begge vuggestuegrupper, hvilket gjorde mit begyndende observationsarbej-
de mere ubesvaret og gjorde det til en behagelig oplevelse at blive en del af hverdagen
med bern og voksne.

Samtidig var det i perioder vanskeligt for mig at bevaege mig frit omkring i hverdagens
aktiviteter og folge bornene uden at blive inddraget i den travle pedagogiske dagligdag

4 Hvordan min forskerposition ikke er entydig, men vedvarende forhandles, udfoldes senere i
kapitlet.
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med mange goremal og meget ansvar, hvilket ogsd peger pé, at den pedagogiske praksis
i daginstitutionerne er presset pa ressourcer.

Hvordan udfordringerne med at ’falde ind’ i en vuggestuehverdag som forsker indebar
forhandlinger om, hvordan forskning kan vare et samarbejde, vil jeg udfolde i det fol-
gende.

Om at ryste forholdet mellem forskning og praksis

”?(...) det er rart at du sidder i personalestuen og vi kan tale sammen uformelt om lost og
fast, madopskrifter og sidan noget. Sa fir jeg et andet indtryk af dig, og du er jo ikke s
farlig (...).” (Bitten, pedagogmedhjxlper i Svampehoj)

Ovenstdende udtalelse peger pa forestillinger om, at forskere ikke er sidan nogle man
kan have hverdagssamtaler med, og dermed at forskning er en formel storrelse, der kan
blokere for at have uformelle relationer til dem, man forsker med.

I forlengelse heraf oplevede jeg undervejs i mit feltarbejde, at der var sxrlige positioner
tilgeengelige for mig som forsker, sivel som for de andre professionelle.

Jeg oplevede, at jeg som forsker trddte ind i en pzdagogisk praksis, der er begyndt at
blive akademiseret, og hvor uddannelse vaerdisettes hoijt.

Jakob Ditlev Boje (2010) har redegjort for, hvordan pwzdagogisk fagliched tiltagende
knyttes til en oget akademisering, bl.a. grundet udviklingen af professionshoejskoler og
pedagogers adgang til universiteter. Det er sdledes fagliched som en oget teoretisk kun-
nen, der valoriseres og anerkendes (Ditlev Boje, 2010, 2013). Samtidig afkreves den pro-
fessionelle praksis i vuggestuen mere dokumentation og ’kvalitetssikring” (Andersen,
2011).

I modet med en padagogisk praksis der er influeret af krav om teoretisk kunnen og do-
kumentation, bliver forskeren positioneret som en, der kan bidrage til denne udvikling.

I flere situationer blev jeg siledes modt som en ekspert, der kunne ridgive og retnings-
give, fremfor en deltager der i fellesskab med mine medforskere skulle lere om praksis.
Nir jeg fastholdt, at mine medforskere var eksperter pa deres praksis, og de var en kilde
til viden, oplevede jeg, hvordan de professionelle s mig som den (mest) vidende*. Via
min tilbageholdenhed med at give ’rid’, opdagede jeg hvor stort et pres, de professionel-
le var underlagt for at vere fagligt dygtige, udviklende og dokumenterende af deres
praksis.

Jeg mitte detfor forbandle mig frem til, hvordan jeg kunne deltage og blive en del af
hverdagen som forsker, der i fellesskab med de professionelle udforskede praksis, frem-

50 Denne vidensforstaelse kan anskues som en skolastisk vidensforstielse, hvor viden knyttes til
uddannelse, hvilket ser ud til at fa betydning for praksis. Denne problemstilling vil athandlingens
senere analyser adressere.
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for at std i en ’ekspertposition’ og pege pd, hvordan praksis kunne forbedres eller *kvali-
tetssikres’. Det har siledes varet en vedvarende bestrabelse i mit feltarbejde at bryde
med dikotomier mellem forskning og praksis og mellem forsker og ’udforskede’ for i
stedet at skabe mulighed for forskning som samarbejde.

Medforskning og born som medforskere

Udgangspunktet for praksisforskningen er, at mennesker er udforskende i eget liv (Hoj-
holt & Kousholt, 213, 2011), og vi kan lere om menneskers liv i verden gennem samar-
bejde med mennesker som medforskere. Mennesker der indgér i forskningen, bliver sale-
des kilden til viden, hvilket Ernst Schraube (2015) beskriver pa folgende made:

“(...) the subjects of research are defined as co-researchers, as they are the source of
knowledge about and insights into the conditions, meanings and reasons that surround
the problem at the heart of the research engaging with the practices they are involved
in.” (Schraube, 541, 2015)

At forstd de mennesker, som jeg forsker med som medforskere, medvirker til at over-
skride forholdet mellem dem, der forsker, og dem der udforskes (Hojholt & Kousholt,
214, 2011).

Hermed abnes der for, at forskning kan handle om de problemstillinger, der er relevante
for den praksis og de medforskere, der er en del af forskningsprocessen (Hojholt &
Kousholt, 213, ibid.). Nar pzdagogerne inddrages som medforskere understreges det
sdledes, hvordan pzdagogerne er aktive medskabere af deltagelsesmuligheder og betin-
gelser i den pedagogiske hverdagspraksis og har viden om problemstillingerne.

I bestraebelsen pi at organisere forskning som samarbejde med medforskere, er det rele-
vant at sperge, hvordan vi kan arbejde med born som medforskere?

Overordnet set kan man diskutere, om smi vuggestueborn kan give tilsagn til at medvir-
ke i et forskningsprojekt.

Imidlertid vil jeg argumentere for, at borns grunde ikke nedvendigvis kommer i verbal
form, men kan observeres i mader, som bern deltager i fallesskaber pa (Stanek, 118,
2011; Juhl, 2015). Bornene har pé forskellig vis undervejs i mit feltarbejde vist mig med
deres kropssprog og deres blikke, om jeg var velkommen eller ¢j, og om de var interes-
seret i samspil med mig eller ¢j. Born der ikke er verbale kan dermed bidrage til en forsk-
ningsproces, hvilket understreges af Anja Stanek (2011), der i sin udforskning af berne-
fellesskaber i overgange mellem bornehave og skole papeger, at born:

”?(...) leverer et medforskende bidrag (...). Hvor forskeren leverer analyserne, fremanaly-

serer sammenhznge mv., men det er bornene, der, via deres fortellinger og handlinger,
satter forskeren pa sporet i analyserne.” (Stanek, 82, 2011)
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Stanek peger ikke pé sarlige metoder til at inddrage bernene som medforskere, men pe-
ger pd, hvordan den viden, som bernene muliggor, pa lige fod med den viden som de
voksne muliggor, analyseres og bringer forskeren pd sporet af, hvad der er betydnings-
fuldt for medforskerne.

Pernille Juhl (2014) har ligeledes inddraget overvejelser om, hvordan bern er medforske-
re. Hun peger i lighed med Stanek pa, at bornenes handlinger og det, de konkret gor,
kan ses som ’svar’ pd, hvad bernene er optaget af, og dermed hvad der er betydnings-
fuldt for dem (Juhl, 64, 2014). Bade Stanek og Juhl pipeger, at bornenes bidrag til
forskningen m4 analyseres via bernenes bandlinger, og at der siledes kan vare konkrete
empiriske forskelle i mader som born og voksne inddrages 1 forskningen.

Samtidig med at der er empiriske forskelle i méider, som born og voksne inddrages i
forskningsprocessen, kan et begreb om medforskning netop bidrage til at overskride di-
kotomien mellem born og voksne, idet born savel som voksne er en kilde til viden om
netop den praksis som udforskes:

”Participants are not research objects, irrespective of their age. They are just as much a
human being as the researcher is.” (Chimirri, 30, 2015)

Medforskning er sdledes baseret pd en ontologi om mennesker som ndforskende og dermed en
teoretisk forstielse af forskning som et samarbejde med mennesker, born sivel som
voksne, der er udforskende.

Hvordan bernene konkret bidrog med viden til forskningsprocessen og rettede mit blik
og min nysgerrighed i bestemte retninger, vil jeg udfolde i det folgende.

Om at folge bornene

At udforske bornenes perspektiv var fra begyndelsen et reflekteret valg, da jeg var nys-
gerrig pa, hvordan vuggestuehverdagen og de pedagogiske inklusions- og opsporingsbe-
straebelser fik betydning set fra bornene.

Min sympati har fra begyndelsen af projektet ligget hos bernene, hvilket ogsd ma ses i
forlengelse af, at born, i de méder vi har arrangeret vuggestue pd, er subjektiveret ind i
en marginal position (Chimirri, 2014).

I mit feltarbejde fulgte jeg bornene for at forstd, hvad der var betydningsfuldt for bor-
nene i deres hverdagsliv, og hvordan de udviklede indflydelse og ridighed over deres
livsbetingelser i vuggestuen. Konkret betod det, at jeg kropsligt placerede mig ved siden
af bornene og i ojenhojde med bornene. Meget af tiden blev derfor tilbragt pd gulvet
siddende med born omkring mig eller siddende tat pd bornene, hvorved jeg péd forskel-
lige mader blev inddraget i bornenes arrangementer med hinanden.
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Denne fysiske og sociale placering muliggjorde, at jeg kunne komme pé sporet af, hvad
bornene sd ud til at ville med hinanden, og hvad de ’kempede’ med i deres hverdagsliv
med hinanden. Chatlotte Hojholt betoner i forbindelse hermed:

”It became my experience that we as grown-ups gain more information about the chil-
dren’s perspectives by trying to join their agendas rather than asking them questions
based on our own.” (Hajholt, 203, 2012)

Undervejs mens jeg fulgte bornenes deltagelse i forskellige aktiviteter hen over vugge-
stuchverdagen, oplevede jeg, at det var lettere at komme tzt pa bernene og folge deres
samspil og konflikter i mere fysisk afgrensede rum, sdsom ved morgensamlingerne.
Omvendt var det vanskeligt at folge bornenes bevagelser ude pa legepladsen. Her be-
fandt jeg mig ofte i situationer, hvor jeg skiftevis stillede mig forskellige steder for deref-
ter at bevage mig rundt med bernene. De mange born og de mange aktiviteter bade
udenfor og indenfor nedvendiggjorde, at jeg maitte beslutte, hvilke born eller problem-
stillinger, som jeg ville folge i de pedagogiske arrangementer. Dette medforte samtidig,
at der var noget, der kom til syne og andet, der forsvandt ud af syne.

Nir jeg fulgte bornene blev min opmzrksomhed rettet mod de voksne som béide under-
stottende, intervenerende og forstyrrende af bernenes engagementer. Der opstod flere
situationer, hvor bernene og de voksne stod ozerfor hinanden og blev positioneret som
havende modsatte fremfor falles interesser. Hermed blev det synligt, at bornenes fore-
havender ikke udfoldede sig hinsides de voksnes arrangementer, hvorfor de voksnes
perspektiver pa hverdagspraksis ogsa blev relevante at udforske. De voksne og bornene
var dermed hinandens betingelser.

I forlengelse heraf kan man argumentere for, at mit blik og min kropslige placering med
bornene influerede pa, hvad jeg blev nysgerrig pa. Jeg valgte derfor at bevaege mig rundt
i praksis og udforske de voksnes begrundelser for at handle, som de gjorde med borne-
ne. Hermed blev mit udgangspunkt med at udforske bornenes perspektiver udvidet til
ogsa at udforske de voksnes perspektiver og sztligt, hvordan bernenes engagementer
med hinanden kunne forstis som sammenhangende med de voksnes arrangeren af vug-
gestuchverdag.

Hvordan de voksnes perspektiver ogsd blev udforsket via deres deltagelse i refleksions-
rum, vil jeg praesentere nedenfor.

Refleksionsrum — et rum til feelles udforskning

”Forst var det sidan lidt... sa sidder du der og man bliver mere bevidst. Men efter noget
tid tenker man ikke over det mere og sa har det varet sia spendende med refleksions-
rummene hvor vi efterfolgende har kigget hinanden i ojnene og sagt, hold da op, hvor er
det skagt at det som du har set, det kan vi godt genkende. Men vi ser det jo et andet sted

63



fra (...) vi lerer meget af, at du gar her og ser noget andet og fir vores opmarksomhed
rettet mod nogle andre ting.” (Ruth, padagog i Svampehoj)

I citatet forteller Ruth, hvordan hun og nogle af de professionelle har oplevet det at del-
tage i refleksionsrummene>. Hun peger pé, at min deltagelse som forsker i vuggestue-
hverdagen har medvirket til at gore de professionelle mere bevidste om, hvad de gor.
Denne ’bevidsthed’ synes i begyndelsen at vare lidt truende for de professionelles prak-
sis (jf. tidligere citat fra Bitten om min "uformelle’ deltagelse i personalestuen).

Samtidig peger Ruth pi, at refleksionsrummene har varet spendende for de professio-
nelle at deltage i, idet de har oplevet, at de presenterede deltagerobservationer var gen-
kendelige hverdagssituationer. Hermed har refleksionsrummene varet medvirkende til at
understrege, hvordan de professionelle som medforskere og jeg som forsker har en fzlles
optagethed, samtidig med at vi netop star forskellige steder i praksis og dermed ser noget
forskelligt. Det er denne fxlles forankring og forskellighed, der har varet udgangspunkt
for droftelserne i refleksionsrummene.

Begrundelsen for at jeg valgte at atholde refleksionsrum med de professionelle undervejs
i mit projekt, var bade et onske om at blive sat pa sporet af de professionelles pxdagogi-
ske begrundelser for deres handlinger og samtidig et onske om at skabe en vis transpa-
rens og dbenhed omkring det, jeg var optaget af.

Refleksionsrummene skal imidlertid ikke anskues som en made, hvorpa jeg opnir en
mere 'neutral’ tilgang til de professionelles forstielse af deres praksis, men derimod en
mide hvor en fxlles undersogelse af sammenhange og betingelser muliggores, og hvor
medforskerne kan vise deres overvejelser. Hermed kan refleksionsrummene anskues
som denne afhandlings mdde at rammesztte forskning som praksisforskning, hvor med-
forskerne inddrages i analyser og forstdelser samt betydninger af disse.
Refleksionsrummene kan i forlengelse heraf ses som en mide at bidrage til de udvik-
lingsbevagelser, der i forvejen er i spil i den paedagogiske praksis og dermed et bidrag til
dialoger om bornelivet.

Dermed er refleksionsrummene ikke taenkt som rum, hvor de professionelle skal beslut-
te, endre eller optimere deres praksis, som mange andre modefora i daginstitutionen er
forbeholdt.

51 Andre forskere arbejder med praksisforskning i sikaldte "Forskningscirkler’, der ogsa er en til-
gang til at forankre forskningen i dialoger med medforskere i den udforskede praksis. Forsk-
ningscirkler er i sin oprindelse en svensk metode, der er udviklet indenfor universitetsmiljoet i
1970’erne, og som ogsa har redder i aktionsforskningen. Ideen er at skabe et sted, hvor erfa-
ringsbaseret viden modes med forskningsbaseret viden. Metoden anvendes sarligt indenfor sko-
leudvikling i Norden (Hecksher, K. Thomsen, R. & Nordentoft, H.M., 2014).
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I lobet af mit feltarbejde pd ca. 10 mdr. atholdt vi fem refleksionsrum i alt. Tre refleksi-
onsrum blev afholdt i Svampehoj og to refleksionsrum blev atholdt i Kastaniehoj52
Konkret blev refleksionsrummene atholdt i forbindelse med, at de professionelle atholdt
deres pauser, ofte mens bornene sov middagslur. Tidspunktet for atholdelse af refleksi-
onsrum blev aftalt med de professionelle i forhold til, hvorndr det passede dem bedst.
For at flest muligt kunne deltage i refleksionsrummene, blev de afholdt i middagsstun-
den. Hermed blev det synligt, at forskningssamarbejdet er gensidigt athaengigt af de dag-
lige goremadl i den udforskede praksis.

De professionelles deltagelse i refleksionsrummene har veret frivillig. Det har betydet, at
det har varieret, hvor mange og hvem der har deltaget i refleksionsrummene, hvilket og-
sd har vaeret sammenhengende med, hvem der var pa arbejde den dag, samt hvad der
var af kursusaktiviteter m.v.

Moderne i refleksionsrummene varede i gennemsnit en til halvanden time og blev afslut-
tet, nar de fleste born pé stuen begyndte at vigne. Ofte afholdtes refleksionsrummet in-
de pd stuen, efter de professionelles onsker. Ved refleksionsrummene medbragte jeg of-
te to deltagerobservationer, som blev lest op i fellesskab og efterfolgende blev diskute-
ret i henhold til, hvad de deltagende fandt setligt interessant.

Det forste refleksionsrum blev afholdt efter, at jeg har varet deltagende, nasten hver
dag, i en mdned i hver vuggestuegruppe. De professionelle og jeg havde pa dette tids-
punkt udviklet et storre gensidigt kendskab til hinandens goremal. At jeg prioriterede et
storre gensidigt kendskab forud for refleksionsrummene var begrundet i, at jeg var op-
merksom pd, at det kunne vare folsomt for de professionelle at deltage i dialoger med
udgangspunkt i deltagerobservationer af deres praksis. Jeg valgte derfor alene at frem-
leegge deltagerobservationer med professionelle, der ogsa var deltagende ved refleksions-
rummet, saledes at deres perspektiv pd observationen blev inddraget.

De prasenterede deltagerobservationer omhandlede overordnet bornenes fellesskabelse og
de voksnes mdder at muliggore eller vanskeliggore i denne fallesskabelse. Jeg undrede mig flere
gange over, hvorfor de voksne greb (forstyrrende) ind i bornenes engagementer og var
nysgerrig efter at forstd de voksnes perspektiv pd bornenes engagementer, og hvad der
begrundede deres indgriben.

Undervejs opdagede jeg, hvordan de voksnes indgriben og foregribelse i bornenes enga-
gementer knyttede sig til tidsrytmer, afvikling af aktiviteter, skift af rum og til *forebyg-
gelse’ af konflikter imellem bornene.

De professionelles indgriben og foregribelse si sdledes ud til at knytte sig til de padago-
giske opgaver, som var en del af vuggestuens sociale praksis. De professionelle tilkende-
gav, at de gerne ville nerveret med bernene og var optaget af bernefxllesskaberne.

52 At der kun blev afholdt to refleksionsrum i Kastaniechoj var begrundet i personaleudskiftning
pé stuen. I den forbindelse var der en del goremal, som det nye personale skulle tage sig af, og vi
besluttede detfor, at vi ikke afholdt flere refleksionsrum.
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Samtidig var de professionelle ogsd ansvarlige for hele bornegruppen og varetagelse af
diverse opgaver knyttet til dagens strukturering og dagens aktiviteter.

Mange droftelser i refleksionsrummene handlede dermed om, hvordan padagogerne
mingelerer dilemmaer med at skabe plads til bernenes udforskning og samtidig doku-
mentere bornenes lering og ferdigheder, hvilket blev sarligt udfordrende, nir borns
deltagelse var bekymringsvakkende.

I refleksionsrummene var min bestrebelse at udvalge deltagerobservationer, der kunne
have en felles interesse for alle deltagere i projektet, og hvor det kunne undersoges,
hvordan hverdagsproblemer skabes, opretholdes og andres i fellesskab med hinanden (Chimirri,
2015). Hermed kan der peges pd, at refleksionsrummene ikke var retningsskabende,
samtidig med at refleksionsrummene heller ikke var ’retningslese’, idet dialogerne hand-
lede om udvikling af de professionelles radighed.

Overordnet set har refleksionsrummene givet mulighed for at forankre den indsigt, som
udsprang af forskningssamarbejdet. Fremleggelsen af deltagerobservationerne i refleksi-
onsrummene betod, at deltagerobservationerne og udsagnene fra de professionelle ikke
bare fremstod som ’fund’ og dermed en sandhed om praksis, men at disse blev foran-
kret i dialoger med de professionelle om, hvorfor praksis si sidan ud. Med udvekslin-
gerne i refleksionsrummene fik medforskerne og jeg i fallesskab indblik i andres positi-
oner og mulighedsbetingelser. Dialogerne var siledes en made, hvorpa forskningen gav
noget tilbage til den udforskede praksis, der kunne vare brugbart for praksis pa mader,
der satte de professionelle i stand til at handle saledes, at de kunne udvikle radighed over
deres fzlles livsbetingelser.

Som et eksempel herpa blev der ved et af refleksionsrummene diskuteret en deltagerob-
servation, der pegede pa, at lereplansarbejdet skabte en ufleksibel praksis hen imod, at
leereplanstemaer skulle evalueres®. Ved refleksionsrummet papegede flere padagoger, at
fleksibilitet i lereplansarbejdet var betydningsfuldt for, at bernene kunne bidrage til
hverdagens aktiviteter. Det var derfor nedvendigt, at der var faerre leringsmil og der-
med mere tid til at arbejde med de enkelte leringsmal. I forlengelse af refleksionsrum-
met besluttede de professionelle at forelegge deltagerobservationen for ledelsen med
henblik pa en dialog om, hvordan der kunne etableres en mere fleksibel omgang med
antallet af lereplansmal.

Denne situation pegede pd, hvordan dialogerne i refleksionsrummene muliggjorde, at de
professionelle i faellesskab undrede sig over deres praksis og onskede at @ndre pa dele af
denne.

I forlengelse heraf kan der peges pi, at refleksionsrummene medvirkede til, at forsknin-
gen fik en social gyldighed (gzldighed) og blev relevansforankret.

53 De professionelles perspektiver pa bekymringsvaekkende borneliv samt det tvaerfaglige samar-
bejde som en del af opsporingsarbejdet udfoldes i tredje analysedel.

54 Denne deltagerobservation prasenteres og analyseres i afhandlingens anden analysedel i for-
bindelse med legepladsarrangementer som betingelse for bornenes fellesskabelse.
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Med inspiration fra Niklas Chimirri (2015) vil jeg argumentere for, at refleksionsrum-
mene kan anskues som en form for fxllesskabelse mellem medforskere og forsker, der
abner for udvikling af den eksisterende praksis:

”Engaging in this relational, open-ended and potentially transformative dialogical negoti-
ation processes as co-research is what could be termed emancipation in a PSS (Psycholo-
gy from the Standpoint of the Subject) understanding.” (Chimirri, 33, 2015)

Emancipation kobles her til en falles udvikling af det eksisterende, fremfor til en norma-
tiv og foreskrivende udvikling mod et pradefineret mal. I forleengelse heraf kan refleksi-
onsrummene anskues som en form for intervention, dog uden at denne intervention er
retningsskabende. Refleksionsrummene kan derimod anskues som et sted, hvor kritiske
sporgsmal kan stilles, og forstdelser af praksis kan endres. Med @ndring af forstdelser
muliggores udvikling (Schraube, 2015).

Etiske overvejelser og ’tvivls etik’

Som udfoldet i forskningssamarbejdet i refleksionsrummene, har jeg vedvarende inte-
greret etiske overvejelser i tilrettelaeggelsen af forskningsprocessen?.

Med fremlaggelse af deltagerobservationer undervejs, har det varet muligt at skabe en
transparens i forskningsprocessen, og samtidig har medforskerne kunne valge, i hvilket
omfang de ville bidrage til analyserne af det empiriske materiale.

Formelt set handler etik om retningslinjer som anonymitet, fortrolighed og informeret samtykke.
Informeret samtykke vedrorer, hvordan de involverede skal give tilsagn om at deltage i
forskningen pa et informeret grundlag og dermed ogsd have mulighed for at takke nej
(Kvale, 118, 1997) (se bilag a og bilag b). Som tidligere beskrevet er alle forzldre til de
deltagende born, sivel som de professionelle, blevet adspurgt og informeret bdade skrift-
ligt og ved meder forud for igangsaxttelsen af projektet. Ligeledes har jeg undervejs haft
dialoger med de professionelle, hvis der var sarlige forhold, de gerne ville drofte eller
netop ikke onskede at drofte.

I forhold til anonymitet og fortrolighed er alle der optrader i mine feltnoter refereret til
med pseudonym, saledes at det ikke har varet muligt for andre udefra at genkende del-
tagerne i de konkrete deltagerobservationer.

Endvidere er materialet bearbejdet som et samlet empirisk materiale. Vuggestuegrupper-
ne har fiet navne som henholdsvis Svampehoj og Kastaniehoj og udger forskellige og

55 Andre forskere har betonet, at etik handler om at inddrage dem, der udforskes (her born) i sel-
ve udforskningen (Christensen & James, 2000). I forlengelse heraf kan det diskuteres hvordan
denne inddragelse foregir.
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samtidig felles perspektiver pd en varieret vuggestuepraksis. Hermed er det blevet mu-
ligt at skrive om felles problemstillinger og dilemmaer pa tvaers af vuggestuegrupperne.

Overholdelse af formelle etiske retningslinjer er imidlertid ikke tilstrackkeligt for at skabe
en etisk forskningspraksis, da etiske sporgsmal dukker op, nir man som forsker bevager
sig ind i den sociale praksis.

Etik kan sdledes ogsa adresseres som en ’situeret etik” (Kousholt, 237, 2011), der vedro-
rer, hvilken betydning forskningen fir for de involverede born og voksne, der deltager.
Det handler sdledes ogsd om, hvordan jeg folger bornene, hvornir der opstir situatio-
ner, hvor jeg som forsker flytter mig vak fra situationen, og hvornir jeg skal gribe ind,
fx hvis der er fare for, at born kommer til skade. Disse overvejelser handler ogsa om
borns rettigheder i forskningsprocessen (Kousholt, 2011; Chimirri, 2015).

Svend Brinkmann argumenterer i forlengelse heraf for en ’tvivls etik’, der i en forsk-
ningssammenhang medforer, at forskeren mé forholde sig abent og nysgerrigt til de di-
lemmaer, der opstir undervejs 1 feltarbejdet.

Denne tilgang kan anskues som mere end en ’manualiseret etik’, hvor etik gribes som
’entydige’ retningslinjer. I kritikken af den manualiserede etik, papeger Brinkmann:

“Der udvikles samtidig etiske regelszt for det ene og andet for at mindske tvivlen og oge
sikkerheden for, at man handler korrekt. Den tvivlende anses for at vaere tovende, svag
eller uvidende.” (Brinkmann, 15, 2011)

Brinkman peger pi, at der er stor eftersporgsel pa ’sikkerhed’ i etiske retningslinjer, der
foreskriver, hvad vi skal gore i modet med andre mennesker. Denne eftersporgsel pa
sikkerhed og sikker viden, kan imidlertid fore til ’blindhed’, hvor vi stopper med at vare
nysgerrige pa verden og de sociale sammenhange. I modsatning til *sikker viden” dbner
tvivl for en nysgerrig udforskning i faellesskab med andre:

”Vi har brug for en tvivlens etik. Hvor sikkerhedens etik soger at eliminere tvivl og usik-
kerhed og fejrer den aktive, udfarende og skrésikre, vil tvivlens etik hylde den tvivlende,
den sogende, den tovende, den besvarlige og den forsigtige — den, som insisterer pa altid
at stille flere sporgsmal.” (Brinkmann, 15, 2011)

I forlengelse heraf papeger Nina Johannensen (2013), hvordan #iv/ kan fungere som en
drivkraft til at sporge abent og nysgerrigt ind til egne og andres forstielser. Johannensen
pépeger samtidig, hvor vanskeligt det er at opretholde en dben og tvivlsorienteret ud-
forskning af berns liv i daginstitutionerne i en verden, hvor der atkraves vurderinger og
’sikker viden’. Serligt de professionelle 1 vuggestuen synes at sti i denne knibe, hvor
tvivl fortraeenges til fordel for ’at vide’, hvilket netop var en problemstilling, der blev pra-
sent i det begyndende forskningssamarbejde i vuggestuerne.

Johannesen argumenterer i forlengelse af Brinkmanns “tvivls etik’ for at bevare en:
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”(...) nysgjerrighet og en dpenhet mot det mulige og det ukjente.” (Johannesen, 14, 2013)

Nysgerrigheden og abenheden for at der kan vare noget andet pa spil, end vi regner
med, muliggor at nye forstdelser og handlemuligheder kan udvikles i praksis. 1 forlengel-
se heraf vil jeg argumentere for, at forskningsprocesser ikke alene kan begribes ved en-
tydige retningslinjer og metodiske greb, der skal overholdes, men forskning ma anskues
som kontekstnare bevagelser, der fordrer en fagligt varierende opmearksonbed.

At lade sig orientere af en ’tvivls etik’ i forskningsprocessen medferer en opmarksom-
hed péd de konkrete dilemmaer, der opstir undervejs i processen og en forstielse for, at
forskningsproces savel som forskningsrelationer (Kousholt, 239, 2011) vedvarende ud-
vikler sig og er til forhandling med ens medforskere.

Hvordan relationerne til mine medforskere blev forhandlet undervejs i skabelsen af min
forskerposition, vil jeg videre analysere.

Fleksible og bevagelige forskerpositioner

Min deltagelse som forsker kan betegnes som en wvarieret og reflekteret deltagelse ud fra en
bestrebelse pi at komme pa sporet af, hvad bornene er nysgerrige pa, hvad de kaemper
med og finder meningsfuldt i deres hverdagsliv med de andre born og voksne i vugge-
stuen.

Nir situationer har andret sig i forbindelse med min deltagelse i bornenes institutionelle
hverdagsliv, har min forskerposition ogsd xndret sig. Jeg har sogt at indtage en forsker-
position som ’svar’ pa de konkrete udfordringer, der udspiller sig. Det betyder, at jeg ind
imellem har deltaget mere aktivt med bornene end andre gange, hvor jeg har indtaget en
mere observerende og tilbagetrukket position. For at opna indsigt i og viden om, hvad
der er betydningsfuldt for bernene, har jeg ladet bornene invitere mig ind i deres verden.
Samtidig med at min deltagelse har varieret, saledes har tilblivelsen af min(e) forskerpo-
sition(er) ogsd varet en kreativ proces, hvor der skulle opfindes nye positioner i den so-
ciale praksis, der ikke eksisterede forud for min deltagelse i vuggestuen (Solberg, 1997;
Warming, 2016; Gullov & Hoejlund, 2010).

Ved at deltage i vuggestuens praksis, deltager jeg i et arrangement, hvor born og voksne
forventes at handle og deltage forskelligartet (Kousholt, 2011). Forskellene mellem
voksne og born er markeret bdde via fysiske forskelle (i storrelse), men ogsé i forhold til
forventninger kayttet til former for deltagelse (ibid.).

Der ser ud til at vere nogle tydeligt definerede, forskellige deltagelsesforventninger og
mulige deltagelsespositioner for henholdsvis voksne og born at indtage i vuggestuen.
Born og voksnes deltagelse er ofte adskilt i vuggestuen. Denne adskillelse ser ud til at
vaere begrundet i, at de voksne er optaget af praktiske og padagogiske opgaver, som er

69



en del af vuggestuens hverdag, samtidig med at der er forestillinger om, at born skal ud-
folde sig frit vack fra de voksne.

Der ser ud til at vaere en forstdelse af, at nir voksne deltager med born i borns samspil,
risikerer de voksne at frekke bornene vk fra det, som bornene er optagede af. De voksne
er i denne sammenhang positioneret som nogle, der potentielt forstyrrer bornenes ’frie
leg’ fremfor nogle, der kan vare en del af bornenes leg> (Kousholt, 2011).

Denne opdeling af voksnes og borns engagementer er knyttet til en forstaelse af lering,
som noget voksne organiserer for born og videre, at borns (frie) leg er en aktivitet, som
voksne ikke bor blande sig i. Netop denne pointe vil jeg vende tilbage til i analyserne af
legepladsliv i athandlingens anden analysedel.

Nir jeg som forsker trader ind i vuggestuen, bliver jeg en del af de modsatrettede fore-
stillinger om at lade bernene udfolde sig uden indblanding fra voksne og samtidig sikre
borns lering via planlagte aktiviteter og voksen stimulering.

I forlaengelse heraf har jeg veeret optaget af, hvordan jeg som forsker kunne deltage og
overskride adskillelsen af borns og voksnes positioner i den sociale praksis.

Jeg har derfor varet optaget af at undga at paklaede mig en ’genkendelig voksenhed’ og
dermed fa palagt institutionelt betingede ansvarsopgaver, der kunne vanskeliggore ad-
gang til bornenes engagementer med hinanden.

Med afsat i den institutionelle adskillelse af beorns og voksnes aktiviteter og med et on-
ske om at folge bornenes engagementer med hinanden tat pa, har jeg ladet mig inspirere
af Nancy Mandells begreb ‘least adult role’ (1991). ‘Least adult role’ er en position, hvor
jeg hverken deltager som barn eller voksen, men forstis som:

”(...) undertaking a responsive, interactive, fully involved participant observer role with
the children in as least an adult manner as possible. This entailed neither directing nor
correcting children’s actions.” (Mandell, 42, 1991) (Forfatters understregning)

Baggrunden for at jeg har ladet mig inspirere af denne forskningsposition er begrundet i,
at jeg ser denne tilgang som et bud p4a, hvordan man kan fi adgang til borns sociale ver-
dener i institutionelle sammenhaenge — hvor genkendelige, institutionelle voksne, ikke
nodvendigvis har adgang (Cosaro, 1985; Mandell, 1991; Warming, 2011; Davies, 2014).
At udvikle en forskerposition inspireret af ‘least adult role’ gjorde det muligt for mig at
komme txttere pad bornenes engagementer med hinanden i vuggestuen — i en social
praksis som er influeret af, at born og voksne forventes at deltage forskelligartet og op-
delt.

Min forskerposition er imidlertid ikke fyldestgorende beskrevet ved blot at papege, at jeg
afkledte mig en *voksenhed’ for at nerme mig borneperspektiver, netop fordi jeg i andre
situationer opretholdt en form for voksenhed, nar situationerne kaldte herpd. Det cen-

56 Denne analytiske adskillelse af borns og voksnes engagementer blev sldet an som et tema i ka-
pitel 2 og vil blive adresseret undervejs i athandlingens analyser.
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trale er siledes ikke ’graden af voksenhed’, men derimod hvordan der kan skabes en for-
skerposition, der muliggor at indtage en position bl.a. som responsiv, hvor jeg venter pa,
at bornene tilgar mig og dermed undgi, at jeg indtager et mere disciplinart stisted i mo-
det med bornene.

William Cosaro papeger, at voksne ofte handler aktivt fremfor reaktivt i modet med born
i professionelle sammenhange, hvorfor forskning med born ma sege en mere reaktiv
position (Cosaro, 1985). Med inspiration fra denne tilgang identificerer jeg mig mere
med bernene end med de professionelle (Cosaro, 1985; Mandell, 1991; Epstein, 1998).
Det kan dermed ses som en forskningstilgang, hvor jeg soger at lere fra bornene fremfor
om bornene. Med inspiration fra Epstein kan denne position tydeliggores som en for-
skerposition hvor:

”...I was not disciplining the children, nor was I telling what to do and where to go, nor
was I showing them how to do things.” (Epstein, 1998)

Bestraebelsen har siledes varet at skabe en forskerposition, der muliggjorde at deltage
med bornene i deres berneliv og reducere magtrelationer mellem bornene og mig og
mellem pedagogerne og mig.

En sadan forskerposition kan samtidig komplicere og skabe forvirring athangig af,
hvordan denne forvaltes i den konkrete praksis (Warming, 2016).

En kritik der kan vare narliggende at rejse, nar man lader sig inspirere af en position
som ’least adult role’, er, at man i bestrabelsen pd at komme tat pa bornene distancerer
sig fra sin ”voksenrolle”, idet man vil bryde med det traditionelle voksenblik pd berne-
nes aktiviteter og engagementer. Risikoen herved er, at man tilskriver bornelivet en kva-
litativ anderledeshed, reproducerer en klassisk udviklingspsykologi og (re)producerer ad-
skillelsen mellem voksnes og borns sociale verdner. Hermed risikerer man at overse, at
bornelivet i hoj grad ogsé er indvavet i voksenlivet, og at der er en gensidig athangighed
pé spil mellem voksen og barn.

Hvordan min forskerposition blev forhandlet med bernene og samtidig ogsd synes at
skabe noget forvirring omkring, hvad for en slags voksen jeg var, er folgende uddrag et

bud pai:

Det er efter frokost. Jeg sidder pa gulvet. Flere born kommer hen til mig, og vi kigger sammen i en bog.
Sidse (2,3 dr) gar rundt med en stol, som hun satter sig pa, meget tat pa mig. Stolen bruger hun, nar
hun skal bente boger ned fra boghylden. Anders (2,4 dr) sporger mig, om jeg har set hvad Sidse gor med
stolen, og jeg siger, Ja, det kan jeg godt se’. Anders ser afventende pa mig. Jeg tanker, at han forventer,
at jeg siger il Sidse, at hun ikke sely mai tage boger ned fra boghylden. Jeg smiler til Anders og siger,
"jeg godt kan se, hvad Sidse gor. Hvis du mener, at det er noget Sidse ikke ma, ma du sige det til en af
de voksne”. Jeg kigger ned og bladrer videre i bogen og taler om billederne sammen med bornene. Vi
sidder med bogerne ca. 20 niin.
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Eksemplet viser, at det var vanskeligt at undslippe bornenes forventninger om, at jeg var
en slags professionel voksen, der gjorde ligesom de andre voksne pa stuen. Baggrunden
for at jeg blev modt med disse forventninger om at vaere en ’professionel voksen’, kan
veere relateret til de professionelles arrangementer med bornene i dagligdagen. Det sa ud
til, at bornene havde bestemte forventninger til, hvordan de voksne deltog og dermed
ogsi til hvordan de selv, som bern, kunne deltage.

Trods vanskelighederne med at positionere mig som en anden slags voksen, hvor jeg
undlod at indtage en voksen autoritet, abnede denne position som en anden slags vok-
sen for et samspil og en nysgerriched overfor bornenes engagementer, der ikke havde
veeret mulig, hvis jeg havde haft ansvar for at fi bornene til at deltage i hverdagens akti-
viteter.

Det var sdledes ved at undlade at pitage mig en voksen autoritet, at det blev muligt at
undersoge bornenes engagementer. P4 denne made blev det synligt for mig, hvordan
bornenes engagementer og adgangen til at forstd disse ogsa var gensidigt betinget af de
voksnes positioner, og de opgaver som de voksne skulle handtere hen over dagen.

Forskerposition som ’least adult’ — >more adult’ —’another kind of
adul?’

I vuggestuens hverdag var der flere situationer, hvor jeg lerte jeg om, hvordan bern og
voksne modes med forskellige deltagelsesforventninger, og hvordan de professionelle og jeg
stod forskellige steder i den sociale praksis og havde forskellig adgang til bornelivet. En
sddan situation er det nedenstiende empiriske eksempel fra legepladsen et bud pa:

Vi er ude pa legepladsen. Ella (2,0 dr) vil spille bold med mig. Hun kommer hen til mig med en bold,
og sa spiller vi bold. Der er flere vuggestueborn, der har taget sma motorcykler, scootere og lobecykler nd
af skuret. Mange af bornene korer hurtigt rundt pa legepladsen. ILINE (voksen) kommer ben med en
lille scooter til Ella og prover at motivere Ella til at kore pd scooteren. Jeg stopper med at spille bold
med Ella og flytter mig lidt fra Ella, sdledes at jeg ikke forstyrrer LINE’s forehavende med Ella. Det
lykkes LINE at fi Ella til at sette sig op pa scooteren og Rore efter nogle af de andre born. Jeg ser, at
Ella korer efter Selma (2,3 dr), der droner rundt i stor fart. De to piger korer rundt efter hinanden,
Selma korer forrest og Ella folger efter, et stykke bagved.

Jeg gdr lidt rundt pa legepladsen og stiller mig hen i en mindre sandkasse. Selma kommer hen til mig pa
sin scooter, og sa kommer Ella ogsa. Selma kigger undersogende pa sin scooter. Jeg satter mig pa hug og
sporger Selma, om scooteren skal have benzin pa og hun nikker, det skal den. Jeg tager noget sand som
benzin og halder det ud over den ene del af scooteren. Selma begynder ogsa at skovle en del sand op pa
scooterens tank, og Ella klapper sandet pa scooteren. Benzinpafyldningen foregdr over nogle minutter, og
sa korer Selma igen. Ella bliver siddende pa sin scooter ved siden af mig. Jeg tanker, at hun mdske og-
sd vil have noget benzin pa sin scooter, ligesom Selma fik. I det samme kommer LINE og sporger, om
ikke Ella skal kore videre. Ella svarer ikke og LINE prover nu at trakke lidt i scooteren, som Ella
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sidder pa. Ella bliver siddende pa scooteren og kigger pa IINE’s trakken. Jeg fortaller til LINE, at
Ella lige skulle have benzin pa sin scooter, og at Selma lige havde faet benzin pa sin scooter. 'Ndeb sd-
dan,’ siger LINE og smiler. LINE flytter sig lidt fra sandkassen, og Ella korer videre efter Selma.

Situationen pa legepladsen informerer om de forskellige deltagelsesforventninger til
born og voksne pd legepladsen og informerer samtidig om, hvordan jeg som forsker
forventes at iagttage og ikke ’blande’ mig, nar bornene leger.

I situationen peges der pa, hvordan padagogen og jeg star forskellige steder i den sociale
praksis og dermed ogsa har forskellige muligheder for at forstd Ellas deltagelse og ret-
tethed mod Selma og deres falles aktivitet. Samtidig kan padagogens indgriben ses i
sammenhang med, at pedagogerne har et projekt med Ella. Ndr pedagogen griber ind i
Ellas bevaegen sig rundt pé legepladsen, er det teenkt som en hjxlp og en stotte til Ellas
deltagelse. Dette perspektiv understottes af padagogens udsagn ved et efterfolgende re-
fleksionsrum, hvor situationen droftes.

?(...) Det var sidan en dag, hvor de store born virkelig havde en super fed leg, det var
lidt vildt...det gik staerkt, og sidan nogle ting men...og sa kommer man igen til at se pd
Ella som...hun stir hun jo meget ved siden af (...) men mit mél var helt klart at motivere
Ella til at blive en del af...ikke lige af det der, men blive en del af noget af alt det andet
der foregik pa legepladsen(...).” (Line, pedagog i Kastanichoj)

Pxdagogens indgriben i Ellas aktivitet kan ses som en bestrebelse pd at stotte Ellas del-
tagelse med de andre born. Netop fordi Ella genkendes, som ’en der stir ved siden af’,
overser padagogen Ellas rettethed mod Selma, og dermed bliver paedagogens ’hjxlp’ til
en forstyrrelse. Pa den ene side onsker padagogen at give Ella mulighed for at vere op-
sogende og vere rettet mod de andre born, og pa den anden side vil hun ’sikre’ sig, at
Ella er aktiv og rettet mod nogen og noget. Dette dilemma ser ud til at f4 padagogen til
at gribe ind i Ellas aktivitet med Selma.

I situationen undrede jeg mig over, at pedagogen greb ind som hun gjorde, men senere
fandt jeg ud af, at pedagogerne var bekymrede for Ellas deltagelse som de overvejende
forstod som stille og passiv. Padagogens indgriben knyttede sig dermed til kravet om, at
opspore de born, der potentielt har brug for hjxlp.

Min deltagelse som forsker i situationen peger pi, at jeg ikke indtager en position som
least adult’, men at jeg nermere indtager en position som ‘more adult’, hvor jeg fortaller
pedagogen, hvad jeg ser i min bestrabelse pd at understotte og tydeliggore Ellas og
Selmas falles engagement. Min forskerposition er saledes en fleksibel og varieret for-
skerposition, hvor forskellige former for voksenbed sxttes i spil i situationen.

Jeg er som forsker aktivt engageret i bornenes samspil, og jeg tager del i bornenes flles
aktivitet, samtidig med at jeg engagerer mig i en kort dialog med den voksne. P4 den
mide skifter jeg mellem bade at vaere engageret med bornene og samtidig vare optaget
af de voksnes forstdelser af bornenes samspil. Min deltagerposition kan sdledes ikke
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forstds som en afkledning af en *voksenhed’, men derimod som en udvikling af en flek-
sibel og varieret forskerposition.

Idet jeg indtager en fleksibel forskerposition, der varieres athangig af situationen, bliver
det muligt at undersoge, hvordan bern og voksnes engagementer ikke alene er forskelli-
ge og adskilte, men ogsa forbundne og gensidigt konstituerende.

Netop berns og voksnes engagementer som forskellige og samtidig forbundne er en
problemstilling, som athandlingens analyser pd forskellig vis vil adressere.

Tilbage i refleksionsrummet, hvor situationen fra legepladsen blev droftet, udtaler en
anden af stuens pedagoger, Ursula, folgende:

”Det er sjovt med Ella, hun seger andre voksne, men ikke os der omgiver hende til dag-
lig. Men hun seger dig, nar du er her (Ursula peger pa mig). Hvad handler det mon om?
(...) med dig, der tror jeg det handler om, at du virkelig er tilstede, fordi du sidder stille.
Det mé vere rart endelig at have en voksen, der bare sidder der og ikke flytter sig rundt
hele tiden.” (Ursula, padagog i Kastanichoj)

Ursulas udsagn peger pd, hvordan padagogerne straber mod at vere tilstede sammen
med bornene, og hvordan denne bestraebelse samtidig ’skubbes’ ud, nér der er masser af
andre ting i hverdagen, der skal handteres.

Dialogen i refleksionsrummet rettede min opmarksomhed mod, hvordan pzdagogerne
hele tiden er i bevagelse og er orienteret mod mange forskellige goremal, der i sig selv
kan forhindre, at de born, der er mere stille, soger kontakt. Min mulighed for at sidde
stille med bornene satte bide padagogerne og mig selv pd sporet af, at organiseringen af
hverdagen og pxdagogernes ’bevegen sig rundt’ udgjorde en setlig betingelse for pada-
gogernes adgang til bornelivet.

I forlengelse af refleksionsrummet, hvor Ellas henvendelse til mig blev droftet, blev jeg
de kommende méneder tiltagende nysgerrig pa, hvad Ella var optaget af med de andre
born, og hvordan padagogerne forstod Ellas deltagelse. Situationen pa legepladsen var
sdledes medvirkende til at satte mig pd sporet af Ellas deltagelse som en variation af det
almene borneliv i vuggestuen samt pedagogernes mingelering mellem inklusion og op-
sporing, hvilket jeg vender tilbage til i athandlingens tredje analysedel.

Efter at have opholdt mig ved, hvordan forskningsprojektet har varet arrangeret som et
samarbejde med medforskere, og hvordan forskerpositionen etableres som fleksible og
varierende bevagelser, vil jeg videre udfolde forskningskriterier for kvalitativ (praksis)

forskning samt redegore for min analysepraksis.
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Forskningskriterier for kvalitativ forskning

Forskning vurderes hyppigt ud fra de gangse kriterier om validitet, reliabilitet og genera-
lisering (Tanggaard, 202, 2012). Validitet handler om, hvorvidt vi undersoger det, vi tror
vi undersoger (Kvale, 1997) — udforsker vi det, som er vores intention at udforske?

I forhold til at arbejde med deltagerobservationer vedrorer validitet, hvordan det lykkes
pé detaljeret vis at beskrive forlob og interaktioner, som disse udfolder sig i den sociale
praksis, sdledes at dataproduktionen fremstir som trovardig (Tanggaard, 203, 2012).
Lene Tanggaard peger p4, at arbejdet med validitet i forbindelse med deltagerobservati-
oner kan forstds som bevaegelser mellem feltnoter og teori:

”Det er med andre ord i bevaegelsen frem og tilbage mellem feltnotater fra de forskellige
perioder af deltagerobservationer og teori, at det er muligt at begynde at udvikle en valid
tolkning af fenomener i felten.” (Tanggard, 211, 2012)

Det er netop en sidan form for dialektisk bevagelse eller dialog mellem teori og empiri,
der har kendetegnet min analysepraksis og som har virket som en drivkraft i mine analy-
ser, hvilket udfoldes videre i afsnittet om min analysepraksis.

Som et kvalitativt praksisforskningsprojekt skal denne afhandlings forskningsbidrag
vurderes i henhold til den tidligere papegede bestrebelse pa, at forskning skal have ‘gal-
dighed’ fremfor ‘abstrakt gyldighed’. Det betyder konkret, at mine analyser ma vurderes
ud fra i hvilket omfang, de medvirker til at skabe nye og relevante forstdelser af teori sa-
vel som praksis og kan bidrage til at skabe udviklingsmuligheder. Hermed er bestrabel-
sen en samtidig teori og praksisudvikling.

Ligesom validitet er et betydningsfuldt kriterium for forskningens kvalitet er reliabilitet
ogsa et centralt kriterium. Traditionelt omhandler reliabilitet, hvorvidt undersogelsen er
beskrevet pracist og udferligt, siledes at en anden forsker ville kunne udfore en lignen-
de undersogelse og fi lignende resultater. Overordnet kan reliabilitet ses som en bestra-
belse pa at skabe transparens i forskningsprocessen, siledes at der er sammenhang mellem
genstandsfelt, metode og teori (Olsen, 2003). Indevarende kapitels udferlige redegorelser for
forskningssamarbejdet, forskningsdesignet og analysen af forskerpositioner samt data-
indsamlingsmetoder skal lases som en bestrabelse pa at skabe netop denne sammen-
hzng og transparens.

Analysepraksis

For jeg vil udfolde de egentlige empirisk baserede analyser af bornenes fellesskabelse og
de voksnes praksismingelering i vuggestuens hverdagsliv, vil jeg opholde mig ved, hvor-
dan jeg analytisk har beveget mig i arbejdet med denne athandling.

Overordnet set er analysen struktureret i henhold til designet af forskningsprocessen.
Det strukturerende princip har veret at folge bornene i og pa tvars af de forskellige pa-
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dagogiske omsorgsarrangementer med henblik pd at udvikle viden om bernenes delta-
gelse og fallesskabelse 1 samspil med deltagelsesbetingelserne i vuggestuens arrangemen-
ter.

Analyse skal i denne sammenhang forstis som en fortlobende proces, der 1 princippet alle-
rede begynder ude i den udforskede praksis, hvor der er bestemte problemstillinger, der
fanger min interesse og vaekker min nysgerrighed.

Hvad jeg ser og legger marke til er siledes et udtryk for en begyndende analyse, lige si-
vel som de udvalgte og fremlagte deltagerobservationer i refleksionsrummene er en del
af en analysepraksis:

”(...) der forankrer forskelle og konflikter og sociale problemer i praksisstrukturer.” (Hoj-
holt & Kousholt, 232, 2011) (Forfatternes kursivering)

Hovedparten af de bearbejdede deltagerobservationer, der indgér i athandlingen, er sdle-
des fremlagt og diskuteret i atholdte refleksionsrum med medforskerne, hvormed cen-
trale problemstillinger netop er forankret i den sociale praksis.

De empiriske nedslag, jeg har foretaget i bornenes vuggestuehverdag, har ikke varet
forudbestemt metodisk, men er blevet til ved at folge bornene over tid i de forskellige
pedagogiske arrangementer og vare nysgerrig pa, hvad beornene er optaget af, og hvor-
dan der opstar vanskeligheder for bornene i de forskellige paedagogiske arrangementer.

I de konkrete analyser har jeg varet sogende pa bornenes aktiviteter med andre born —
hvor bernene szir, hvor de kigger hen, hvad de gor med hinanden, og hvordan de voksne
muliggor og vanskeliggor, at bornene kan komme til det, de gerne vil med hinanden.

Det er siledes det empiriske materiale og min problemstilling fremfor en pradefineret
metode, der har veret styrende for mine analysepraksis.

I forlengelse heraf kan teori anskues som en dynamo i min analytiske bestrabelse pé at
soge efter sammenhaenge 1 mit empiriske materiale og forszi disse sammenhzenge.

Med mine teoretiske begreber forstir jeg verden og tenker om verden pd en bestemt
mide. Samtidig stiller jeg, via min empiri, sporgsmal til teorien, og hvordan denne pi
forskellig vis kan hjelpe til at forstd feenomener i praksis. Teori anskues dermed ikke
som adskilt fra praksis, men netop som beskrivende af forhold i praksis, eftersom teori
er udledt af analyser af praksis (Schraube, 2015; Juul Jensen, 2001).

Min analysepraksis kan betegnes som en dialektisk zoomen ind og zoomen ud pé bern,
bornegrupper og hverdagsliv i vuggestuens forskellige peedagogiske arrangementer, hvil-
ket kan ses som en bestrabelse pa at arbejde med sammenbange via konkrete eksempler
(Hojholt & Kousholt, 2011). Med en zoomen ind pa konkrete situationer og enkelte
born, er det blevet tydeligt, hvordan nogle aktiviteter og situationer stiller sig forskelligt
for de enkelte born, og dermed hvordan bernene er positioneret forskelligt, og at bor-
negrupperne langt fra er homogene enheder. Med en zoomen ud har jeg fiet oje pd

76



bornegruppernes bevaegelser hen over dagen, hvilket har bidraget med viden om, hvor-
dan hverdagsliv i vuggestuen er tilrettelagt 1 forskellige arrangementer og med forskellige
krav til bornenes fellesskabelse. Jeg er i den forbindelse blevet informeret om almene te-
maer og problematikker, der udgoer en del af hverdagspraksis for alle born og voksne i vug-
gestuen.

Som péapeget i afsnittet omhandlende etiske overvejelser har jeg valgt at analysere empi-
rien fra begge vuggestuer som et samlet videns-corpus, der kan pege pd variationer af
borneliv og pedagogiske arrangementer i en almen vuggestuepraksis. Det er saledes ikke
et konsensusperspektiv, der er arbejdet med, men derimod en bestrabelse pa at vise for-
skelle og dilemmaer, der udspringer af materialet. Dette greb er begrundet i, at jeg netop
ikke er optaget af at foretage en komparativ analyse, men derimod analyserer materialet
som udtryk for en varieret vuggestuepraksis.

De empiriske nedslag, som jeg har udvalgt til mine analyser, er begrundet i nysgerrighed
pé, hvordan det almene borneliv ogsi er fyldt med vanskeligheder og dilemmaer, der
skal mingeleres og som stiller sig forskelligt for de enkelte born og for de voksne.

I arbejdet med det empiriske materiale har jeg laest pa kryds og tveers af materialet.

Jeg har saledes analytisk arbejdet med en opdeling af materialet relateret til vuggestuehverda-
gens strukiturering efter forskellige paedagogiske arrangementer sisom samling, padagogisk
initierede aktiviteter, frokost, mellemrum, legepladsliv og eftermiddagsfrugt. Med denne
bevagelse har jeg fdet blik for, hvordan bernenes deltagelse er sammenhzngende med
de konkrete pedagogiske arrangementer og deltagelseskrav, samt hvordan bernene be-
vaeger sig imellem disse arrangementer. Sidelobende hermed har jeg kategoriseret mate-
rialet efter enkelte born for dermed at fd indblik i, hvordan det enkelte barn deltager i vug-
gestuens praksis, hvad barnet synes optaget af, og hvordan barnets deltagelse udvikler
sig over tid. Denne bevagelse har bidraget med et blik ind i, hvordan vanskeligheder op-
star for nogle born i bestemte situationer. Endvidere har jeg kigget pa de professionelles
perspektiver og overvejelser knyttet til deres hverdagspraksis med bornene samt de kon-
krete udfordringer med bdde at skabe deltagelsesmuligheder for alle born og samtidig
udpege bekymringsvaekkende borneliv.

Disse analytiske greb har ikke veret organiseret med en linearitet, men derimod som be-
vagelser frem og tilbage i materialet.

Med disse blikke ind i de metodologiske overvejelser om forskningsprojektets tilblivelse
og strukturering, vil jeg bevaege mig videre til analyse af vuggestuens tilblivelse historisk
og samfundsmeessigt som betingelse for de padagogiske arrangementer og dermed for
borns fallesskabelse.

77



Del II: Analysen

Analyse |: Vuggestuen som forebyggelses-

foranstaltning historisk og aktuelt

Athandlingens analyser er bygget op over tre dele, som en bevagelse, hvor vi begynder i
de historiske og politiske diskussioner for derefter at analysere bornenes fellesskabelse 1
de aktuelle padagogiske arrangementer og efterfolgende de bekymringer og dilemmaer,
som padagogerne mingelerer i vuggestuehverdagen. Forste analysedel, som bestdr af et
leengere kapitel, udfolder de historiske og samfundsmassige perspektiver pa vuggestuens
tilblivelse, og de centrale diskussioner der har preget dette institutionelle arrangement.
Forste analysedel indleder med at udfolde tankeformer omhandlende, hvordan udvikling
har veeret sat pa begreb. I forlengelse heraf peges der pi, hvordan vuggestuepraksis er
influeret af ideologiske forstaelser af born og berns udvikling, og hvordan vuggestuens
samfundsmassige funktion er modsatningsfyldt i en samtidig bestraebelse pé at beskytte
og selvstendiggore — og aktuelt inkludere og udpege born. Med dette afsat prasenteres
nogle nedslag i en samfundsmassig udvikling.

Indledende betragtninger

Pa baggrund af athandlingens forskningsspergsmal rettet mod at undersoge borns fal-
lesskabelse i vuggestuer, hvor det padagogiske arbejde er influeret af inklusionsbestra-
belser og tidlig opsporing, skubbes forste analysedel i gang med nogle indledende per-
spektiver pd, hvad det er for en vuggestuepraksis, som bornene deltager i, og hvordan
der er dilemmaer koblet til vuggestuen som en forebyggende foranstaltning.

Med inspiration fra Ole Dreier (2016) kan der peges p4, at den lokale praksis (vuggestu-
en) er sammenhaengende med en social struktur, og denne struktur ogsd er historisk
produceret:



”Social contexts and practices are also linked within an overall social structure. The ar-
rangement of contextual social practices is part of the social structure too. Local social
contexts are involved in the social structure in diverse, interrelated ways. So we must
grasp how the societal arrangement of everyday life is linked with the social structure and
grasp the situated presence and meaning of general structural issues in it.” (Dreier, 20,
2016)

Den lokale vuggestuepraksis er siledes vavet ind i samfundsmassige sociale strukturer
og dermed forankret i en samfundsmeassig udvikling. For at forstd konkrete vanske-
ligheder i borns vuggestuchverdag er det siledes centralt at undersoge, hvordan disse er
forankret i historiske og politiske dilemmaer og konflikter om sma berns liv.

I analysedelen peges der pa, hvordan forebyggelsesperspektivet andrer sig over

tid fra forebyggelse af manglende opsyn med bornene til forebyggelse af negative folger
ved manglende modertilknytning og til forebyggelse af manglende lering. Det er siledes
en historisk bevegelse, hvor dagpasning for de helt sma udvikles fra pasning og udvik-
ling til et tilbud (og krav) om lering. Lige sivel som det er en bevaegelse fra dagpasning
som et filantropisk foretagende hen imod vuggestuen som en velferdsstatslig foranstalt-
ning over imod vuggestuen som investering i en global uddannelseskonkurrence. Denne
analysedel er baseret pad dokumentaflaesning og analyser af andres historiske og diskursi-
ve analyser, der samlet set skal bidrage med et indblik i vuggestuens tilblivelse og de dis-
kussioner og ideologiske kampe, der har preget dette institutionelle arrangement. Disse
historiske og samfundsmassige bevagelser inddrages som grundlag for de empirisk ba-
serede analyser, der udfoldes i anden og tredje analysedel, hvor henholdsvis bornenes
Jfallesskabelse, padagogernes praksismingelering savel som padagogernes bekymringer om bornelivet
analyseres.

Mit anliggende med den forste analysedel er ikke at tilvejebringe en fyldestgorende rede-
gorelse for vuggestuens historiske og politiske udvikling, men i stedet at fokusere pé ud-
valgte problemstillinger i vuggestuens tilblivelse fra asyler til "leerings(dag)institutioner’.
Analysen er ikke fremskrevet som tilfaldige historiske nedslag, men er derimod udviklet
og selekteret i henhold til aktuelle problemstillinger i vuggestuen. De historiske nedslag
eller ’brud’ er siledes valgt med henblik pa, at disse kan medvirke til at opbygge argu-
mentationen i athandlingen og hjzlpe til at svare pa mit forskningssporgsmal.

De selektionskriterier jeg har arbejdet med i udviklingen af det historiske perspektiv
knytter sig derfor til min problemstilling og min empiri. Idet min problemstilling orien-
terer sig omkring, hvordan berns fellesskabelse i vuggestuen muliggores, hvor inklusi-
onsbestrabelser og tidlig opsporing udger et vilkdr i det padagogiske arbejde, er det si-
ledes en problemstilling, der bevager sig i et krydsfelt af politiske, udviklingspsykologi-
ske og pedagogiske dagsordner. Disse dagsordner er samtidig udviklet historisk knyttet
til en sxrlig samfundsudvikling. Den historie, jeg har valgt at fortalle, inddrager siledes
bide samfundsudvikling, politik, ideologi, diskurser og forstdelser, idet disse vidensni-
veauer fletter sig ind og ud af hinanden og er pa forskelligvis medkonstituerende af den
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problemstilling, jeg undersoger. Hermed bevager kapitlet sig frem og tilbage mellem
faglige diskussioner og perspektiver pa berns udvikling, lering og opdragelse og en sam-
fundsmaessig udvikling, hvor offentlig dagpasning a@ndres fra en nodvendighed for de fa
til et (service)tilbud til de mange.

Netop fordi jeg er interesseret i at fremskrive en historie, der er orienteret omkring pro-
blemstillinger og dilemmaer, er historien ikke produceret med afsat i én type viden, men
derimod med inddragelse af flere typer af viden, idet problemstillingerne netop ikke udge-
res af én type af viden, men af forskellige typer af viden. Det er sdledes en pointe, at det
ikke er en historie skabt pa baggrund af selektion af ’vidensniveauer’, men derimod at
det er forskellige stemmer, der treeder frem som samlet set og pa forskellig vis fortaller
noget om de problemstillinger, der er centrale for mine analyser af aktuelt borneliv i
vuggestuen. Jeg har siledes fravalgt at ’ordne’ historien med afsxt i vidensniveauer, men
derimod fortalt historien med afsat i problemstillinger og dilemmaer som et ’ordnings-
rationale’.

De nedslag jeg har valgt historisk er begrundet i min bestrabelse pa at &nytte aktuelle pro-
blemstillinger i praksis til aktuelle politiske diskussioner om smi borns liv udenfor hjemmet,
herunder forholdet mellem born og voksne. Mere specifikt er det nedslag, der kan in-
formere om ideer om tilknytningsforhold, forhold mellem beskyttelse og gensidighed,
forhold mellem det tilrettelagte og det ’frit” udfoldede borneliv, forhold mellem det vok-
sen- og det barnecentrerede og forhold mellem lering og udvikling.

Udviklingen af vuggestuepraksis og bernesyn skal, trods den linexre fremstilling, ikke
leeses som en linezr udvikling, hvor forskellige forstielser afloser hinanden. De forskel-
lige forstaelser af borns udvikling og vuggestuens praksis er forankret i en samfundsud-
vikling, samtidig med at disse ikke linewrt afloser hinanden. I en nutidig vuggestueprak-
sis vil de forskellige forstdelsesrationaler om berns udvikling sameksistere og kan derfor
gores relevante athengig af den konkrete situation og de padagogiske opgaver knyttet til
situationen. Forskellige historisk udviklede syn pd bern kan siledes ses som et betyd-
ningsrepertoire, der bliver en del af den virkelighed, som vi aktuelt forstir borneliv i
vuggestuen igennem, samtidig med at disse forskellige syn pa bern ogsa indbyrdes er i
strid.

Via min deltagelse i vuggestuens praksis er jeg blevet informeret om forskellige hver-
dagsproblemstillinger, der har vakt min nysgerrighed. Arbejdet har sdledes bevaeget sig
via sporgsmal, der rejses empirisk fra den padagogiske praksis og videre udforskes ved
béide at aflase politiske dokumenter, og samtidig analyseres problemstillingerne i et hi-
storisk savel som et politisk lys. Det er altsd en bestrabelse pé at undersoge praksis 'ne-
defra’ og samtidig vise, hvordan de problemstillinger, der optreder empirisk, ogsd ma
udforskes historisk og politisk via dokumentaflesning. Jeg vil argumentere for, at jeg ma
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g4 ’historisk’ ind i materialet af respekt for, at vi ikke alene kan vare 'umiddelbarhedsfik-

seret’, men derimod m4 forstd den aktuelle vuggestuepraksis som historisk konstitueret.
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Kapitel 5: Vuggestuepraksis som et institutionelt arran-
gement

I min bestrabelse pd at undersoge borns fallesskabelse i vuggestuer, hvor inklusionsbe-
straebelser og tidlig opsporing udgoer et vilkir for det padagogiske arbejde, har jeg rettet
blikket mod borns og voksnes deltagelse i en sarlig institutionel praksis, vuggestuen.

En gengs forstielse er, at institutioner kan anskues som stabile fysiske og sociale enhe-
der, der bygger pa normer, pabud, love, sanktioner og skriftlige dokumenter. Institutio-
ner kan saledes studeres som fysiske og mentale objekter ved at udpege dem som byg-
ninger, dokumenter, og sxtlige sproglige udtryk, der stir skrevet (Ehn, 2004, 1983). In-
stitutioner bliver i dette perspektiv overindividuelle og er mere end summen af
individerne, idet institutioner bestér, hvor individerne er udskiftelige.

Med denne afthandlings problemstilling er jeg derimod optaget af at analysere, hvordan
vuggestuen historisk og politisk arrangeres og (re)produceres af subjekter som et socialt
og institutionelt arrangement. Som tidligere papeget er afhandlingens teoretiske udgangs-
punkt inspireret af en historisk, dialektisk materialistisk forstielse, der peger pa, at men-
nesker pavirkes af samfundsmaessige og historiske forhold, samtidig med at mennesker
ogsa handler i forhold til samfundsmassige forhold og dermed pavirker disse.
Vuggestuen kan anskues som en form for social struktur, der skabes via deltagernes dag-
lige praksis i et historisk arrangement. Struktur eksisterer siledes ikke uden at denne go-
res og opretholdes eller 2ndres som en del af en hverdagspraksis (Dreier, 2011; Ron
Larsen, 2011).

Vuggestuens arrangementer er reguleret af sarlige forventninger og regelszt relateret til
legitime mdder at deltage pa, hvilket bade gzlder i relation til born og voksne:

”Arrangements are regulated and maintained by more or less distinct and detailed stand-
ards and rules of appropriate participation. Participants may change existing arrange-
ments depending on their scopes and powers, their understanding of significance of the-
se arrangements, and their negotiating, fighting, and joining to bring about other ar-
rangements.” (Dreier, 26, 2008)

Nir vuggestuen analyseres som et arrangement, og dermed noget der gores og forhand-
les fra forskellige positioner, bliver det relevant at udforske, hvordan vuggestuepraksis
stiller sig forskelligt for born og voksne®’, og hvordan vuggestuepraksis stiller sig for-
skelligt for de enkelte born.

For at nzrme os en forstielse af hvordan berns fallesskabelse muliggores i en aktuel
vuggestuepraksis, mé vi opholde os ved de flertydige og modsaxtningsfulde forstaelser af

57 Bornenes og de voksnes udgangspunkt og betingelser for at deltage i den fzlles vuggestue-
hverdag er forskellige. En af forskellene er, at bornene er placeret i vuggestuen af deres forzldre,
hvorimod de professionelle mé formodes at have valgt at arbejde der.



born, berns opvakst og udvikling samt de opdragelsesidealer, der historisk har influeret
dagpasning af smi born, og som synes at have betydning for den aktuelle vuggestue-
praksis. Indledningsvist vil jeg beskeaftige mig med fankeformer, der omhandler, hvordan
udvikling er sat pd begreb, inden jeg beskaftiger mig med den samfundsmaessige udvik-
ling af dagpasning.

En flertydig vuggestuepraksis

?Jeg er rigtig enig i, at vi skal have nogle malsatninger for, hvad vi gor (...), men vi har
nogle born, der er rigtig forskellige, og man skal ogsd have mulighed for at folge borne-
nes spor fremfor kun at folge en malsxtning.” (Inger, Pedagog, Svampehoyj)

Born udvikler sig og skal udvikles, men hvordan muliggores og tilrettelegges borns ud-
vikling bedst muligt i vuggestuen?

I mit empiriske materiale tilkendegiver flere professionelle, at de har glede af at swtte
mil for deres arbejde, og at der via mélsatningerne muliggores fxlles aktiviteter med
bornene. Samtidig er de professionelle opmerksomme pd, at malsetninger ogsi kan be-
granse deres muligheder for fleksibelt at folge bornene. De professionelle ser ud til at
vaere optaget af bornene, og de vil gerne vare naer bornene, og samtidig er de professio-
nelle ogséd ansvatlige for hele bornegruppens kompetenceudvikling, inklusion og opspo-
ring af bekymringsvakkende borneliv. Vuggestuepraksis er siledes flertydig i sin bestra-
belse pa at drage omsorg for det enkelte barn og samtidig understotte, at born udvikler
sig via deltagelse i fxlles aktiviteter med andre born.

De professionelles arbejde ligner en mingelering imellem at tilretteleegge leeringsmulig-
heder for bernene, gerne med dokumenterbare effekter og samtidig skabe rum for
borns undersogelse og udfoldelse.

Vuggestuepraksis er dermed 1 sig selv flertydig og fyldt med dilemmaer om, hvordan
borns udvikling og lering bedst stottes.

Denne flertydighed knytter sig historisk til pedagogiske og filosofiske, sdvel som udvik-
lingspsykologiske diskussioner om berns udvikling og opdragelse:

3

”Skal born udvikles “oppe-fra” eller “nede-fra”, ”inde-fra” eller ”ude-fra”, skal born vok-
se op og opdrages, eller skal de folde sig ud og stottes, skal de indordne sig, tilpasse sig,
eller ved de pa forhind bedst selv og skal blot ”vikles ud”(...).” (Hejholt, 32, 2001)

Disse forskellige perspektiver praeger de teoretiske og historiske diskussioner om borns
udvikling og opdragelse og har dermed historisk pavirket udviklingen og funktionen af
dagpasning for de helt smd born.

Dagpasning for de helt smi born er i et historisk perspektiv influeret af modstridende
krav, idet dagpasning fra begyndelsen var tenkt som en kompenserende foranstaltning
til de fattige born og familier, der ikke kunne leve op til de borgerlige familieidealer om
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den hjemmegiende moder, der sikrede den ’sunde’ modertilknytning (Grumlese, 2014).
Idealet var siledes, at bornene skulle vere hjemme hos den omsorgsfulde moder, men i
mangel pd denne mulighed var ’offentlig’ dagpasning en nedlesning5. Born blev flyttet
vak fra de ubeskyttede gader, hvormed asylet bdde blev betragtet som en beskyttelse og
samtidig ogsd, som papeget af Lars Qvortrup, blev anskuet som en begransning af
borns udfoldelse (Qvortrup, 2009). Med afsat i dette perspektiv blev asylet set som en
nodvendig foranstaltning der tilvejebragte opsyn, kontrol og et minimum af omsorg
samtidig med, at ideen om at borns udvikling burde foregi i hjemmet med moderen
blev understottet.

Vuggestuepraksis mé saledes forstds som flertydig og dilemmafyldt, idet denne praksis histo-
risk savel som nutidigt er organiseret omkring omsorg og hjzlp pi den ene side og di-
sciplin og regulering pa den anden side. Vuggestuen er sdledes en daginstitution, der ba-
de ma anskues som en form for hjxlpende og forebyggende foranstaltning og samtidig
en kontrollerende og begreensende foranstaltning (Qvortrup, 2009). Denne flertydighed,
der kendetegner al vuggestuepraksis, vil undervejs i kapitlet blive udfoldet i relation til
udvalgte historiske og politiske bevagelser.

Ideologiske dobbeltheder i vuggestuen — padagogiske og udvik-
lingspsykologiske perspektiver

Billy Ehn pédpegede i 1980’erne (2004, 1983), hvordan den institutionelle orden i dagin-
stitutioner er dobbelttydig, idet denne bdde vil etablere tilpasning og udfoldelse. Denne
dobbelttydighed beskrives ligeledes af Eva Gullov (2012) der betoner at bern modes
med:

”(...) sammensatte fordringer og verdisetninger.” (Gullov, 82, 2012)

Disse sammensatheder manifesteres konkret, idet born bidde modes med anerkendelse
af deres fantasifuldhed, ndr de spiser, samtidig med at de ikke ma lege med maden. At
det er sjovt, ndr born sviner sig til, men at de skal huske at vaske fingrene, at born ikke
mi lobe, og alligevel fir de lov, fordi de ogsa skal udfolde sig. For at forstd disse dob-
beltheder der fremtrader i vuggestuens hverdagspraksis, har jeg vendt blikket tilbage
imod oplysningstiden.

Denne dobbelthed i synet pa berns opdragelse og udvikling kan nemlig spores tilbage til
de tidlige oplysningsfilosoffer. John Locke (1632-1704) og Jean Jacques Rousseau (1712-
1778) representerede begge ideer om berns “naturlige’ godhed og barnet som havende

58 Dagpasningen var i begyndelsen ikke offentlig forstaet i den forstand, at det var den danske
stat, der finansierede denne, men dagpasningen var derimod finansieret af velgorenhedsforenin-
ger, dog med opsyn af den danske stat (Bayer & Kristensen, 2015 (1)).
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en sarlig natur adskilt fra de voksne. Men hvor Locke er kendt for sin idé om, at barnet
fodes som en ubeskreven tavle, tabula rasa’, og (ind)lering sker #defra, betonede Rous-
seau den udvikling, der kom zndefra barnet. Begge kan dog ses som fortalere for en form
for anti-autoriter’ tilgang til berneopdragelse som verende i modseatning til datiden re-
ligiose syn pa barnet som syndigt (Augustin, 354-430). Sarligt Rousseau betonede at
barnets sxtlige *barnlighed’” mé beskyttes imod et samfund, der vil begranse barnets ud-
foldelse (Hojholt, 2001; Bayer & Kiristensen, 2015(2)).

Rousseaus tenkning representerer siledes en:

”(...) inderliggorelse af sociale modsztningsforhold som forhold mellem en oprindelig,
indre natur og samfundets ydre krav og begransninger. Der ligger i forlengelse heraf den
udfordring at udvikling bor forega med barnets egen nysgerrighed som drivkraft hvorved
de voksnes opgave bliver ikke at stille sig i vejen for denne fri udfoldelse (...).” (Hojholt,
31-32, 2001)

Hermed bliver barnets udvikling, en udvikling »e£ fra samfundet eller vek fra det civili-
serede. Denne udvikling vk fra samfundet synliggor et billede af samfundet som be-
graensende for menneskers frie udfoldelse og fordrer samtidig en searlig tilretteleggelse af
betingelserne for udviklingen. Med afsxt i dette perspektiv indtager de voksne i modet
med bornene en position som nogle, der kan stille sig i vejen for barnets *naturlige’ ud-
vikling og frie udfoldelse, samtidig med at de voksne ogsid ma tilrettelegge betingelser
for, at born kan udvikle sig vk fra det samfundsmassige® (Hojholt, 31, 2001).

Dette dobbelte perspektiv hvor bern skal udfolde sig, og udfoldelsen skal tilrettelaegges,
kan genfindes hos Friederich Frobel (1782-1852). Frébel havde lignende ideer om borns
iboende naturlige godhed, og samtidig understregede han, at denne naturlighed fordrede
den rette stimulation og dermed padagogisk tilretteleggelse.

Der er siledes tale om en sazrlig form for opdragelsesmessig dobbelthed:

”On the one hand these pedagogues wanted to liberate the child’s nature from tradition
and external authority. But on the other hand they invented new ’natural’ pedagogical
methods for limiting the child’s freedom, and for fostering self-discipline.” (Singer, 612,
2005)

Frobels Kindergarten blev anset som et sted, der kunne kultivere familielivet og dermed
ogsi vejlede de familier og modre, der havde brug derfor (Singer, 432, 1993). Elly Singer
pépeger, hvordan teorierne fra Comenius (1592-1670), Pestalozzi (1746-1827) og Fro-
bel®, med deres fokus pd moderens guidende rolle og moderens behov for uddannelse
til at varetage denne rolle, varsler 1900-tallets optagethed af mor-barn-tilknytningen
(Singer, 614, 2005). Netop mor-barn-tilknytningen indtager en central plads i forstdelsen

5 Se ogsa kapitel 4 for den forskningsmessige interesse i forholdet mellem barnets agens og de
voksne som begransninger heraf.

% Disse tenkere betragtes som grundleggere af senere reformpzedagogiske og progressiv peda-
gogiske stromninger (Kampmann, 2014).
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af barnets udvikling og bliver derfor betydningsfuld for udviklingen af dagpasning for de
helt sma born. Diskussioner herom vil blive udfoldet senere i kapitlet.

De omtalte brydninger mellem natur- og kulturperspektiver i filosofien og padagogik-
ken kan ligeledes genkendes som dualismer i udviklingspsykologien, der pa den ene side
vil styrke barnets naturlige udvikling og pa den anden side vil szyre barnets udvikling
(Hojholt, 40, 2001).

Erica Burman (2008) beskriver dobbeltheden i, hvordan barnets ’naturlige’ udviklings-
psykologiske udvikling ma tilrettelaegges, for at *det naturlige’ udvikler sig *naturligt™

“There is a central ambivalence here about the relation between the natural and the nur-
tured that mirrors the tension between scientific objectivity and social application struc-
turing psychological research: it seems that the natural course of development has to be
carefully monitored, supported and even corrected in order to emerge appropriately.
That which is designated as natural or spontaneously arising is in fact constructed or
even forced.” (Burman, 26, 2008)

Der er sdledes bide indenfor udviklingspsykologien og den pzdagogiske filosofi dualis-
mer i spil om det ’naturlige som udspringer af det tilrettelagte’, hvilket historisk set har
influeret pa vores forstdelse af borns udvikling og opdragelse. Som jeg videre vil frem-
analysere, kan disse ideologiske dualismer eller dobbeltheder genfindes som problemstil-
linger i udviklingen af vuggestuens praksis, hvilket bliver en betydningsfuld betingelse
for, hvordan forholdet mellem berns og voksnes engagementer arrangeres.

Vuggestuens forebyggelse af ’'manglende opsyn’ med bernene

Fra de ideologiske dobbeltheder i udviklingspsykologien, filosofien og padagogikken,
vendes blikket nu i retning af dagpasning som svar pa nogle samfundsmaessige problem-
stillinger, op igennem 1920’erne og 1930’erne, om et oget behov for dagpasning af born
fra ikke privilegerede familier.

Dagpasning for de sma born har historisk set zendret sig fra en kompenserende og fore-
byggende foranstaltning, hen imod en udviklingsdagsorden med ’tilknytningsfigurer’ til
en nutidig lerings- og kompetencedagsorden.

Historisk set er der stor forskel pd udviklingen af vuggestuens og bernehavens sam-
fundsmaessige funktion og udvikling:

”Man kan sige, at asylerne retter sig mod bern, der skal forbedres, mens bernehaverne
retter sig mod born, der skal forberedes.” (Bayer & Kiristensen, 42, 2015, (2))

Med ovenstdende citat peges der pa vuggestuens socialt kompenserende og forebyggen-
de funktion i modsatning til bornehavens mere skoleforberedende funktion. Denne op-
deling er muligvis en smule kunstig, men jeg har valgt at inddrage citatet, idet det peger
pé, hvordan vuggestue og bernehave historisk set er blevet betragtet som forskellige
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‘udviklingsarenaer’ med dertil knyttede forskellige problemstillinger. Denne tydelige for-
skel er pé sin vis udvisket med de senere ars fokus pa mobilisering af berns lering og
forberedelse til skolelivet, der bade satter sig igennem i vuggestue savel som i berneha-

ve.

Historisk set har dagpasning for smabern varet en udleber af de forste *vajsenhuse’, der
var en slags internatskoler for fattige og foraldrelose born (Coninck-Smidt, 2011).

Fra 1799 blev der oprettet rum pé disse internat- eller fattigskoler til born under 5 ir,
sdledes at disse var under opsyn, mens deres xldre soskende kunne ga i skole. 1 1814
muliggjorde skoleloven, at der kunne oprettes ’opsynsskoler’! for born under den sko-
lepligtige alder fra fattige kir, og hvor begge foraldre var udearbejdende. Asylerne der
blev oprettet i 1820’erne kan ses som en udlober af dette initiativ (Bayer & Kristensen,
184, 2015 (1)).

De forste asyler blev oprettet i Kobenhavn i 1920’erne og 30’erne (Bayer & Kristensen,
189, 2015 (1)) af velgorenhedsforeninger og filantropiske selskaber, der vedkendte sig de
fremherskende borgerlige familieidealer og ’moderkarlicheden’ som det centrale for
borns udviklings2. Asylerne som offentlige foranstaltninger var sdledes i en situation,
hvor de maitte legitimere sig i forhold til de fremherskende familicidealer og veardier.
Oprettelserne af asylerne knyttede sig til datidens bekymring om, hvad der ville ske med
born, der ikke var under opsyn. Asylernes opgave var siledes at forebygge, at born blev
vanregtet og mishandlet.

Bekymringerne var sxtligt rettet imod, hvilke langtidseffekter som manglende omsorg
kunne have for barnet og potentielt medfore, at barnet ikke udviklede sig til en ordentlig
samfundsborger. Asylerne havde hermed en form for opdragende ambition og blev be-
tragtet som en nodlosning, der 1 hojere grad var tiltenkt som en beskyttelse af samfundet
frem for en beskyttelse af bernene (Kristensen & Bayer 17, 2015(1)). Dog var der ogsa
bestrabelser pé at se asylerne ikke alene som opbevaring af born, men derimod som et
Jfolkeopdragelsesprojekt, hvor born skulle modes med en storre grad af keerlighed og tdlmo-
digheds3. Disse bestrabelser medforte, at flere asyler op igennem 1930’erne blev om-
dannet til folkebornehaver, hvor berns leg ogsa blev vagtet.

Asylernes opblomstring ma forstids sammenhzngende med andringer i de samfunds-
maessige vilkir for flere fattige lonarbejderfamilier. I 1920°erne var der siledes en krise i
verdensokonomien, der ogsé influerede pa forholdene i Danmark, hvor arbejdslesheden

61 Opsynsskolerne var privatejede, men skulle samtidig godkendes statsligt (Bayer & Kiristensen,
188, 2015 (1)).

92 Asylerne var ikke underlagt statslig lovgivning eller opsyn. I andre lande i Europa, herunder
Frankrig, Belgien og England blev asylerne indlemmet i skolesystemet som for-skoler allerede fra
midten af 1800-tallet (Kristensen & Bayer, 19, 2015 (1)).

93 Sofus og Hedevig Bagger abner i 1880 den forste bornehave og videreforer de Frobelske ideer
om ’folkebornehaven’ (Bayer & Kristensen, 130, 2015 (1)).
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11927 var steget til 22 procent (Bayer & Kristensen, 200, 2015(1)). Med stor fattigdom
var kvindernes bidrag til familiernes overlevelse central:

”For disse familier begyndte effekterne af kapitalismens strukturelle adskillelse af arbejde
og hjem, arbejde og opdragelse, produktion og socialisation m.a.o. at trenge sig pa.”
(Bayer & Kristensen, 185, 2015 (1))

Der var siledes en del familier fra fattige kar, der havde et stigende behov for at fa deres
born passet, hvilket afspejlede et begyndende samfundsmessigt problem, der voksede i
sammenhang med industrialiseringen.

Helt frem til 1927 er der kun 26 vuggestuer i Danmark. Omsorgsarbejdet i vuggestuerne
var ikke som i bernehaverne padagogisk orienteret, men var derimod sundheds- og hy-
giejneorienteret. Det var sdledes leger og barneplejersker, der varetog omsorgen for
bornene. Denne vagtning af sundhed og hygiejne skal ses i sammenhzng med, at spad-
bornsdedeligheden helt op til begyndelsen af det 20. drhundrede var markant, idet peni-
cillin endnu ikke var opfundet. Den daglige omsorg for born i smabernsalderen var si-
ledes primert rettet imod barnets fysiologiske udvikling (Andersen & Kampmann,
1988). Der var p4 dette tidspunkt siledes ikke et fokus pa kropslig kontakt med bernene
eller pé indlevelse 1 bornenes oplevelse. Samtidig blev almindelige kvindelige dyder som
indfoling og tilsideswttelse af egne behov betragtet som selvfolgelige kvalifikationer hos
de barneplejersker, der varetog omsorgen for bernene’* (Andersen & Kampmann,
1988).

Ifolge Bayer og Kristensen steg behovet for kvindelig arbejdskraft op igennem
1930’erne, og dermed opstod kravet om flere dagpasningspladser, samtidig med at idea-
let om ’husmoderen’ stadig var i hoj kurs som den centrale omsorgs- og opdragelsesgi-
ver (Bayer & Kristensen, 211, 2015 (1)). Denne udvikling fortsatte de naste drtier
(1940’erne og 1950’erne), hvor det lobende problematiseres, at antallet af dagpasnings-
pladser ikke svarer til eftersporgslen herpa.

Langt de fleste smaborn blev stadig passet hjemme i disse artier, og det var fortsat
sundheds- og hygiejnerationaler, der dominerede den offentlige bernepasning af de helt
sma born med de sdkaldte 3 R’er, 'Ro, Renlighed og Regelmassighed’.

Vuggestuen kompenserer for den manglende modertilknytning

Efter at have udfoldet hvordan vuggestuen sarligt var for de *underprivilegerede’ famili-
er og modre, vil jeg videre pege pd, hvordan samfundsudviklingen med kvindernes oge-
de deltagelse pa arbejdsmarkedet, influerede diskurser om berns udvikling og betydnin-
gen af modertilknytning. Det diskursive blik inddrages for at pege pa, hvorledes borns

%4 Disse omsorgskvalifikationer er pa nogen méder blevet overfort til forstielser af *professionel
omsorgskvalifikationer’ hos pxdagoger i de senere vuggestuer.
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adgang til og deltagelse i daginstitutioner er influeret af mangfoldige ideer og diskurser
om, hvad der er bedst for smaborn.

Som pépeget af Bayer & Kristensen kan der argumenteres for, at daginstitutioners histo-
rie forst begynder i 1960’ernes>. Dette understottes af indferelsen af "Lov om berne- og
ungeforsorg’ 1 1964, hvor begrebet ’daginstitution’ anvendes som en institution for alle
born (Bayer & Kristensen, 147-148, 2015, (2)). Hvor vuggestuen fra begyndelsen var til-
tenkt de born, der havde de svareste vilkir for et godt berneliv, udviklede vuggestuen
som daginstitution sig hen imod at vare et pedagogisk tilbud til alle born (Grumlese, 62,
2014).

Daginstitutionsomradet var fra slutningen af 1960’erne praeget af det, som er blevet be-
tegnet som den forste institutionalisering (IKampmann, 2009), hvor fokus primaert var orien-
teret imod at skaffe institutionspladser nok. Berns institutionalisering var her begrundet
i en okonomisk hejkonjunktur og dermed et stigende behov for, at kvinderne deltog pa
arbejdsmarkedet. Behovet for offentlig bornepasning var derfor ogsa stigende. Ifolge
Kristensen & Bayer (2015 (1)) var daginstitutionerne pa dette tidspunkt ikke en foran-
staltning, der afspejlede bernenes interesser, men primart en foranstaltning der ud-
sprang af kvindernes onske om at deltage pa arbejdsmarkedet kombineret med det sti-
gende behov for arbejdskraft. Vuggestuer savel som bornehaver endrede status fra ’for-
sorgsinstitutioner’ til almenpzdagogiske daginstitutioner og udgjorde hermed en del af
velfaerdsstaten (Kristensen & Bayer, 2015 (1)). Daginstitutioners eksistensberettigelse
kan siledes siges ikke langere at vare socialpedagogisk begrundet, men i hojere grad at
vaere arbejdsmarkeds- og ligestillingspolitisk begrundet (Kristensen & Bayer, 217, 2015
).

Idet modrene kommer péd arbejdsmarkedet, rettes fokus mod at ’beskytte bornene’. Fo-
kus pa beskyttelsen af bornene skal ses i forlengelse af en fremherskende diskurs om at
born har det bedst hjemme hos deres mor. Ideerne om, hvad der er et godt smibornsliv,
fremstir 1 1960’erne og de tidlige 1970’ere som uforenelige med begge foraldre som
udearbejdende. Born bliver set som havende naturgivende behov (Grumlese, 174, 2014).
Denne behovsdiskurs producerer forstielser af borns behov som fakta og essenser, der
cksisterer i verden uathangigt af fortolkning og vardier. I denne sammenheeng bliver
behov noget, der eksisterer pa forhdnd, uathengigt af tid og sted og som kan observeres
(Woodhead, 40, 1997). Nir borns behov gores faktuelle, forsvinder muligheden for at se
disse som koblet til kulturelle vaerdier og valg. At anskue borns behov som naturgivet
kan saledes forstds som en social og kulturel konstruktion (Wartofsky, 1983), der i nogle
sammenhange kan tjene bestemte (politiske) dagsordner.

95 Nir jeg her vaelger at betegne vuggestuer som daginstitutioner, er det fordi, vuggestuen som en
daginstitution tydeliggores som et almenpadagogisk tilbud. Nar jeg videre referer til daginstituti-
oner i kapitlet, fokuseres der pd vuggestuen som daginstitution for de mindste born.
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”Framing professional judgements in terms of ’children’s needs’ serves to direct attention
away from the particular adult value-position from which they are made.” (Woodhead,
49,1997)

Borns behov anskues som noget, der forloses af forzldre eller pedagoger. Behovsdis-
kursen udpeger saledes de voksne som ansvarlige for opfyldelsen af berns behov. Behov
tilgds som en beskrivelse af en *virkelighed’, der samtidig ’byder” de voksne at handle pa
bestemte mader:

?Caring adults are described as able ’to recognise and adapt to’ the child’s needs, or become
“aware of the needs of the child’, or respond to the needs *which children display at this
age’.” (Woodhead, 40, 1997) (forfatters kursivering)

Udtalelser om borns behov retter sig siledes imod andre parter end bernene — nemlig de
voksne. Hermed tydeliggores det, at diskursen om berns behov ogsi peger pa setlige
onsker for, hvad der er godt for born, og dermed at viden om bern udvikles i samspil
med den samfundsmaessige udvikling.

Behovsdiskursen blev knyttet serligt til John Bowlby’s forskning, hvor medre blev an-
skuet som afgorende for barnets sikre tilknytning og dermed barnets sunde psykiske ud-
vikling.

Bowlby’s smibornsforskning kobles herhjemme til det eksisterende familieideal om den
hjemmegiende mor og den udearbejdende far®. Som papeget af Sine Penthin Grumlese
(2014):

”Nar et fokus pa smaberns behov finder vej til 1960’ernes familiepolitik, kan vi altsa for-
std det som et resultat af, at der etableres en alliance mellem den eksisterende fortelling
om moderen og hjemmets srlige betydning for smédbarnet og en videnskabeligt foran-
kret viden om barnet.” (Grumlese, 71, 2014)

Den dominerende fortalling om smabarnets behov for sin moder i 1960’ernes Danmark
understottes sdledes bade familiepolitisk og videnskabeligt — samtidig med at denne for-
telling ogsa problematiseres fra slutningen af 1960’erne og begyndelsen af 1970’erne.

Forskningsmassigt betegnes denne periode indenfor udviklingspsykologien, af Dion
Sommer, som den wmoder-centristiske periode’ (Sommer, 25, 1996). Koblingen mellem mo-
deren, smabarnet og hjemmet fungerer som en dominerende sandhed. Erica Burman

% Grumlose (2014) peger pa, hvordan der er sammenhaeng mellem diskurser om det gode borne-
liv og samfundsudviklingen. Der gives et eksempel med, hvordan John Bowlbys forskning i
1960’erne passer ind i den engelske familiepolitiske dagsorden og derfor anerkendes og inddrages
som et understottende fagligt perspektiv. Den svenske familiepolitik gir derimod andre veje og
inddrager ikke utvetydigt Bowlbys betragtninger i den svenske familiepolitik, hvor daginstituti-
onssystemet pé det tidspunkt i 1960’erne er under udbygning (Grumlese, 70, 2014).
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peger pa, hvordan forskning af mor-barn-forholdet ma ses som en ideologisk bestrabel-
se, der bliver sandhedsskabende:

“The dyad of ‘social’ developmental research is almost always the mother-infant. This
suppression of other relationships that surround and involve infants and young children
is an overwhelming illustration of the permeation into research of particular ideological
assumptions about the structure of families, about which relationship is the most im-
portant for a child and how the social world is categorised into domestic and public.”
(Burman, 60, 2008)

Mor-barn-tilknytningen er siledes tat forbundet med barnets su#nde udvikling.

I forlengelse af et fokus pd borns naturgivne behov bliver barnets alder ogsa central.
Hvad bern har brug for fra 0-3 ar er siledes noget ganske andet, end hvad bern har
brug for fra 3-6 dr. Forskellige behov knyttes til forskellige aldre, hvilket fir betydning
for borns opdeling i daginstitutioner (Grumlese, 72, 2014).

Denne forstielse af borns behov medforer ogsa, at der ikke er stor interesse for at op-
rette flere vuggestuer i 1960’erne og begyndelsen af 1970’erne end hojst nodvendigt, idet
bornenes bedste varetages i hjemmet. Det er siledes i 1970 kun ca. 5 procent af danske
smaborn i alderen 0-3 dr, der passes i vuggestue (Grumlose, 78, 2014).

Born horer sdledes hjemme hos deres moder og ikke i vuggestuer. Vuggestuen er fortsat
en nedforanstaltning for de ikke privilegerede familier. Netop med afsxt i det naturlige
forhold som moder og barn formodes at have, diskuteres det ikke, hvad indholdet i
smaborns hverdag skal vaere. Dette stiller sig anderledes for de lidt sterre (borneha-
ve)born, hvor det gode borneliv bade indeholder et institutionsliv med et pedagogisk
indhold, der er praeget af samtidige indleringspadagogiske og antiautoritere stromninger
— og et hjemmeliv med et mere "naturgivent indhold’. Vuggestuen anskues stadig som et
mindre godt alternativ til en god hverdag derhjemme, hvorimod bernehaven anskues
som en del af et godt borneliv for de lidt storre born fra 3 ir og opefters’ (Grumlose, 82,
2014).

Hvad der accepteres som gyldige sandheder, ogsa forskningsmaessigt, om smabarnets
udvikling og (pasnings)behov spiller siledes sammen med en samfundspolitisk udvik-
ling.

¢7 Halvdagsbernehaven tilskrives dog kun positiv betydning for barnets udvikling i det omfang, at
denne er et pedagogisk supplement til familiens omsorg, hvorfor heldagsbornehaver ikke ansku-
es for at vare gode for bornene. Heldagsbornehaver har netop funktion af social pasningsforan-
staltning fremfor et pedagogisk supplement (Grumlese, 85, 2014).
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Vuggestuens bidrag til smibarnets demokratiske udvikling til med-
borger

Som vi videre skal se, belger de politiske og faglige kampe indenfor smaborns-
pedagogikken og udviklingspsykologien frem og tilbage op igennem 1970’erne og tidligt
11980’erne.

Op igennem 1970’erne sker der en storre udbygning af daginstitutionssektoren idet flere
og flere modre er fuldtids-udearbejdende (Bornekommissionen, 53, 1981; Grumloese, 88,
2014). Der opstar saledes op igennem 1970’erne en bekymring for, om der er nok dagin-
stitutionspladser. Denne eftersporgsel eksisterer side om side med 1960’ernes forstdelse
af, at det gode smabornsliv stadig ’bor hjemme hos mor’, og at bernenes liv zndres
uhensigtsmessigt med daginstitutionslivet.

1 1970%etne, i keolvandet pa et fokus pa ligestilling mellem maend og kvinder, udvikles
forstdelserne af smaborns daginstitutionsliv, og daginstitutionen bliver nu anskuet som
en losning, der bade tilgodeser born og deres modre. Der er ny viden i spil om sméborn,
der udfordrer tidligere tilknytnings- og behovsforstaelser. Udviklingspsykologiens for-
staelse af speedbarnet og det lille barns udvikling bliver udgangspunktet for at pege p4, at
sma born ikke alene har brug for ro, renlighed og regelmassighed (de 3 R’er), hvilket har
praget vuggestuerne i Danmark siden 1930°erne og op igennem 1950’erne, men at sma
born ogsa er aktive og har brug for omsorg og stimuli for at fremme deres intellektuelle
og sansemassige udvikling.

Paxdagogikkens positive indflydelse pd berns udvikling og fremtidige muligheder i sam-
fundet understreges. Daginstitutionen indtager hermed en rolle der tager sig af:

”(...) sikringen af smabornenes behov her og nu og fremtidens demokratiske borgere.”
(Grumlese, 92, 2014)

Der peges séledes i andre retninger end den hidtil geldende udviklingsforstaelse af born
og deres behov, idet fokus rettes mod en samfundsmessig ndvikling som ikke alene modre-
ne skal tage sig af. De yngste born fir nu ogsd brug for padagogisk stimulering. Dagin-
stitutionen anskues som en instans, der bidrager til, at de sma born dannes til demokra-
tiske samfundsborgere. Hermed er daginstitutioner ikke alene et pasningstilbud, der mu-
liggor medrenes udearbejde, men ogsd et tilbud, der sikrer bornenes udvikling som
medborgere i et demokrati.

I forlengelse heraf argumenteres der for smabarnets behov for jevnaldrene. Hvor den
aldre forstaelse af borns behov opererer med to aldre — de sma, der skal vere hjemme
hos mor, og de lidt storre, der har brug for pedagogisk stimulering, — opererer den nye
forstdelse med én smébarnsalder, hvor pwzdagogisk guidning anskues som centralt
(Grumlese, 100, 2014). Med den nye forstdelse eksisterer Bowlby’s perspektiver pa til-
knytning side om side med inspirationer fra Jean Piaget (1896-1980) og viden orienteret
mod berns leg og (ind)lering (Grumlese, 103, 2014). Denne nye viden om sma borns
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udvikling er samstemmende med samfundsmeassige bestrabelser pa at muliggore begge
forzldres udearbejde.

Udviklingspsykologien dominerer fortsat forstielserne af barnets udvikling i daginstitu-
tionerne fra begyndelsen af 1970’erne og mange ar frem. Samtidig bliver udviklingspsy-
kologiens dominans som padagogisk handleanvisende ogsid udfordret op igennem
1970’erne og 1980’ernes paedagogiske debatter, hvor det bliver diskuteret, hvordan man
bedst muligt udvikler en god vuggestue og bornehavepadagogik (Bayer & Kristensen,
131, 2015 (2)). De padagogiske debatter blev i denne periode tegnet af henholdsvis en
kritisk (frigorende) padagogik og en struktureret paedagogik. Hvor den kritiske padago-
gik®8 primaert fokuserede pé at forstd born som naturligt legende og udviklende, plade-
rede den strukturerede padagogik, bla. reprasenteret af Stig Brostrdm, for, at barnets
udvikling og lering skulle sxttes i system. Den kritisk frigorende padagogik enskede at
der skulle tages udgangspunkt i bornenes egne livsbetingelser og bornenes egne interes-
ser og egne udtryksmader (det hele barn). Den strukturerede pzedagogik si padagogens
rolle som ’strukturerende’ af bernenes virkelighed og lering. Med de padagogiske dis-
kussioner i 1970’erne blev padagogikken tiltagende politiseret (marxistisk) og mere sam-
fundsorienteret, hvilket medferte en kritik af det bestdende (Bayer & Kristensen, 139,
2015 (2)). Der var indenfor det pedagogiske felt en stigende kritik af kapitalismen, og
mange padagoger solidariserede med arbejderklassen og de *undertrykte’ (Bayer & Kiri-
stensen, 143, (2)). Med dette afset blev der talt om at udvikle en ’emancipatorisk pada-
gogik’ med henblik pd at bevidstgere. Der var altsa op igennem 1970’erne til begyndel-
sen af 1980’erne diskussioner mellem forskellige peedagogiske perspektiver pa forholdet
mellem:

?(...)det frie og kritiske og det regulerede og planlagte, mellem arbejde og lering og det
frie og selvregulerende (...).” (Bayer & Kristensen, 140, (2))

Disse dikotomier og perspektiver pd borns udvikling kan genfindes ogsé i senere debat-
ter pa daginstitutionsomraddet, der opstir omkring indferelsen af lereplaner i 2004, hvor
daginstitutionen som et selvstendigt lerings- og erfaringsrum diskuteres i modet med
daginstitutionen som defineret af en skoledagsorden (fx Kampmann, 2015, 2004). Disse
diskussioner udfoldes senere i kapitlet.

Op igennem 1980’erne stir omsorgsbegrebet centralt i daginstitutionspedagogikken.
Omsorg ses ikke lengere alene som knyttet til borns udvikling, men omsorgs- og relati-
onsarbejde star centralt som kernen i padagogisk virksomhed og knyttes nu til relations-
pedagogik (Bayer & Kristensen, 145, 2015 (2)). Med omsorgsbegrebet diskuteres bor-
nenes behov for omsorg og engagement som varende i modsatning til betingelserne for

% Den kritisk frigorende padagogik kan anskues som en del af en padagogisk orientering, der
ogsi blev benzvnt *progressiv padagogik’ og ’reformpaedagogik’ (Kampmann, 19, 2014).
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det moderne padagogiske arbejde som lonarbejde overfor det tidligere £a/d®®. Det pxda-
gogiske arbejde i vuggestuen fordrer indlevelse og engagement fra paedagogrne, samtidig
med at regler og rutiner pa forskellig vis skal sikre det ensartede peedagogiske arbejde og
dermed skeerme mod involvering:

”Modsztningen mellem engagement i bornene og distancering over for arbejdets krav
om fuld involvering bliver pedagogens konstante dilemma.” (Andersen & Kampmann,

85, 1988)

Med et professionalismeperspektiv diskuteredes det, hvad det vil sige at veere en profes-
sionel pzdagog, og hvordan padagogen vedvarende mé balancere indlevelse og enga-
gement i bernene og samtidig forholde sig til at bornene er ’objekter’ for padagogisk
vitksomhed og er udskiftelige.

Oget regulering af vuggestuens praksis og tiltagende bekymring

Fra de nationale padagogiske kampe preges udviklingen af daginstitutionen for de helt
sma op igennem 1980’erne og 1990’erne af internationale politiske dagsordner.

Perioden fra 1980’erne og frem er af Jan Kampmann betegnet som den anden institutiona-
lisering (Kampmann, 2009). Denne periode er kendetegnet af forskellige former for in-
terventioner fra det politiske system og den offentlige forvaltnings side (KKampmann,
153, 2009). Overordnet set sker der en begyndende modernisering af den offentlige sek-
tor, hvilket bla. isceneswttes med koncepter og strategier betegnet som New Public Ma-
nagement (Krejsler & Ahrenkiel, 14, 2013). Disse strategier handler overordnet set om,
hvordan det er muligt at effektivisere udnyttelsen af ressourcer i den offentlige sektor.

I takt med at udgifterne til daginstitutioner oges, stiger kravet om gennemsigtighed og
kravet til dokumentation af kvaliteten af det padagogiske arbejde. Der er siledes nogle
velfaerdsstatslige bevagelser i spil rettet mod onsket om en storre grad af effektivisering.
Disse effektiviseringsonsker medforer, at der fra politisk hold produceres en sammen-
heng mellem dokumentation af padagogisk arbejde og effektivisering af dette arbejde.
Daginstitutionen @ndres dermed fra at veere en institution med en mere almen socialise-
ringsopgave til at veere et serviceorienteret tilbud” (Arhenkiel et al., 2012b).

1 1990°erne sker der en udbygning af daginstitutionsomradet, hvor langt de fleste 3-6-
arige og over 70 procent af de 0-3-drige er i daginstitution. I 1993 bliver pasningsgaranti

% Op igennem 1960’erne og 1970’erne xndrer pasningen af de sma born sig fra at blive betegnet
som et ’kald’ til i hojere grad at omhandle en kamp med fokus pa rettigheder, herunder lonmod-
tagerrettigheder (Bayer & Kristensen, 2015 (2)).

70 Med daginstitutionerne som service(dag)tilbud formuleres der indholdsmassige krav som insti-
tutionerne skal imedekomme og dokumentere deres arbejde i henhold til, saledes at det er muligt
for ’kunderne’ at se, hvad de fir (Arhenkiel et al., 2012b).
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indfort, hvilket understreger, at daginstitutionen ikke er til nod eller til de fa, men en ret
for alle.

Hvor bekymringerne op igennem 1970’erne og 1980’erne primaert var centreret om-
kring, hvorvidt born havde godt af at vere i daginstitutionen, er bekymringerne i
1990’erne ogsa udfoldet omkring, hvad der sker, hvis bornene ikke kommer i daginstitu-
tion (Kampmann, 61, 2015). Det er i den sammenhang serligt de ’ikke-privilegerede’
forxldre og deres born, som bekymringerne retter sig imod (Grumlese, 154, 2014).

Op igennem 1990’erne bliver daginstitutionerne modt med flere centralt fastlagte krav
til, hvordan daginstitutionernes ledelse skal fungere, og der bliver rejst flere krav om do-
kumentation og arsplaner, der péd forskellig vis skal beskrive det arbejde, der udferes
med henblik pé at ’kvalitetssikre” dette arbejde. Pedagogerne har dermed ikke lengere
vidensmonopol pi det daglige padagogiske arbejde og forvaltningen blander sig tilta-
gende 1 udviklingen af padagogisk arbejde. Man kan séledes sige, at der er udviklet en
oget kontrol af padagogernes arbejde med bornene i modsaxtning til tidligere tider, hvor
pedagogerne havde en storre grad af definitionsmagt over eget arbejde (Kampmann,
154, 2009; Andersen, 2011).

Denne kontrol er ikke kun geldende indenfor dagtilbudsomridet, men ma anskues som
et generelt forsog pé effektivisering af den offentlige sektor.

Som papeget af Peter Ostergaard Andersen (2011):

“Den offentlige sektor skal styres og forandres med henblik pd en hojnelse af kvaliteten
af det udforte arbejde i form af malelige resultater for farre skonomiske midler. Der op-
stilles kvalitetsstandarder og maélsxtninger, som arbejdet kan holdes op imod, og som
skal gore det muligt at sammenligne resultater pa tvaers af nationalstater, regioner, kom-
muner, institutioner og individer.” (Andersen, 13, 2011)

Begrundet i darlige test-scores i flere internationale tests fra 1993, publiceret i udgivelsen
Den grimme zlling og svanerne’ i 1994 (Mejding, 1994) og suppleret med darlige test-
scores i PISA-testene i 2000, udvikles et onske om at gore born skoleparate og forebyg-
ge negativ social arv. Med de internationale undersogelser i OECD-regi op igennem
1990’erne og de efterfolgende rapporter (“Starting Strong” 2001) italeswttes born tilta-
gende som ressourcer og human kapital, der kan mobiliseres i en international uddan-
nelseskonkurrence.

Vuggestuer og bornehaver anskues som de forste og maske vigtigste udviklingsarenaer
for den humane kapital, idet den nationale konkurrenceevne menes at kunne forbedres
ved at satte ind tidligt”!. Et skerpet fokus pd optimering af borns lering stir centralt,

1T OECD (Organization for Economic Cooperation and Development) er der arbejdet med at
opstille mal for borns laering fra fodsel til skolestart, hvilket formidles via policy-omridet Early
Childhood Education and Care (ECEC). Fx programmer som Starting Strong, 1,2,3 samt model
‘Babies and Bosses’, der arbejder med statistiske surveys, muligger sammenligninger mellem lan-
denes resultater og ‘kvalitet’. Indenfor daginstitutionsomradet inddrages viden indhentet fra disse
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hvilket understottes af transnationale anbefalinger til det danske ’uddannelsessystem’,
hvor daginstitutioner adresseres som tilherende uddannelsessystemet (i lighed med an-
dre europziske lande). Den nationale politik pa smibornsomradet er siledes influeret af
transnationale dagsordner og danske daginstitutioner, savel som skoler, bliver dermed en
del af internationale sammenligninger (Krejsler, 2013).

I skoleregi fokuseres der pa borns basale lese- og regneferdigheder og forudsetninger
for udviklingen af disse, hvilket menes at medfore en ’skoleficering’ af daginstitutions-
omridet i form af eget standardisering, effektivitet og flere leringsorienterede aktiviteter
(Kampmann, 165, 2009). Med afsxt i de transnationale diskurser kan der peges pa, at:

”(...) det politiske fokus skiftede fra ’pasning til udvikling’ og fra ’leg til leering” samt fo-
rebyggelse og inklusion.” (Kristensen & Bayer, 37, 2015 (1))

I kolvandet pd OECD-rapporterne diskuteres kvaliteten af den offentlige bornepasning,
og denne bliver siledes ikke lengere alene defineret som pasning, men defineret som et
tilbud om lering og udvikling til born. Sidstnevnte perspektiv blev i serlig grad sat pd
dagsordenen med indferelsen af lereplaner i 200472

Lareplaner i vuggestuen

Med indferelsen af lereplanerne sxtter de internationale politiske dagsordner sig synligt
igennem i Danmark med et fokus rettet mod kvalitetssikring af danske dagtilbud”. Fo-
kus er sdledes ikke lengere rettet mod, hvor bernene skal vare eller hvor lenge, men
derimod hvad bernene skal lere, nar de er i dagtilbuddet (Grumloese, 166, 2014).
Daginstitutionen og dermed vuggestuen bliver officielt og politisk et alment dagtilbud,
der medregnes som en del af det samlede uddannelsessystem, hvilket serligt udtrykkes i
forbindelse med, at daginstitutionerne placeres under borne- og undervisningsministeri-
ets ansvarsomride’™. Peter Ostergaard Andersen (2015) pdpeger i forlengelse heraf:

”Daginstitutioner har bevaget sig fra at blive betragtet som relativt afgrensede pasnings-
og udviklingsrum med egen padagogisk ideologi til i nutiden i stigende grad at blive op-
fattet som leringsrum med formaliserede pedagogiske lereplaner (...).” (Andersen, 89,
2015)

evalueringer i OECD-regi oftere og oftere som argumenter for, hvordan praksis skal udvikles
nationalt og lokalt i Danmark. (Krejsler, 35, 2013).

72 Lov om laereplaner medforte en @ndring i davaerende lov om social service, der i 2007 blev ud-
formet som Dagtilbudsloven.

73 Som en del af ’kvalitetssikringen’ blev alle born tilbudt sprogvurdering i begyndelsen af lere-
plansarbejdet. I 2010 ®ndres sprogvurdering til, at det primeart skulle mélrettes de born, der vur-
deres at have behov herfor. Denne diskussion er aktuelt blevet droftet politisk, hvor det igen fo-
reslds, at sprogvurderinger skal vare et krav rettet mod alle born.

74 Daginstitutionerne der tidligere horte under Socialministeriet blev i 2012 underlagt Ministeriet
for Born og Undervisning. Dette understreger en politisk interesse i det leringsmeassige indhold i
daginstitutionerne.
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Indforelsen af lereplanerne kan anskues med udgangspunkt i en forstdelse af, at danske
born ikke lerer nok, og derfor skal der stilles storre og mere eksplicitte krav til borns la-
ring. Daginstitutionerne forstds hermed som steder for lering fremfor tidligere, hvor de
primert var steder for pasning og udvikling. Dion Sommer betegner denne udvikling
som en udvikling vk fra paradigmet om ’det-hele-barn’ hen imod ’academics paradig-
met” (Sommer, 2014). Med denne udvikling betragtes barnet nu som et individ med
kompetencer, der samtidig bor udvikles i modsetningen til udviklingspsykologiens *novi-
cebarn’ (Sommer, 1996).

Indforelsen af lereplaner forte til en del faglige diskussioner indenfor det padagogiske
og smibornsdidaktiske omride. Disse diskussioner kan pd sin vis ses som en viderefo-
relse af nogle af de diskussioner, der manifesterede sig imellem den kritisk frigorende
pedagogik i medet med den strukturerede pzdagogik fra 1970’erne og 1980’erne. De-
batten blev polariseret af et kritisk barndomssociologisk fagmiljo og et mere didaktisk
orienteret fagmiljo, personificeret af professor Jan Kampmann fra RUC (Roskilde Uni-
versitet) og professor Stig Brostrom fra daverende DPU (Danmarks Pedagogiske Uni-
versitet) (Kampmann, 2004; Brostrem, 2004). Det ene perspektiv i debatten, et didaktisk
perspektiv, argumenterede for, at lereplaner kan medvirke til at styrke kvaliteten af det
pzdagogiske arbejde og lette overgangen for bornene mellem bornehave og skole (Bro-
sttom, 40-41, 2004). Det gode borneliv blev med afsat i dette perspektiv knyttet sam-
men med de voksnes stimulering af bernene med ord som:

”Med wundervisning menes, at pedagogen bringer udfordrende og spzndende indhold ind i
bornenes liv (viser undere), som de aktivt forholder sig til, hvorigennem de tilegner sig
kundskaber og ferdigheder.” (Brostrom, 44, 2004) (Forfatterens kursivering)

Der var med dette perspektiv fokus pd, at bern skulle tilbydes mange former for lerings-
og udviklingsstottende aktiviteter. Det var (og er) sdledes et perspektiv om at pedago-
gerne skal bringe deres mer-viden ind i bernenes sociale verdner og dermed stimulere
borns udvikling og lering — en “legende laering” (Brostrom, 14, 2012). Denne dagsorden
var ifolge Brostrom sewrlig nodvendig eftersom en selvforvaltningspadagogik lader born
med vanskeligheder i stikken. Endvidere blev det papeget, at lereplaner ville hjxlpe pz-
dagogerne med at italeswtte kvaliteten af deres arbejde med bornene.

Det andet perspektiv i debatten der bla. blev varetaget af Jan Kampmann, papegede,
hvordan lereplanerne ogsd var et udtryk for, at daginstitutionsomridet i stadig storre
grad blev underlagt offentlig styring og kontrol, hvormed daginstitutionens egne aktorer
(pzedagogerne og bornene) mistede definitionsmagt og indflydelse pa deres hverdagsliv
(Kampmann, 57, 2004). Kampmann pegede pa, at ekspertsystemer 1 stadigt storre grad
formulerede, hvad den gode pxdagogiske praksis var og burde vare, uden at disse over-
vejelser afspejlede de involverede padagogers perspektiver pa praksis. Borns daginstitu-

7> Se ogsa kapitel 2 for diskussioner om udviklingspsykologi.
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tionsliv risikerede hermed at blive mere forvaltet og fremmedbestemt (Kampmann, 60-
61, 2004).

En del forskning (Arhenkiel, 2014; Schmidt, 2013a; Plum, 2013 m.fl.) har efterfolgende
peget pd, at lereplansarbejdet blandt padagoger har skabt en forstaelse af lering, som
noget der foregir adskilt fra den daglige padagogiske praksis. Lzringsaktiviteter er noget
der rammesattes og planlegges som sxrlige og udskilte aktiviteter isoleret fra de daglige
rutiner i daginstitutionens hverdag. Denne adskillelse af leringsaktiviteter ser ud til at
producere nogle forstdelser af lering som noget, der primeart finder sted, nir denne
rammeszattes og mélrettes pé sarlig vis. Det gode borneliv bliver dermed koblet til borns
udvikling af ferdigheder (Juhl, 2014). Laring er sdledes noget, der skal kunne planleg-
ges, dokumenteres og evalueres (Andersen, 2015). Med et fokus pd dokumenterbare “lec-
ringsaktiviteter’ drejes fokus samtidig vak fra bernenes deltagelse i og handtering af
hverdagslivet (Juhl, 2014).

’Kvalitetssikring’ af berns liv

Med en vis ret kan det haevdes, at med indferelsen af lereplanerne i 2004 fortsxtter vug-
gestuen sin historiske funktion som forebyggende. Samtidig kan det ogsd havdes, at ind-
forelsen af lereplanerne bliver startskuddet til en oget politisk og forvaltningsmeessig op-
tagethed af, hvordan det padagogiske arbejde i daginstitutionerne kan dokumenteres,
styres og tilretteleegges med henblik pd at udvikle redskaber til méling af kvalitet (Plum,
2011; Togsverd, 2015).

Med inspiration fra Kampmann (2015) kan denne opmarksomhed pa politisk at styre og
regulere daginstitutionernes arbejde beskrives som:

”For det forste har politiseringen af barndommen gjort born mere synlige og vardimaes-
sigt opskrevet dem 1 et omfang, vi ikke tidligere har set, samtidig med at dette snarere har
fort til oget kontrol, styring og indholdsudfyldning af deres hverdag, end det har skabt
rum for lokale og kontekstforankrede prioriteringer og praksisudformninger.” (Kamp-
mann, 72, 2015)

At born og borns liv i daginstitutioner er blevet mere synlige pa den politiske kampplads
kan saledes ses i ssmmenhang med, at borns liv verdisettes som en *human kapital’, der
bliver central i ssmmenhang med den globale uddannelseskonkurrence.

De samfundsmassige og statslige bestrabelser pa at regulere og kvalitetssikre indholdet
af det pedagogiske arbejde komplementeres samtidig af forskning (Hansen, 2013), hvor
det papeges, at pedagogerne, sxrligt i vuggestuen, ikke har nok tid med bernene, og at
pedagogernes skal blive bedre til at vaere mere naerverende. Endvidere pdpeges det af
anden forskning (Markussen-Brown, 2015), at pedagogerne ikke taler nok med bornene
og dermed ikke sprogstimulerer tilstrekkeligt, hvorfor pedagogerne skal loftes fagligt.
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Kvalitetsloftet til vuggestuen defineres i form af mere planlegning af dagen og mere
stimulering af born samt uddannelse til padagoger.

Med kompetencedagsorden og den medfolgende dokumentation af borns manglende
udvikling af kompetencer, bliver peedagoger siledes holdt ansvariige for denne ‘manglen-
de’ kompetenceudvikling (Schmidt, 186, 2013a).

Kompetencer og kompetenceudvikling er sdledes blevet en central dagsorden ogsd for
vuggestuen og kan ses i forlengelse af den foromtalte konkurrencestatslogik, hvor kom-
petencer skal udvikles i international konkurrence om viden og effektivitet. Med inspira-
tion fra Carola Aili og Katrin Hjort (2010) kan man tale om, at velferd i daginstitutionen
ogsa betragtes som en social investering, hvor staten ses som en form for virksomhed, der
mi investere i velfeerd med henblik pd at sikre Danmarks konkurrencemuligheder pa et
globalt marked (Aili &Hjort, 13, 2010). Daginstitutionerne anskues som tidligere navnt
som dagtilbud, hvilket ogsd udtrykker en forstielse af velferd som social service, hvor dagin-
stitutionerne anskues som virksomheder pa et marked, der konkurrerer om at udbyde de
bedste serviceydelser til kunderne (Aili & Hjort, 2010; Ahrenkiel et al. 12, 2012b).

Fra et velferdsstatsligt perspektiv rettet mod at hjxlpe alle sd godt som muligt er der
med et konkurrencestatsperspektiv fokus pa udvikling af kompetencer med henblik pa
at kvalificere til den globale konkurrence. Konkret medforer bestrabelsen pa at sikre
konkurrencedygtigheden og kvaliteten af dagtilbuddene flere retningslinjer og tests i det
pzdagogiske arbejde. Pedagogiske koncepter og adskilte leringsaktiviteter der ikke ud-
springer af den daglige praksis, men ofte er udviklet i andre sammenhenge, vak fra den
praksis som de skal virke i, medforer, at pedagogerne ikke skal udvikle, men primert
implementere. Jan Kampmann pdpeger, at pedagogerne dermed har mistet riderum, og
at der fremfor en oget professionalisering er sket en ’de-professionalisering’” (Kamp-
mann, 69, 2015).

Hvordan lerings- og kompetencedagsorden konkret hdndteres i de padagogiske arran-
gementer og far betydning for borns fallesskabelse, vil udforskes i naste analysedel med
inddragelse af empiri fra mit feltarbejde.

Sidelobende med kompetencedagsorden bliver inklusion og opsporing ogsa centrale te-
maer for det paedagogiske arbejde i daginstitutionerne op igennem 1990’erne.

Hvordan inklusion og opsporing i form af *tidlig indsats’ bliver centrale og modstriden-
de krav til det pedagogiske arbejde i daginstitutionerne og dermed i vuggestuen, vil na-
ste afsnit omhandle.

Inklusion og opsporing som modstridende krav

Som en del af bestrabelserne pa at ’kvalitetslofte’ dagtilbuddene, har der op igennem
1990’erne vearet internationalt fokus pa barnet som retssubjekt, hvilket er understottet af
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forskellige internationale konventioner, herunder FN’s bernekonvention, 1989, Sala-
manca-erkleringen, 1994 og Handicapkonventionen, 2006.

Salamanca-erkleringen (1994) er ofte blevet inddraget som betydningsfuld i de efterfol-
gende diskussioner og tiltag omhandlende inklusion i uddannelsessystemet, herunder
ogsa 1 dagtilbud. Som tidligere pdpeget anvendes inklusion til at betegne mangfoldige
praksisser og anskues indenfor det padagogiske felt som et malperspektiv for de faglige
bestrabelser pa at skabe leringsmiljoer, som inkluderer alle born indenfor almene dagin-
stitutioner (Madsen, 2009). Daginstitutionerne skal derfor i stigende grad til at pétage sig
problemstillinger, der tidligere var lokaliseret indenfor det social- og specialpadagogiske
omride og padagogerne skal (videre)uddannes til at varetage denne opgave (Bayer &
Kristensen, 206, 2015, (2)).

Som et fagpedagogisk begreb bliver inklusion til et perspektiv pd borns udvikling og la-
ring via deltagelse i faellesskaber med andre born og voksne’®.

Inklusion i den almenpzdagogiske daginstitution er formelt set en orientering mod al-
mene betingelser for borns deltagelse i fellesskaber, netop fordi alle bern anskues som
havende sarlige forudsetninger (Madsen, 2009; Ytterhus, 2003). I praksis kayttes inklu-
sionsbestrabelserne bade til borns almene betingelser for deltagelse samt til en ndpegning af borns
sarlige forudsatninger for deltagelse. Udpegning af borns sxrlige forudsetninger kan ses i
sammenhang med kravet til den padagogiske praksis om, at kompetenceudvikle born
og dermed opspore de born, hvis kompetencer fordrer en sarlig stimulering. Inklusi-
onsbestrabelserne har hermed en indbygget dobbelthed.

Netop kravet om at stimulere de born, hvis kompetenceudvikling ikke er pa niveau med
flertallet af born, tydeliggores med dagtilbudsloven, hvor det understreges, at socialpa-
dagogiske opgaver ogsd loses i daginstitutionen. Den inkluderende pwzdagogik baserer
sig hermed bade pa en almenpadagogisk indsigt, sivel som en viden om bern i sxrlige
situationer (Madsen, 2009).

I formalsparagratfen for lereplanerne, afsnit 1, § 1., stk. 3, hedder det siledes, at forma-
let med loven bl.a. er, at:

”(...) forebygge negativ social arv og eksklusion, ved at de padagogiske tilbud er en inte-
greret del af bide kommunens samlede generelle tilbud til born og unge og af den fore-
byggende og stottende indsats over for born og unge med behov for en sxrlig indsats
(...).” (Dagtilbudsloven, 2007, Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestilling)

Lovgivningen retter en opmarksomhed pi, at ’den negative sociale arv’ kan udpeges via
predefinerede kriterier og via en tidlig indsats. Hermed bliver det muligt at kompensere

76 Inklusion som begreb placeres af Bent Madsen (2005) i feltet mellem social- og almenpadago-
gik, hvor Susan Tetler (2011) papeger, at inklusion medforer, at fokus forskydes fra individuelle
forklaringer til relationelle forklaringer, hvilket kan anskues i forhold til adskillelsen mellem en
almen og en specialpedagogik (Tetler, 2011).
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pedagogisk for de problemstillinger, som bernene matte vare ’barere’ af’’? (Brinkkjer,
67, 2013).

Med indforelsen af lereplanerne rettes fokus siledes bide mod hele bornefxllesskabet
og mod born med behov for en sarlig indsats og dermed mod #dlig opsporing.

De sidste 10-15 ér har der i dansk regi varet arbejdet med tidlig opsporing bl.a. ved at
udvikle viden om, hvordan sma berns udsathed kan forebygges paedagogisk i daginstitu-
tionsregi (Jensen, 2005, 2009). I den forbindelse er der blevet peget pa, at udsathed kan
forebygges via en styrkelse af det generelle leringsmiljo og via barnets individuelle kom-
petenceudvikling (se ogsa kapitel 4).

Hvordan lereplanerne politisk set anskues som en del af det padagogiske opsporingsar-
bejde, understreges i 2008, hvor der af Dansk Evalueringsinstitut foretages en evaluering
af arbejdet med lereplanerne, der viser, at indferelsen af lereplanerne ikke har haft den
forventede effekt i forhold til forebyggelse af negativ social arv. 1 kelvandet pd denne
konklusion nedsztter daverende undervisningsminister, Christine Antorini, en ekspert-
gruppe “Task Force for fremtidens dagtilbud”, der skal frembringe bud pa méder, hvor-
pé arbejdet med lering og inklusion kan forbedres. Dette arbejde resulterer i udarbejdel-
sen af rapport om "Pejlemaerker’ (2012) for, hvordan der kan arbejdes kvalificeret med
borns lering og inklusion i dagtilbud. I 2012 bliver der endvidere nedsat en "Inklusions-
radgivning’ under davaerende Ministeriet for born og undervisning’, der skal fungere
som et rddgivningsorgan for landets kommuners inklusionsarbejde og dermed ’sikre’, at
kvaliteten af det padagogiske arbejde med inklusion og lering som en del af forebyggel-
sen af udsathed styrkes.

Udviklingen fortsatter med indforelsen af "Barnets Reform’ 1 2011, hvormed det under-
streges, at kommunerne er forpligtede pd at ivaerksatte #dlig indsats og opspore bekymrings-
vekkende borneliv’s. Med denne reform rettes opmarksomheden mod at opspore proble-
mer i borns liv, inden disse udvikler sig (Juhl, 2014), og dermed igangsatte indsatser, der
malrettet skal forebygge problemerne i at udvikle sig (Jensen, 2005).

I forlengelse af Barnets Reform udvikles der samtidig en opsporingsmodel™ med fokus
pé udvikling af metoder til tidlig opsporing af born, som dakker alderstrinnene 0-2 ar, 3-
6 dr og 6-10 ar. I modellen betragtes barnet ikke som et socialt udsat barn, men derimod

77 Jeg vil undlade at diskutere begrebet ’social arv’ i denne sammenhang, men henvise til Gustav
Jonsson som ophavsmand til begrebet. Begrebet har i dansk sammenhang bl.a. vaeret diskuteret
af Ploug (2007) og Ejrnas m.fl. (2005).

78 Hvordan kommunerne konkret handterer tidlig indsats og opsporing af bekymringsvakkende
borneliv er forskelligartet og ma derfor udforskes konkret og situeret i de enkelte sammenhaznge.
7 Opsporingsmodellen viser, hvordan professionelle i deres praksis kan arbejde med ’tegn’ pa
bekymring hos bern (Forskningsrapport fra 2012 (red.) Jill Melbye og John Andersen samt
forskningsrapport 2013 af Jill Melbye). Opsporingsmodellen er udviklet af KORA, som er en
forkortelse for Det Nationale Institut for Kommuners og Regioners Forskning og Analyse, der
udforer forskning med szrligt fokus pé kvalitetsudvikling i regioner og kommuner.
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som et barn i en socialt udsat position”. Barnet betragtes dermed ikke som “barer af
problemer”, og barnets vanskeligheder forstis i forhold til de sociale samspil og de or-
ganisatoriske og sociale sammenhange, som barnet indgar i (Melbye & Andersen, 2012).
Hermed arbejdes der i opsporingsmodellen med bestrabelser pa at undga udpegning.
Samtidig er trivselsskemaer en del af opsporingsmodellen, og disse skemaer skal hjzlpe
personalet med konkret at opspore de born, hvis deltagelse ’afviger” (Melbye, 2013).
Hermed viser opsporingsmodellen dilemmaet om, hvordan bestrebelser pi at undga
udpegning alligevel kan ende med at understotte udpegning af born.

Hvordan trivselsskemaerne ogsa er en del af den opsporingspraksis, der er udviklet i de
vuggestuegrupper jeg har fulgt, vender jeg tilbage til i athandlingens tredje analysedel.

Vuggestuens praksis aktuelt er siledes preget af inklusionsbestrabelser, der kobles til en
almen bekymringspraksis rettet mod at opspore vanskeligheder i bornelivet og forebygge
disse si tidligt som muligt.

Ved at pedagogerne kan identificere vanskeligheder i borns liv via forskellige metoder,
bliver det ogsd muligt at udfere padagogiske interventioner for at udbedre disse vanske-
ligheder.

Trods intentionerne, som de formuleres i den foromtalte opsporingsmodel, hvor borns
vanskeligheder knyttes til de sociale samspil og deltagelsesbetingelserne, synes de inklu-
derende bestrabelser i modet med tidlig opsporing at blive tvistet til en orientering mod
at identificere og "udbedre’ borns fejl og mangler .

Dette kan ses i ssmmenhang med, at inklusion ikke er entydig. Inklusion kan betyde at alle
born er forskellige, og at der skal vare plads til alle born — en mangfoldighedstaenkning,
Inklusion kan ogsa betyde, at alle born er forskellige og har forskellige forudsatninger,
og at vi derfor si tidligt som muligt ma opdage og udpege de born, der har brug for
hjxlp, siledes at de kan komme op pa niveau med de andre born. Netop den sidstnevn-
te forstdelse af inklusion synes at vaeere kompatibel med opsporingsbestrabelserne.
Samtidig kan det ogsa pdpeges, at hjzlp til det enkelte barn ikke nedvendigvis handler
om udpegning. Men individuel hjelp méd knyttes til at forstd borns vanskeligheder i en
sammenhang og forstd barnet alment i andre sammenhange.

Inklusionsbestrebelserne er siledes viklet ind i opsporingsbestrabelser og stiller sig i
den konkrete hverdag som modstridende krav og betingelser om at arbejde med alle
borns deltagelse i det store fallesskab og samtidig forebygge den bekymringsvakkende
deltagelse og udpege enkelte born for at malrette sarindsatser (Schwartz 2014, Petersen
2009).

Opsamling — modstridende krav til vuggestuens praksis

Med dette kapitel har jeg sogt at vise, hvordan den samfundsmassige udvikling blander
sig med udviklingspsykologiske, padagogiske og politiske forstdelser af borns udvikling
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og offentlig dagpasning, der samlet set har influeret pd vuggestuens tilblivelse. Vugge-
stuen kan altsd anskues som en flertydig praksis med skiftende betingelser.

Som jeg indledte kapitlet med at papege, har jeg valgt at fremanalysere en historie med
fokus pa, hvordan vuggestuen som forebyggelsesforanstaltning @ndrer sig over tid fra
forebyggelse af manglende opsyn med bernene til forebyggelse af negative folger ved
manglende modertilknytning og til forebyggelse af manglende lering. Dermed har jeg
fremanalyseret en historie om dagpasning som et filantropisk foretagende hen imod
vuggestuen som en velferdsstatslig foranstaltning for derefter at pege pd, hvordan vug-
gestuen ogsi bliver til som en investering i en global uddannelseskonkurrence. Kom-
plementeret af denne udvikling af vuggestuen som en institutionaliseret samfundsmassig
praksis for de mange born (og ikke bare de fd) — har der veret ideologiske, udviklings-
psykologiske og padagogiske kampe. Disse kampe er knyttet til modsztningsfulde for-
staelser af borns behov for beskyttelse og stimulering — berns *naturgivne’ behov for til-
knytning og berns ret til samver med jevnaldrene, — borns ret til det naturligt’ legende
borneliv samt borns ret til det voksentilrettelagte borneliv. Hermed kan vuggestuen for-
stds som en wangesidet praksis.

Som pépeget har vuggestuen gennem flere drtier haft en funktion af at vaere forebyggen-
de af forskellige problematikker, og lereplansarbejdet kan betragtes som en del af fore-
byggelsesarbejdet og kvalitetsarbejdet med bornene. Forebyggelsen retter sig sdledes ba-
de imod at ’lofte’ den almene bornegruppes kompetenceudvikling og samtidig ogsd have
en skerpet opmarksomhed pa de born, der vurderes at have behov for en tidlig indsats,
hvilket understreges med Barnets Reform. I kelvandet pa krav om opsporing og doku-
mentation af borns kompetenceudvikling ansvarliggores peedagogerne.

De modsatningsfulde forstielser med bédde at anskue born med et ressourcesyn og an-
skue born med et mangelsyn udfoldes aktuelt i inklusions- og opsporingsdilemmaer,
hvor borns forskellige deltagelse bade anskues som ressourcefuld og som noget, der skal
“athjxlpes’ via tidlig indsats og kompetenceudvikling. Hermed bliver den padagogiske
praksis en dilemmafyldt mingelering mellem at skabe fleksible deltagelsesmuligheder for
alle born og opspore enkelte born, hvis mangelfulde kompetencer ma udvikles.

Pa baggrund af ovenstdende analyse af vuggestuens historiske og samfundsmassige til-
blivelse kan der samlet set peges pa #re problematikker, der er vokset frem og som pa for-
skellig vis vil blive adresseret i de folgende analysedele. Den forste problematik omhand-
ler forholdet mellem born og voksne, hvor bern forstds som nogen, der bade udvikler sig
frit 'veek’ fra de voksne, samtidig med at de voksne er dem, der tilrettelegger borns del-
tagelsesmuligheder og muligger borns udvikling. I forlengelse heraf knytter den anden
problematik sig til forholdet mellem styring og fleksibilitet, og dermed til hvordan politiske
dagsordner og lereplaner skaber betingelser for styring, der bide kan retningsgive og
true fleksibiliteten i den padagogiske praksis. Den tredje problematik omhandler de fler-
tydige inklusionsforstaelser, hvor inklusion i praksis bdde retter sig mod mangfoldighed og

103



borns almene deltagelsesbetingelser og samtidig ogsd retter sig mod udpegning af van-
skeligheder hos bern og kompenserende tiltag.

Med afsat i disse tre problematikker vil jeg i kapitlerne, 6, 7, 8 og 9 analysere, hvordan
borns fallesskabelse muliggores i vuggestuens hverdagspraksis. I disse kapitler vil serligt
forholdet mellem born og voksne og forholdet mellem styring og fleksibilitet adresseres.
I de to folgende analysedele vil jeg undervejs pege pa, hvordan de samfundsmaessige be-
tingelser og politiske dagsordner stiller sig som konkrete dilemmaer, som padagogerne
mingelerer, og som bliver betydningsfulde for, hvad bernene kan komme til at gore med
hinanden i hverdagen.
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Analyse Il: Bagrns feellesskabelse og pae-

dagogisk praksismingelering

Indledende betragtninger

De historiske og ideologiske stromninger der blev udfoldet i forste analysedel influerer
vuggestuens hverdagspraksis som et miks af ideologiske dualismer og modstridende po-
litiske krav. Den padagogiske praksis er dermed influeret af forstaelser, hvor born an-
skues som nogen, der har brug for beskyttelse og voksentilknytning, samtidig med at
born har brug for samver og ’fri leg’ med jevnaldrene. Ligeledes er der forstdelser af, at
born har ret til at lege og born har ret til at lere — og de voksne anskues bdde som un-
derstottende af og hindrende for borns udvikling og lering. Vuggestuens aktuelle prak-
sis er i forlengelse af en politisk kompetencedagsorden influeret af inklusions- og op-
sporingsbestrabelser, hvor serligt opsporing af bekymringsvakkende borneliv bliver
centralt.

De modstridende inklusions- og opsporingskrav understottes som pépeget via laere-
plansarbejdet som en del af en almen padagogisk bestrabelse pi at "lofte’ bernegrup-
pens kompetenceudvikling og samtidig have en skarpet opmerksomhed pi de born,
der vurderes at have behov for en serlig indsats.

Det padagogiske arbejde i daginstitutionerne dokumenteres og styres med henblik pa at
sikre alle borns deltagelse og kompetenceudvikling. Sarligt kompetenceudviklingen pe-
ger 1 retning af at opspore de born, der ikke udvikler sig som forventet, med henblik pa
at disse born modtager den nedvendige hjxlp og omsorg. I bestrabelsen pé at ’sikre’
bornenes kompetenceudvikling og opspore det bekymringsvakkende borneliv, blev der
i sidste kapitel peget pd, hvordan vuggestuen forventes at arbejde med trivselsskemaer
og lereplaner. Disse metoder fungerer pd den ene side som hjzlperedskaber til at ret-
ningsgive og dokumentere den pzdagogiske praksis, men fodrer samtidig en bekym-
ringsorientering, der i samspil med dokumentations og evalueringskrav synes at mind-
ske padagogernes radighed. Nar pedagogernes ridighed mindskes, ser det altsa ud til at
vaere sammenhaxengende med, at politiske krav medvirker til at adsille de iboende mod-
setninger i den pxdagogiske praksis. Praksis gores hermed mere entydig og det bliver
vanskeligere at arbejde med praksis som flertydig og modsztningsfuld.
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Det er netop padagogernes arbejde med modsxtningerne og konkrete dilemmaer®? i
praksis, der fir hverdagen i vuggestuen til at heenge sammen. Erik Axel (2015) peger pa,
hvordan arbejdet med modsaxtninger kan forstis:

”A contradiction is here understood as consisting of things which don’t go together, and
which must be brought together.” (Axel, 8, 2015)

Modsztninger er altsd en del af den pedagogiske hverdag og handteres af pedagogerne
som sammenhangende fremfor som adskilte, nar padagogerne arrangerer hverdagsliv
med bornenes!.

Hvordan denne mingelering af modstridende krav konkret udfoldes i vuggestuens
hverdag, og hvad den ser ud til at betyde for bornenes fallesskabelse i udvalgte pzeda-
gogiske arrangementer, er netop, hvad denne analysedel omhandler.

Det er sxtligt bornenes fallesskabelse, der er fremtraedende i denne analysedel, samtidig
med at de padagogiske arrangementer som betingelse for bornenes fallesskabelse ogsa
bliver adresseret.

Udgangspunktet for analysen er, at born og voksne lever et fe/les liv i vuggestuen, og at det
felles mellem born og voksne skabes og ’trues’ pa forskellige mader, nir dilemmaer
mingeleres i de padagogiske arrangementer hen over vuggestuehverdagen.

Fokus er pi bornenes perspektiver knyttet til deres fellesskabelse og deltagelse i de pz-
dagogiske arrangementer, og i den sammenhang er de voksnes muligheder for at gribe
bornenes perspektiver ogsd relevante.

Bornenes perspektiver og de voksnes perspektiver er dermed reprasenteret sammen-
hengende i samtlige kapitler i denne analysedel. Dette er begrundet i, at borns falles-
skabelse ikke kan ses isoleret fra de padagogiske arrangementer og de pzedagogiske for-
staelser af bornenes deltagelse. Hvad bornene gor med hinanden er siledes sammenva-
vet med, hvad padagogerne gor, og hvad pxdagogerne ser eller ikke ser. Pointen er,
som tidligere pédpeget, at bornenes fallesskabelse ikke foregir hinsides det, som de
voksne laver med bornene, hvorfor de voksnes arrangeren af beornelivet ogsd ma ind-
drages som en betydningsfuld betingelse.

Ved at folge vuggestueliv som det udfoldes i tre forskellige pedagogiske arrangementer,
vil jeg pege pa, hvordan padagogerne mingelerer vuggestuens samfundsmassige opgave
med at etablere faelles aktiviteter for hele bornefallesskabet og samtidig have oje for det
enkelte barns bidrag eller vanskelicheder med at deltage i det falles. Pedagogerne ser
ud til at veere optaget af at etablere falles aktiviteter med bornene, samtidig med at pz-

80 Dilemma anvendes som et begreb til at pege pa, hvordan modsatninger stiller sig konkret som
dilemmaer for subjektet (Dreier, 2008).

81 Se ogsa Bertell Ollmans begreb om ’internal social relations’, som blev inddraget i athandlin-
gens kapitel 4.
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dagogernes raderum udfordres af, at pedagogerne ansvarliggores for borns kompeten-
ceudvikling (Schmidt, 2013a). Denne ansvarliggorelse ser ud til at skabe et handlepres
for at styre borns engagementer og kompetenceudvikling med henblik pa dokumentati-
on heraf.

I forlengelse af pedagogernes tilretteleggelse af bornenes deltagelse, har jeg spurgt ind
til, hvordan borns fxllesskabelse ikke kun vanskeliggores i det der, indenfor den pzda-
gogiske forskning, betegnes som pedagogisk strukturereded?> ram, men hvordan berns fel-
lesskabelse ogsd kan understottes i sidanne strukturerede leringsrum. Borns fellesska-
belse kan imidlertid ogsd vanskeliggores i de rum, der umiddelbart fremstir som pedago-
gisk ustruktnrerede, og som 1 nogle pedagogiske sammenhaenge anskues som mere ’frie
rum’ for berns udfoldelse.

Bornenes deltagelse og fxllesskabelse med hinanden bliver sdledes muliggjort via det
felles med de voksne og ikke distanceret fra de padagogiske arrangementer (Hojholt,
2001).

Bédde born og voksne ser ud til at vere optaget af det felles — men det falles er ikke en-
tydigt, og det fxlles ses og forstds forskelligt athaengig af, hvor man stir i den sociale
praksisstruktur, hvilket indevarende analysedel vil udfolde. I de forskellige arrangemen-
ter modes bornene altsa med forskellige forstaelser af og krav til, hvad fellesskabelse er
og bor vere. Hermed produceres der forskellige muligheder for, hvordan bernene kan
bidrage til de eksisterende arrangementer, og hvordan de voksne kan understotte bor-
nenes fellesskabelse.

Pointen er saledes, at borns fxllesskabelse muliggores via de voksnes involvering (Stetsenko
& Grace Ho, 2015), men at denne involvering ikke kan sattes pa (didaktisk) formel i
henhold til mere eller mindre *pedagogisk struktur’.

De tre padagogiske arrangementer, som analysen er centeret omkring, er samling, lege-
Pladsliv og mellemrnm. Disse arrangementer er udvalgt, fordi de udger centrale dele af
bornenes vuggestuchverdag, og disse arrangementer ser ud til at vaere betydningsfulde
for bornene sivel som for de voksne. Arrangementerne analyseres i den rakkefolge,
som de udfolder sig, nar jeg har fulgt bornenes hverdag i vuggestuen. Vi begynder sale-
des i (morgen)samlingen, og bevaeger os derefter ud pa legepladsen og videre ind i ’mel-
lemrummet’.

De tre pedagogiske arrangementer tilvejebringer forskellige betingelser for borns fal-
lesskabelse, idet der knytter sig forskellige deltagelseskrav og forventninger til bornenes
deltagelse i- og de voksnes tilretteleggelse af arrangementerne (Hedegaard, 2012).

82 Strukturbegrebet som denne athandling arbejder med er udfoldet i kapitel 3, hvor det pointe-
res, at strukturer er allestedsnarvarende. Vi kan séledes ikke tale om padagogiske arrangemen-
ter, der ikke er strukturerede eller tilrettelagte, men derimod om hvordan arrangementerne er
strukturerede. Nar rum betegnes som pzdagogisk strukturerede eller ustrukturerede, er det sile-
des relateret til padagogiske diskussioner om, hvor meget og hvor lidt de voksne skal styre bor-
nelivet, og hvordan bornene kan fa indflydelse pa det fzlles.
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Med nedslag i de tre padagogiske arrangementer, vil jeg analysere de situationer, hvor
bornenes fallesskabelse ndfordres og muliggores, og hvordan padagogerne forsoger at komme
pé sporet af bornenes perspektiver og understotte bornenes fellesskabelse. Samtidig vil
jeg udforske, hvordan padagogernes mulighed for at komme pa sporet af bornenes
perspektiver synes at blande sig med kompetenceudviklings- og evalueringskrav rettet
mod den pxdagogiske praksis.

Endvidere vil jeg udforske hvordan padagogerne, trods de til tider vanskelige deltagel-
sesbetingelser, mingelerer praksis pd mdder, hvor vuggestueliv ogsa bliver et fallesskab-
ende arrangement mellem born og voksne.
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Kapitel 6: Vuggestuens strukturelle arrangementer og
tidsrytmer

Dette afsnit er vokset ud af mit teoretiske arbejde, sdvel som min deltagelse ude i begge
vuggestuer. Det betyder, at der i afsnittet prasenteres teoribegreber, der hjelper til at
forstd vuggestuen struktureret som et udviklingsarrangement. Ligeledes inddrages
’stemningsbilledet’, der hjxlper til at give et indblik i, hvordan en konkret vuggestue-
hverdag forlober. Hermed tjener afsnittet til at se#te scenen for den sociale praksis, som
bornene og de voksne deltager sammen 1i.

Vuggestuen kan, som pdpeget i sidste kapitel, anskues som et socialt og institutionelt
arrangement, der er pavirket af storre praksisarrangementer og sociale strukturer, her-
under lovgivning, kommunalpolitikker, regler og forskellige former for dagsordner, der
pa forskellig vis kalder p4, at born og voksne lever op til bestemte krav og ansvar (Drei-
er, 2011). Vuggestuen som arrangement er sammensat og karakteriseret ved strukturelle
forskelle og modsatninger, som stiller sig forskelligt for born savel som voksne.

Som udfoldet i forste analysedel, er vuggestuepraksis praget af modstridende krav rettet
mod at drage omsorg for og hjzlpe samt disciplinere og regulere bornelivet (Qvortrup,
2009).

Vuggestuelivet er flertydigt og de voksne mingelerer de modstridende krav i en bestrz-
belse pd at vere sammen med bornene om noget i vuggestuehverdagen.

Bornene tager del i vuggestuehverdagen ved at blive understottet, vejledt og ind imel-
lem forhindret i at gore det, de gerne vil med hinanden.

Bornenes deltagelse er athengig af de voksnes arrangementer, lige savel som de voksne
for at afvikle de pzdagogiske arrangementer er athangige af bornenes deltagelse og
medvirken.

Nir bernene vil noget andet eller deltager pa andre mader end forventet, ma padago-
gerne derfor @ndre rammerne for aktiviteten og justere med bernene, hvad der funge-
rer bedst.

Dreier (2013) peger pa, hvordan selv sma born tidligt i deres liv ma udvikle rytmer i de-
res daglige livsforelse®3, hvor de mé forbinde deres deltagelse med andre born og voks-
nes livsforelse. Rytmer knyttet til at sove, at spise, at vare vigen, at vare fysisk aktiv, at
héindtere skift, afbrydelser og genoptage aktiviteter, er variationer af hverdagsaktiviteter,
som bornene selv er med til at skabe:

”Born udvikler disse elementzre bestanddele i deres personlige livsforelse 1 afthangighed
af, hvordan voksne forer deres dagligliv og arrangerer og udforer deres omsorg for born

83 Se kapitel 3 for en udfoldelse af livsforelsesbegrebet.
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som en del heraf. Som mange aspekter ved borns udvikling viser, udelukker det at vare
afhengig og at fore et liv ikke hinanden.” (Dreier, 17, 2013)

Som tidligere udfoldet i kapitel 3, udvikler bern ogsa en livsforelse, om end denne ogsé
adskiller sig fra voksnes méde at fore liv pd. Hvor de voksne bade har ansvar for og
indflydelse pd, hvor de skal hen og hvornir i lebet af dagen, har bernene hverken an-
svar eller indflydelse pa, hvor de skal hen i lobet af vuggestuehverdagen. Trods berne-
nes begraensede indflydelse pd arrangementerne henover dagen, kan bernene dog stadig
justere egen deltagelse i arrangementerne (Juhl, 2014).

Hermed forbinder bornene deres egne bevagelser til det institutionelle arrangement el-
ler de i forvejen tilrettelagte institutionelle deltagerbaner (Hojholt, 69, 1996; Dreier,
2011). I vuggestuen er de institutionelle deltagerbaner blandt andet knyttet til bornenes
alder, opdeling pa stuer og opdeling mellem vuggestue og bernehave:

”The social arrangements for child development involve frequent changes in children’s
participation in major institutions, and shifts from one institution to another, with dif-
fering demands and commitments.” (Dreier, 14, 2011)

Vuggestuens arrangementer er reguleret af sxrlige forventninger til deltagelse, hvilket
béide galder i relation til bern og voksne.

Via de institutionelle deltagerbaner bevager born og voksne sig rundt pé situeret vis i
den sociale praksis. I den forbindelse méd bornene forholde sig til maden, hvorpé vugge-
stuens sociale praksis er struktureret. De materielle strukturer skaber muligheder, savel
som begrensninger for bernenes bevegelser og engagementer med hinanden (Ander-
sen & Kampmann, 1996; Palludan, 2005). De institutionelle deltagerbaner knytter sig til
materialitet, rum og sociale praksisser, der er forskellige fra inderum og uderum, hen-
over tidspunkter pa dagen.

Bornenes deltagelse i vuggestuens praksis er sdledes konkret situeret i forhold til inde-
og uderum og dertil knyttede formal:

”Locations are sociomaterial, mark the concrete situatedness of personal practice, and
are incorporated in social contexts.” (Dreier, 29, 2008)

Med en forstielse af rum som socio-materielle, kan der peges p4, at rummene har ind-
byggede formdl og indretningen af rummene medvirker i arrangeringen af, hvordan
bornene bevager sig og samspiller med hinanden og de voksne (Chimirri, 2014). Rum-
mene udgor saledes en del af praksisarrangementerne og muligger nogle former for del-
tagelse og vanskeliggor andre former for deltagelse.
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Undervejs i mit feltarbejde sé jeg, hvordan bornene, nar de var indenfor84, blev inviteret
til at indgd i mere strukturerede paxdagogiske aktiviteter, sisom fingermaling, tegne,
bygge med magneter og lege i kokkenkrogen. De mere kropsligt udfoldede lege blev
understottet af de voksne, nar bornene fardedes pa andre arealer udenfor stuen, fx pa
feelles arealer eller i boldrummet.

I begge vuggestuer var der overvejelser om at skabe et padagogisk milje, hvor bernene
kunne overskue udbuddet af legetoj. Det betod konkret, at en del legetoj var placeret i
kasser og kufferter, som bornene kunne fi adgang til ved at henvende sig til en voksen.
Denne placering af legetoj i voksenhojde fremfor i bornehojde kunne pa den ene side
ses som en begrensning af bornenes mulighed for frit at vaelge, hvad de ville lege med
nér de ville — men kunne samtidig ogsd ses som en made at dbne rummet for, at borne-
ne selv skabte og byggede det op, som de gerne ville.

For at pege pa hvordan daginstitutioners socio-materielle rum bliver set pd andre ma-
der, kan der med inspiration fra berneforsker, Billy Ehn (2004, 1983) tales om, at der er
legestationer’ spredt ud over stuen, der indbyder til bestemte former for aktiviteter og
samtidig ogsd regulerer bornene aktiviteter i bestemte retninger.

Andre borneforskere (Gullov, 1999, 2010; Larsen, 2010; Palludan, 2005; Gilliam, &
Gullov, 2012) har peget pa, hvordan inderummet i daginstitutioner er arrangeret i for-
hold til regler for, hvordan bernene kan lege kropsligt med hinanden. I den forbindelse
er der peget pd, hvordan de padagogiske rum er indrettet pd méder, der ved hjzlp af
pxdagogiske praktikker regulerer og ansporer bernenes bevagelser rundt i rummet®s,
Rum forstas, i dette perspektiv, som socialt kodede og peger i retning af, autoritetsfor-
hold og hvilke handlinger eller deltagelsesformer der anskues som rimelige eller accep-
table i rummet (Koch, 2013; Gitz-Johansen, Kampmann, Kirkeby, 2001; Rasmussen,
2006).

Det fysiske rum i vuggestuen er siledes rammesat pa bestemte méder, der informerer
om forestillinger om og forventninger til borneliv.

Nar jeg, under mit feltarbejde, fulgte bornene inde pa stuen, blev forventningerne til
deres deltagelse tydeliggjort, nir bornene engagerede sig i mere ’kropsligt udfoldede’
lege, hvor de blev optaget af at fange hinanden eller kempe som lover®. I disse situati-

841 begge institutioner var der en ’primar’ stue, som bornene mitte fardes pa og en mindre stue
(bi-rummet), der ogsé fungerede som en del af ’stuen’. Den mindre stue er typisk et rum, der
kunne bruges som dukkekrog eller til opbevaring af skabe med madrasser.

8 Flere af disse perspektiver vaegter, hvordan indretning udtrykker klassifikation, hierarkier og
verdisetning af aktorer og deres handlinger (Gullov & Hojlund, 22, 2005). Mit fokus er derimod
rettet mod, hvordan de socio-materielle arrangementer ser ud til at fa social betydning for bor-
nenes deltagelse med hinanden.

86 Inderum der ikke defineres som stuen kan veare fallesrum eller boldrum (boldkalder), og i dis-
se rum er der mere plads, og dermed er bornenes fysiske udfoldelsesmuligheder nogle andre. I
disse rum kan bornene lettere kaste med bolde, kore pa smi cykler eller inddrage andre legetojs-
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oner blev bernenes engagementer oftere bremset, og bernene blev opfordret til at en-
gagere sig pa anden vis.

Vibe Larsen (2010) peger i sit Ph.d.-projekt pa, hvordan der er regler for, hvordan bern
kropsligt kan engagere sig med hinanden i daginstitutionens inderum:

“Inden for er der flere regler, og kroppen er nodt til at veere mere behersket og kontrol-
leret. Inde bliver bornene ofte bedt om at lade vare med at lobe, vaere mere rolig og stil-
le og folge de regler, som en mere begranset plads byder pd.” (Larsen, 84, 2010)

Under mit feltarbejde synes de voksne ofte at involvere sig i bornenes gensidige enga-
gementer inde pé stuen, hvilket muligvis kan henfores til, at born og voksne, grundet fa
kvadratmeter, ofte er fysisk tettere pd hinanden indenfor pd stuen. Denne vokseninvol-
vering synes bdde at virke understottende af bornenes samspil og begransende for bor-
nenes samspil, athengig af, om de voksne havde mulighed for at undersoge, hvad bor-
nene var optaget af og eventuelt konfliktede omkring.

Samtidig med at bornene modtes med forventninger til deres deltagelse, skubbede bor-
nene ogsd til de pedagogiske dagsordner.

Bornene var dermed aktive, sogende, udforskende pa hinanden og det rum, de var i.

?Children meet demands and put demands on others in their everyday activity settings.
Their activities reflect how they integrate these demands.” (Hedegaard, 58, 2012)

I vuggestuen modtes bornene siledes af krav til deres deltagelse i de forskellige rum,
samtidig med at bornene ogsi via deres deltagelse stillede krav til deres omgivelser.
Bédde born og voksne kan anskues som aktive deltagere i at skabe og omskabe nye soci-
ale og institutionelle deltagerbaner. Bornene har preferencer for hinanden og med hin-
anden afhzengig af situation og rum. Undervejs i mit feltarbejde sa det ud til, at bornene
cksperimenterede med at abne og lukke for hinandens deltagelsesmuligheder, bidrag og
indflydelse. Samspillet bernene imellem bolgede siledes frem og tilbage og fremstod
meget dynamisk henover dagen.

Fra om morgenen nir beornene ankom i vuggestuen til om eftermiddagen, hvor de blev
hentet igen, kun afbrudt af en middagslur midt pd dagen, fremstod bernene som socialt
engageret med hinanden.

Med dette afsat vil jeg invitere leseren med ind 1 vuggestuehverdagen via nogle stem-
ningsbilleder fra hverdagen. Disse stemningsbilleder vil ikke blive analyseret, men bi-
drager med et billede af, hvordan vuggestuehverdag ikke alene handler om mil og vur-
dering, men ogsd handler om at vaere sammen pé forskellige méder i forskellige tidsrum.

ting med hjul. Disse inderum anvendes ofte til at opdele bornegrupper eller skabe et andet pa-
dagogisk rum, hvor bornenes engagementer med hinanden muliggores pa en anden méde.
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Morgen pa stuen.

Det er morgen kl. 7.30, og flere af bornene er begyndt at ankomme. Inde pd stuen hopper fire born pa
puderne fra sofaen, som er lagt ud over gulvet. Der sidder en voksen, LINE, pa en madras i hjornet og
leeser en bistorie for to born. Selma (2,3 ar) kommer ind af doren, men ser ikke nd #il at vere klar il
at blive afleveret. Selma holder godt fast i far. LINE rejser sig, siger godmorgen og giver Selma et
kram, og inviterer hende med til historieoplaesningen. Da Selma far en plads pa madrassen med de to
andre born, vinker Selma farvel til far. Endnu en voksen moder ind pa stuen og efter at have sagt
godmorgen og orienteret sig i, hvem der er ankommet, sporger hun to born, der lober rundt nde i garde-
roben, om de vil vare med til at lege med klodser. Det vil de gerne.

Langt de fleste born afleveres inde pa stuen inden morgensamling, der begynder ca. kl.
9.00. Morgensamlingen forlober over ca. en halv time athangig af antal born og de
voksne, der er tilstede den dag. Ved morgensamlingen tilbydes bornene frugt og vand,
og der synges ofte sange, som bornene selv er med til at valge.

Efter morgensamlingen opfordres bornene til at medvirke i andre aktiviteter pa stuen,
fx med modellervoks, fingermaling, tegning m.v. eller deltage i andre aktiviteter i andre
rum med bolde eller skumpuder. Andre dage bliver bornene fulgt ud i graderoben med
henblik pa at tage overtoj pa for at ga ud pd legepladsen.

Formiddag - garderobeaktiviteter.

Alle 10 born gir og lober ud i garderoben. Marie (2,4 ar) og Anders (2,4 dr) kravier op pa en bank,
hvor der star en stor tom kurv til skiftetgf. De velter kurven ned og kigger pa hinanden, mens de gri-
ner. Sd hopper de ned, lwgger sig pa gulvet og ruller rundt, mens de siger gurglelyde og griner. SU-
SANNE (voksen) siger, at de skal finde deres overtoj og ikfke ligge pa gulvet nu. 'Jeg bjelper jer om
lidt, nar jeg bar hjulpet Morten,” siger SUSANNE. Christian (2,5 ar) prover at hjelpe Emil (1,9
ar) med at fi sin sko pd, men skoen skal forst tommes for sand. Christian tager skoen og tommer san-
det ud pa gulvet. Andreas (1,9 ar), der sidder ved siden af den lille sandbunke, roder rundt i sandet og
putter det i munden. 'Nej du skal ikke spise sandet,” siger RUTH (voksen) og flytter Andreas. Emil
ser ud til at tro, at Christian vil tage hans sko fra ham, sa Emil prover at fi skoen filbage fra Chri-
stian. RUTH, der nu er i gang med at lyne Sidses jakrke, siger til Christian, at det er fint, at han vil
bjeelpe Emil, hvorefter RUTH henvender sig til Emil og siger, at Christian bjalper ham med skoene.
SUSANNE, der nu er i gang med at bjelpe Anders med at fi sko pa, prover samtidig at samle de
born, der har fiet overtgj pa ved doren, sd de star klar til at komme pd legepladsen.

Formiddagsaktiviteter ude savel som inde arrangeres fra kl. ca. 9.30-10.30. Det er i dette
tidsrum, at de fleste planlagte aktiviteter med bornene foregar.

Nir kl. er ca. 10.30 kaldes bornene ind. Der skal vaskes hander og gores klar til froko-
sten, der indtages kl. 11.00. Fzlles for begge institutioner er, at frokosten indtages ved
mindre borde, hvilket betyder, at bernegruppen er opdelt ved frokost i modsztning til
morgensamlingen, hvor hele bornegruppen er samlet.
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Efter frokost skal bornene vaske hander igen, og beornene fir pd skift ren ble pd inden
de skal sove middagslur. I dette ‘mellemrum’7 er aktivitetsniveauet hojt, fordi der skal
ordnes en del praktiske opgaver indenfor kort tid, og samtidig skal bernene gores klar
til middagsluren.

Det er et serligt deltagelsesrum (mellemrum), der skabes i dette tidsrum, idet bornene
opfordres til at gi i gang med egne aktiviteter eller deltage i feelles historielesning og
samtidig afbrydes bornenes aktiviteter undervejs, da bornegruppen udskiftes, grundet
bleskift og toiletbesog.

Bornene legges til at sove fra ca. klokken 12.00 og flere sover til kl. 13.30 med fi und-
tagelser. Nar der er flere smé born pd stuerne, @ndres denne soverytme sig til flere op-
delte sovetider, hvilket ogsa betyder, at disse helt sma born ogsa spiser pé andre tider.
Nir bornene er vagnet efter middagsluren, er der ofte tid til lidt leg pa stuen, inden
bornene skal have eftermiddagsfrugt. Stemningen er ofte mere rolig i dette ‘mellem-
rum’, da nogle born skal vigne, og andre er hurtigere til at komme i gang igen.
Eftermiddagsfrugt fir bornene ofte ca. klokken 14.00 til k1. 14.30.

Eftermiddagsfrngt.

Bornene bjelpes op ved bordet efterhanden, som de vagner fra eftermiddagsluren. De veelger selv, om de
vil have rugbrod eller fun frugt. Bornene fir to-tre stykker frugt pa én gang, sa de sely kan velge, hvad
de vil spise hvornir.

Selma (2,3 ar) er optaget af Ella (2,0 dr), der sidder og smiler stort ved frugthordet. Selma hanger ud
over stolen og kigger pa Ella. Ella bliver spurgt, om bun er fardig med at spise, og Ella nikker, det er
bun. Ella bliver siddende ved bordet. Doren er dben ud til gangen, hvor en voksen lober forbi med tre
born efter hende. Det ligner en fangeleg. De lobende born hviner bojt. Bornene ved frugtbordet kigger ud
pd de born, der lober. Niels (1,9 dr) hopper ned fra stolen, selvom han ikke bar spist ferdig. Han lo-
ber ud til de andre born pa gangen. Sa hopper Selma ned og lober ogsa nd pa gangen.

Efter frugt leger bornene oftest indenfor pé stuen, i andre inderum eller kommer pa le-
gepladsen. Efter eftermiddagsfrugten er der typisk ingen planlagte aktiviteter. Om beot-
nene er ude eller inde er vejrathengigt. Flere af bornene, i begge vuggestuegrupper, bli-
ver hentet mellem klokken 15 og 16. Nir klokken er 16 samles de sidste born ofte pa én
stue, siledes at de andre stuer kan lukkes. I sommerminederne samles bornene ofte ude
pé legepladsen, mens stuerne lukkes.

De samfundsmaessige betingelser er sdledes tilstede 1 vuggestueborns liv i form af ma-
der, som hverdagen er struktureret efter opgaver og aktiviteter, der skal hindteres pd
saerlige tidspunkter i perioden mellem, at bornene afleveres om morgen og hentes igen
om eftermiddagen.

87 Hvordan ’mellemrum’ defineres og analyseres udfoldes senere i denne analysedel.
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Borns fellesskabelse med de voksnes involvering

I dette afsnit vil jeg vise, hvordan bornenes deltagelse og fellesskabelse kan forstds som
noget, der finder sted via en involvering med vuggestuens sociale praksis.

Vuggestuehverdagen er som beskrevet organiseret efter en tidsrytme og en rxkke for-
skellige arrangementer, der rammeszatter mader at veere sammen og deltage pa (se andre
borneforskere herom Ron Larsen & Stanek, 2015; Juhl, 2014; Arhenkiel et al., 2012a;
Andersen & Kampmann, 1988).

For at mange born kan bevage sig rundt imellem forskellige aktiviteter og rum i hver-
dagen, mé hverdagen tilrettelegges, hvilket betyder, at de voksne griber ind i bornenes
engagementer og foregriber kommende aktiviteter.

De voksne foregriber siledes borns konflikter, svineri, stoj og sevn, hvilket samtidig
giver plads til nerver, udfoldelse og fzlles eksperimentering. Denne foregribelse er med
til at muliggore bornenes deltagelse i forskellige aktiviteter med hinanden. Lige sivel
som voksne foregriber aktiviteter, foregriber born ogsd. Nar jeg folger bornene rundt i
deres vuggestuechverdag, fir jeg oje pé, hvordan bernene prover at placere sig tet pa
hinanden, folge efter hinanden pa legepladsen, fa fat i den enskede scooter eller komme
forst hen 1 kokkenkrogen og kunne invitere de andre born med.

Samtidig med at born ogsd foregriber, er denne foregribelse forskellig fra de voksnes
foregribelse, eftersom bornenes foregribelse ikke pd samme made som de voksnes fo-
regribelse knyttes til tilretteleggelse af dagens aktiviteter. Bornenes foregribelse fremstir
som en koordinering af handlinger med andre born (og voksne) med henblik pa at del-
tage i en aktivitet med dem, som de gerne vil deltage med. Bornenes foregribelse er sa-
ledes ogsi flettet sammen med de voksnes foregribelse, idet de voksne i deres foregri-
belse tilretteleegger betingelser for, hvordan bernene kan foregribe. Bornenes og de
voksnes foregribelse er sdledes bidde sammenflettet med hinanden og samtidig forskellig
fra hinanden.

Foregribelse kan anskues som en forudsatning for, at born og voksne kan leve et felles
liv med hinanden i vuggestuen, idet foregribelse handler om at tilrettelegge betingelser
for deltagelse, lige savel som foregribelse ogsa kan vanskeliggore borns deltagelse med
andre born. De voksnes foregribelse kan siledes bdde fungere som en understottelse af
bornenes fallesskabelse og i andre situationer som en vanskeliggorelse af bornenes fal-
lesskabelse®s.

Som tidligere udfoldet, er jeg med et fokus pa borns fallesskabelse optaget af at forsta,
hvad born gor med hinanden (Brinkman, 2011) som begrundet og intentionelt (Stetsen-
ko & Grace Ho, 2015). Med fallesskabelse fokuseres der pa, hvordan berns fallesska-

88 1 et senere kapitel omhandlende "Mellemrummet’ vil jeg pege p4, hvordan foregribelse ogsa
kan vare begrensende for bornenes fellesskabelse, nir foregribelsen sker 'udenom’ bornenes
perspektiver.
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ber ikke bare er, men konstant er noget, der skabes og gores pd forskellig miade (Hoj-
holt, 2005).

Fellesskabelse kan, som tidligere papeget, forstis som sammenhangende med borns
deltagelse og som en udvidelse af deltagelsesbegrebet, idet der sarligt fokuseres pa det
feelles og det transformerende i deltagelsen (jf. kapitel 3).

Born udvikler bade deres deltagelse i forhold til de krav, som de modes med (Hede-
gaard, 2002) og de opgaver, de bliver stillet overfor — samtidig med at de, via deres bi-
drag, transformerer og xendrer pa de praksisser, som de er en del af (Stetsenko & Grace
Ho, 2015; Hedegaard, 2002; Hojholt, 1996).

Flere borneforskere med forskellige teoretiske udgangspunkter (Greve, 2015; Ellegaard,
2004, 2014; Juhl, 2014; Stanek, 2011) deler en opmarksomhed p4, at fra bornene ser det
ud til at veere betydningsfuldt at vere sammen med andre born.

Jeg har i denne sammenhang fravalgt at definere bornenes engagementer med hinan-
den som leg, netop fordi et fokus pa leg kan have en tendens til at fremhave legen som
ganske sxrlig og dermed overse legen som en de/ af bornenes engagementer med hinanden 1
hverdagens forskellige praksisarrangementer (Stanek, 2011). Endvidere ser det ikke ud
til at bornene skelner imellem leg og ’ikke leg’, nar de deltager i vuggestuens praksis,
hvorfor denne skelnen er fravalgt.

I vuggestuehverdagen er bornene hele tiden engageret i mange forskellige aktiviteter
(Gullov, 1999; Strandell, 1999). Bornene er orienteret mod at komme tet pa hinanden,
rore hinanden, tale med hinanden, kigge pd hinanden, udveksle legetoj med hinanden
og koordinere bevagelser og initiativer med hinanden. Hermed placerer bornene sig pé
mider, der muliggor, at de kan komme til det, de gerne vil og bidrage til det fxlles. Bor-
nene er altsa ikke udleveret til de andre born eller til deres omgivelser, men er aktive i
deres initiativer og sogen radighed over nye muligheder og aktiviteter (Juhl, 2014).

Born bryder ind i hinandens aktiviteter, og aktiviteterne andrer og udvikler sig i nye
retninger. Bornene bevager sig rundt i rummene, iagttager hvad de andre born laver og
orienterer sig hermed i, hvad der sker udover den aktivitet, de er i gang med. Bornenes
opmerksomhed er siledes udadrettet, hvilket medforer, at bornene kan koble sig til og
fra aktiviteter i en lind strom og dermed kan vare deltagende i forskellige og flere akti-
viteter pa én gang. Borns engagementer er bevagelige, de gir ind og ud af aktiviteter,
inviterer hinanden ind og lukker andre ude, via verbalt sprog eller kropssprog (Greve,
2015; Strandell, 1999).

Som pédpeget af Ron Larsen og Stanek (2015) kan smé berns forhandlinger med hinan-
den analyseres via deres kropslige ytringer og lyde:

”However, analysing their collaborative and conflictual interplay in detail gives us the
possibility to see them as subjects, negotiating and seeking influence on their life condi-
tions using their actions: their sounds, utterances and bodies.” (Ron Larsen & Stanek,
199, 2015)
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Bornene i vuggestuen eksperimenterer med at vare sammen pa forskellige mader, hvil-
ket ses ved, at de tager hinandens ting, rakker ud efter hinanden, nusser hinandens hir,
slar og skubber hinanden eller bider hinanden. Hermed prover bornene at finde ud af,
hvad de kan komme til med hinanden i forbindelse med de forskellige aktiviteter, der er

arrangeret af de voksne henover dagen.

Idet bornene orienterer sig efter hinanden, er de opmarksomme pa, hvad de andre
born synes er interessant. Det som de andre born er i gang med, bliver ofte eftertragtet,
hvormed konflikter i bornelivet opstir (Juhl, 2014; Stanek, 2011; Kousholt, 2011; Hoj-
holt, 2001). At ville noget med hinanden er siledes konfliktfyldt og fordrer en indsats
fra bernene og de voksne, hvis de vil noget falles med hinanden.

Borns engagementer med hinanden forlober siledes ikke i et ’frirum’ vak fra verden,
men som en del af en verden med sociale regler og normer, der kan forhandles, og som
ogsa muliggor, at det fxlles kan skabes. Borns fallesskabelse sker siledes ikke distance-
ret fra den sociale verden, men som en del af denne verden. Borns frihed til at udfolde
sig og udforske verden méd dermed forstds som en frihed, der skabes via znvolvering med
verden.

Som ogsd papeget tidligere, har born har i deres skabelse af noget fxlles brug for de
voksnes mediering og bidrag, idet bornene, via de voksne, lerer at handtere deres enga-
gementer med hinanden (Stetsenko & Grace Ho, 231, 2015). De voksnes hjzlp er sile-
des en central del af bornenes forhandlinger, men denne hjalp kan ikke altid planlegges
og forudsiges, men mé derimod udforskes og muliggores situeret med bornene (Juhl,
2014).

I skabelsen af det fxlles knytter bornenes udfordringer sig til, at de voksne tilvejebrin-
ger muligheder for, at bornene kan bevage sig derhen og fa fat pd det, de gerne vil. De
voksnes udfordringer knytter sig til at mingelere dobbeltheder med béde at skabe plads
til de feelles (lerings)aktiviteter og samtidig skabe plads til bornenes udforskning og le-
ring af hinanden og af hverdagens aktiviteter.

Rutiner og tidsrytmer muligger deltagelse i faelles aktiviteter

Som beskrevet arrangeres vuggestuchverdag med en serlig tidsrytme (temporalitet) som
bornene kobler sig p4.

De mange aktiviteter pé forskellige klokkeslet skaber en hverdag, der er kendetegnet
ved brud og skift mellem forskellige rum og mellem forskellige aktiviteter. Dette medfo-
rer, at bornenes engagementer mé skabes og udvikles i sammenhang med de forskellige
skift i hverdagen.

Henover dagen skal bornene deltage i bestemte aktiviteter pd bestemte tidspunkter, og
denne struktur afbrydes kun i sarlige situationer, eksempelvis i forbindelse med storre
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ture ud af huset og ved afholdelse af fodselsdage, med hjemmebesog eller ved swrlige
merkedage.

Tidsstruktureringen og skiftene i aktiviteter og rum hen over dagen ser ud til at have
forskellig betydning for forskellige born. For nogle born, athengig af hvad de deltager i
og med hvem, vil et skift veere muliggerende for barnets indflydelse og bidrag, og i an-
dre sammenhenge vil et lignende skift betyde et afbrud, der hindrer deltagelse og ind-
flydelse.

Anders (2,4 dr) star ved 1ego-bordet, og Kevin (2,5 dr) kommer over til 1 ego-bordet og vil ogsa lege
med Lego. Kevin kan ikke finde en plads rundt om Lego-bordet og skubber til Anders, der star ved
den ene side af bordet. Anders falder ombknld og grader hojlydt. Han gir vak fra bordet og trostes af en
voksen (SUSANNE). Anders gar derefter tilbage til 1ego-bordet, og Kevin er nu begyndt at bygge
med det LEGO, som Anders stod med. Anders forsoger at skubbe Kevin vak, sa ban kan komme
tilbage til det Lego, han var i gang med, men Kevin skubber tilbage. Begge drenge slar ud efter hinan-
den. Anders greder hojlydt og en anden voksen (RUTH) kommer nd fra badevarelset og tager Anders
op pa armen og far ham trostet med en sut. Anders hulker og peger pa hovedet og siger ‘Kevin’ og peger
over mod Kevin. Ruth siger jeg ved godl, at det var Kevin, der valtede dig, og du slog hovedet. Men nu
skal vi pa legepladsen og lege i det gode veyr’. Anders bliver baret nd i garderoben, hulkende og skal
have overtgj pa. RUTH hjwlper Kevin und i garderoben og pa med overtgjet. Ude pa legepladsen har
Kevin hurtigt fundet en cykel og droner rundt. Anders opfordres til ogsa at finde en cykel, men han af-
viser opfordringen og gar rundt og ser trist ud.

Som eksemplet peger pa, betyder skift i aktivitet og rum noget forskelligt for de to
drenge hvilket ogsa knytter sig til den konkrete situation og konflikt. Det er derfor van-
skeligt pa forhiand at afgere, hvilken betydning tidsstrukturering har for de forskellige
born, da betydningen vil knytte sig til de konkrete aktiviteter, som bernene er i gang
med, samt hvorfra bornene tager del i aktiviteten. Betydningen af tidsstrukturering for
bornenes fellesskabelse méd derfor udforskes situeret.

Tidsstrukturering i daginstitutioner er af andre borneforskere blevet anskuet som disci-
plinerende pa méder, der hindrer borns og voksnes indflydelse:

”Jo kraftigere tidsstyring, jo mindre ansvar eller selvbestemmelse er overladt til instituti-
onens brugere, hvad enten det er born eller personale.” (Gullov & Hojlund, 141, 2010)

Undervejs i mit feltarbejde oplevede jeg, at tidsrytmen eller reguleringen af tid fremstod
som samtidig begransende og muliggorende for bornenes engagementer. Nar de voks-
ne var optaget af praktiske opgaver, der skulle varetages pa bestemte tidspunkter, blev
deres opmarksomhed dirigeret vak fra bornene, hvilket skabte situationer, hvor de
voksne ikke forstod bornenes engagementer og dermed havde svert ved at understotte
disse (se kapitel om ’mellemrum’).
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Opretholdelse af tidsrytmen understottede imidlertid, at de voksne ndede praktiske op-
gaver pd bestemte tidspunkter af dagen, sdledes at der blev skabt tid og rum til, at bot-
nene kunne deltage i felles aktiviteter med hinanden.

Hyvis frokosten eksempelvis blev rykket, medforte det ofte, at mindre born faldt i sovn i
maden og dermed ikke kunne deltage aktivt i frokosten med de andre born. Nar born
faldt i sevn ved frokosten, matte en voksen forlade bordet for at putte barnet, hvilket
betod, at bornene ved bordet matte vente indtil en voksen fra de andre borde kunne
hjzlpe med mere mad eller hjxlpe et barn med at komme ned fra stolen.

Tidsstyringen er saledes ikke alene en pramis, der skaber manglende handlerum eller
manglende selvbestemmelse (Ahrenkiel et al., 2012a, Andersen & Kampmann, 1888),
men er ogsd muliggorende i forhold til, at bornene kan deltage i centrale aktiviteter
henover dagen. Nar de voksne arrangerer hverdag med bornene, handler det siledes
om at forholde sig til og forbinde modsatninger som omsorg og disciplinering.

For at opretholde tidsrytmen er det nodvendigt at pedagogerne udvikler rutiner for at
fa hverdagen til at henge sammen. Med inspiration fra Agnes Andenas®” kan rutiner
beskrives som noget, der bade rammesatter krav til bornene sivel som omsorg for
bornene. Regulering og kontrol kan hermed anskues som implicit integreret med om-
sorg og hensyntagen i daglige rutiner, som netop beskrevet med afsat i frokostsituatio-

nen.

”The routines are created by somebody who is mindful of the child’s well-being on a
continuous basis and who organizes a set of everyday routines to ensure daily events run
smoothly.” (Andenas, 269, 2014)

Med inddragelse af dette perspektiv kan rutiner i vuggestuen ogsd anskues som mader,
hvorpéd de voksne arrangerer hverdagsliv sammen med bornene med henblik pa at min-
gelere de forskellige krav til hverdagen for bade born og voksne.

Rutiner anskues hermed som samtidig bidragende til at disciplinere bernene og som bi-
dragende til at understotte bornenes engagementer.

Hermed bliver rutiner en betydningsfuld del af vuggestuens hverdag og medvirker til at
reducere en del forhandlinger om afviklingen af hverdagen, idet alle ved, hvad der skal
ske hvorndr og hvem, der varetager hvad.

Som Annegrethe Ahrenkiel et al. (2012a) skriver:

”Faste rutiner er pd den mdde netop med til at sikre en rytme i bornenes institutionsliv
set over lengere tid, hvor fleksible gentagelser gor det muligt at rumme afvigelser.” (Ah-
renkiel et al., 70, 2012a)

89 Agnes Andenzs diskuterer rutiner som betydningsfulde i samspil mellem forzldre og born
(2014).
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Rutiner etableres sdledes ogsa for at okonomisere med den tid og de anstrengelser, der
bruges pa bestemte aktiviteter i vuggestuen, hvilket medferer, at rutiner frigiver’ tid til
at forfolge andre aktiviteter henover dagen. I denne skelnen mellem rutiner (cykliske)
og andre aktiviteter kan det let fremstd som om, at alt det udenfor rutinerne er ’det vir-
kelige liv’, som bidrager med gleede og tilfredsstillelse og rutinerne bliver det, der mulig-
gor at leve det *virkelige liv’ (Holzkamp, 1998). Hvad der er rutiner og det ’virkelige liv’
lader sig imidlertid ikke entydigt afklare, idet rutinerne i vuggestuen ikke er noget bot-
nene deltager i for at na hen til at udfolde det egentlige liv. Rutiner ma derfor i lighed
med det, der ligger imellem rutinerne, betragtes som det ’virkelige liv’ (Hybholt, 2015;
Hojholt & Schraube, 2010)

Samtidig med at der i forstdelsen af rutiner ligger en forventning om gentagelse, mé ru-
tiner vedvarende axndres, opgives og udsattes for at understotte vuggestuchverdagens
goremil. Ole Dreier papeger i den forbindelse at:

”Routines must be week-defined to create reliefs of time and still they must be flexible -
routines sustain stability in personal and joint practices.” (Dreier, 21, 2015)

Rutiner skal saledes ikke anskues som uforanderlige, idet de sociostrukturelle betingel-
ser vedvarende modificeres af bide born og voksne og dermed fir mening og betyd-
ning forskelligartet. Den flertydige vuggestuchverdag er omskiftelig, hvorfor det er et
arbejde at opretholde en vis regularitet og rutinisering af hverdagen.

Netop fordi hverdagen med bornene vedvarende er i bevaegelse, md hverdagsrutiner,
sdasom samling, frokost og andre rutineaktiviteter veere samtidigt strukturerede og beva-
gelige. Rutiner kan siledes ses som strukturer, som skal praktiseres, skabes og vedlige-
holdes (jf. kapitel 3). Hvis rutinerne ikke er bevagelige, bliver det vanskeligt at opret-
holde en struktur, nar betingelserne for hverdagspraksis forandres. Struktur og fleksibi-
litet er saledes gensidigt betinget, idet struktur kun kan opretholdes ved at strukturen og
rutinerne justeres og tilpasses de konkrete situationer (Juhl, 244, 2014; Hviid, 2012).
Rutiner kan dermed anskues som mdéder, hvorpd hverdagslivet i vuggestuen legges til
rette (Dreier, 2011), og som en integreret del af rutinerne er ogsa padagogernes arbejde
med lereplanerne.

Lareplansarbejdet kan understotte og vanskeliggoare fleksibilitet

”(...) nogle gange ma vi kigge pa bornene og se, hvad de er optaget af og lave (la-
rings)malene derudfra og prove at vende botten pa hovedet. Jeg ved godst, at vi har nogle
lereplanstemaer, og vi har nogle fast udstykkede mal, og vi skal veere opmaerksomme pa
alle de her ting, men vi skal ogsi kigge pa bornegruppen, og hvad er det i bund og
grund, de er optaget af, og hvordan kan vi bygge videre pi det, si vi folger deres spor
(...).” (Ruth, pedagog, Svampehoj)
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Dilemmaet, som Ruth peger p4 i citatet, er en central betingelse for de sméd borns hver-
dagsliv i vuggestuen og mingeleres pd forskellig vis i de padagogiske arrangementer
henover dagen.

I dette afsnit vil jeg pege pa forskellige mider som lereplansarbejdet organiseres i de to
vuggestuer. Videre i afsnittet vil jeg analysere, hvordan lereplansarbejdet er en del af
vuggestuchverdagens rutiner og bade virker som fleksibelt understottende, men ogsa
kan virke entydigt og ufleksibelt. Lareplansarbejdet er siledes bide medvirkende til at
skabe et oget handlepres og mindske fleksibiliteten i hverdagen med bornene, samtidig
med at lereplansarbejdet i andre situationer medvirker til at understotte hverdagsrutiner
pé fleksibel vis. Samtidig med at lereplansarbejdet virker forskelligt i forskellige situati-
oner, er padagogerne opmarksomme pa, hvordan arbejdet med lereplanerne er en be-
tingelse for den padagogiske hverdag med bornene. Pedagogerne eksperimenterer sa-
ledes med lereplansarbejdet og antallet af leringsmal 1 forhold til, hvad de oplever, det
betyder for bernenes hverdag.

Hvordan lereplansarbejdet kan virke pd begge mader som en del af bornenes vugge-
stuchverdag, vil jeg videre udfolde med konkrete empiriske nedslag i henholdsvis sam-
ling og legepladsliv som padagogiske arrangementer. Men inden vi ndr dertil, skal vi se
p4, hvordan lereplansarbejdet organiseres forskelligt i de to vuggestuegrupper.

I begge vuggestuegrupper, hvor det empiriske arbejde er udfort, arbejdes der med laere-
plansskemaer eller sdkaldte TPL’er, "Tegn Pa Laring”. Skemaerne fungerer i begge dag-
institutioner som retningsgivende i forhold til de aktiviteter, der igangsattes med bot-
nene hen over dagen. Skemaerne indholdsudfyldes og er typisk virksomme i en maned
og indimellem i to mdneder. Skemaerne er opdelte i henholdsvis mil, metoder og akti-
viteter.

I vuggestuen Svampehoj er lereplansskemaerne opdelt med fokus pa “Leaeringsmal”,
”Metoder og aktiviteter” og “Tegn pa Laring”. Med kategorien “Tegn pa Laring” rettes
fokus mod, hvilke ferdigheder bornene forventes at opna og dermed at kunne udvise
undervejs og ved endt lereplansforlob. I lereplansskemaerne skal pedagogerne eksplicit
redegore for, hvilke dokumentationsredskaber de vil benytte undervejs i perioden, og
hvilke kompetencer som bornene forventes at udvikle som en del af et lereplansprojekt
om eksempelvis kulturelle udtryksformer. Kategorien “Evaluering” optreder i lere-
plansskemaet. Evaluering rettes her i&ke imod padagogernes arbejde, men imod bornenes
tilegnelse af forskellige kompetencer, hvilket eksempelvis udtrykkes med sporgsmal som
”Kan bornene benavne 3 former og 3 farver?”. Hermed ser det ud til at udformningen
af lereplansskemaerne i Svampehoj er orienteret mod at forme praksis, siledes at denne
bliver evaluer- og dokumenterbar fremfor at forme skemaet sdledes, at dette kan gribe
den flertydige praksis.

I den anden vuggestue, Kastanichoj er skemaerne opdelt med fokus pa ”Sammenhazxng
— hvad vil vi arbejde med?”, ”Laringsmal — hvorfor vil vi?”, *Tiltag — hvordan gor vie”,
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”Aktion — hvorndr gir vi i gang?”. I denne opdeling af lereplansskemaet er der fokus
pé, hvad pedagogerne skal gore, hvorfor de gor det, og hvordan de gor det. Fokus ret-
tes imod de voksnes tilretteleggelse, og dermed hvordan betingelser legges til rette, fremfor
mod bornenes ferdighedstilegnelse. I forlengelse heraf er der en optagethed af at laere-
plansarbejdet skal vaere integreret i hverdagen og ikke udskilt som sztlige aktiviteter.

En af padagogerne, Ursula, fra Kastaniehej udtaler om lereplansarbejdet:

?(...) lereplanerne (...) det er smadder godt, at de kan lyse pa nogle ting, men alle seks
temaer skal gerne vaere en del af hele vores hverdag hele tiden pa en eller anden made
(...) det skulle meget gerne komme ind i de der smd rutiner, som vi har, sa det ikke bli-
ver skolet (...) det skulle gerne virke som en naturlig del af hele den hverdag (...).”

De to vuggestuers arbejde med lereplanerne illustrerer det mulighedsrum, der er i spil
mellem de forskellige mdder, som lereplaner udformes og sattes i spil i hverdagsprak-
sis. Arbejdet med lereplanerne er saledes ikke en praksis, der pa forhdnd er givet, men
derimod en bevagelig praksis.

At praksis er bevaegelig betyder imidlertid ikke, at formuleringerne i lereplansskemaerne
og arbejdet omkring disse ikke regulerer padagogernes arbejde med bernene. Formule-
ringerne i lereplansskemaerne mé anskues som betydningsfulde for den daglige praksis
med bornene, idet tekster kan vare interpellerende Morck & Nissen, 2005). Hermed vil
jeg pege pa, at lereplanen ’kalder’ padagogen til at handle pd bestemte méder, idet le-
replanen er en tekst, der er legitimeret af andres arbejde, herunder ledelsens. I forlaen-
gelse af dette, ma det dog papeges, at forskellige peedagoger *horer’ noget forskelligt i
modet med lereplansarbejdet, hvorfor lereplansarbejdet ikke fremstir som entydigt —
men derimod forskelligt bidde imellem padagoger og imellem vuggestuegrupper.
Lereplansteksterne kan sdledes ses som medvirkende til, at padagogernes arbejde med
borns lering standardiseres og reguleres (for teksters betydning se Smith, 2005). Tekster
’handler’ sdledes ikke selv, men tekster indgir i mider som mennesker, her pedagoger,
regulerer og organiserer hverdag pa. I forlengelse heraf papeger Peter Ostergaard An-
dersen at:

”"Dokumentation af forskellige udsnit af hverdagen er pa ingen made neutrale ”synliggo-
relser”. Derimod forandrer enhver slags dokumentation og evaluering det, som soges
dokumenteret og evalueret; visse forhold opprioriteres og andre nedprioriteres.” (An-
dersen, 98, 2014)

Lereplanen kan hermed aflases som en tekst, som den institutionelle magt er knyttet til,
idet teksten Jegitimerer bestemte mader at tilrettelegge den padagogiske hverdag pa. Det
pedagogiske arbejde omkring lereplanerne og begrundelserne for dette, bibringer sale-
des viden om en institutionel orden og dermed hvilke deltagelsesformer, der fremstar
som legitime (Smith, 2005).
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Lereplansarbejdet bliver i Svampehoj legitimeret via felles evalueringer pd personale-
moder, hvor de respektive stuer fremlaegger, hvor langt de er niet med deres arbejde,
og hvordan bernene har deltaget i de forskellige aktiviteter. Disse ’afrapporteringer’ ved
personalemoderne har nogle af de professionelle tilkendegivet fungerer som et handle-
pres i hverdagen searligt op til afslutningen af lereplanstemaer.

Pa personalemodet forventes de professionelle at tydeliggore, hvordan de har arbejdet
med alle de opsatte mil, og hvad bornene har lert af dette. Dette bevirker, at de profes-
sionelle i afslutningsperioden af lereplanstemaerne oplever, at de har travlit med at na
alle leringsmalene. De professionelle peger saledes pd, at selve organiseringen og afrap-
porteringen af lereplansarbejdet medforer, at de oplever, at de mister ridighed.
Oplevelsen af manglende radighed har medfert, at nogle pxdagoger har udviklet en
praksis, hvor de opstiller faerre leringsmail for bornene, siledes at lereplanen kan under-
stotte og retningsgive dagens aktiviteter og rutiner.

Lereplansarbejdet fremtraeder dermed som en vanskelig storrelse, der kan spande ben
for det onskede nzrvar med bernene, og samtidig er arbejdet med lereplanerne netop
ogsd med til at skabe falles fokus og muliggore flere borns deltagelse i falles aktivite-
ter?". Arbejdet med laereplanerne fremstir hermed som flertydigt og modsaxtningsfyldt.

Hvordan det omtalte handlepres ved afslutning og evaluering af lereplanstemaer kan
influere konkret i vuggestuens hverdagspraksis, vil jeg vende tilbage til senere i analysen
af legepladsarrangementer som betingelse for borns fxllesskabelse. Forst vil jeg udfol-
de, hvordan de professionelle forholder sig til arbejdet med lereplanerne, og hvordan
de forsoger at mingelere arbejdet med lereplanerne, sa det bliver meningsfuldt i den
pedagogiske hverdag med bornene.

At gore lzereplansarbejdet meningsfuldt og skabe plads til >strande-
de hvaler’

Som beskrevet betoner de professionelle pa den ene side, hvordan arbejdet med lere-
planerne er et redskab, der fungerer som retningsgivende i den daglige praksis og kan
understotte fallesskabende aktiviteter mellem born og voksne. Samtidig anskues lare-
planerne ogsi af nogle professionelle som voksenstyrede og regulerende i forhold til
bornenes udforskning i hverdagen. Oplevelsen af ydre regulering af den daglige pxda-
gogiske praksis ser samtidig ud til at medfore, at de professionelle udvikler mader at
’skubbe’ til eller transformere praksis. Borns og voksnes deltagelse i forbindelse med
leereplansarbejdet er saledes ikke givet, men derimod bevageligt. Som nedenstiende ud-
drag fra et refleksionsrum peger p4, forholder de professionelle sig reflekteret til laere-
plansarbejdet.

% Eksempler pa hvordan arbejdet med laereplaner ogsd kan muliggore borns falles deltagelse
prasenteres i senere analyser af samlingsarrangementer.

123



Ruth: (...) vi har simpelthen fundet ud af, at vi ikke vil sld for stort bred op, for (...) si
foler man sig lidt som en fiasko, for nu naede vi heller ikke det der, og nu naede vi heller
ikke det der, IGEN (...) man nar at blive sidan lidt stresset, fordi vi nar ikke de mal vi
har sat.”

Susanne: ”Vi kalder jo os selv for strandede hvaler, nér vi bare smider os pa gulvet med
ungerne, og det har jo ikke varet vellidt (der refereres til ledelsen), men vi gor det, og vi
bliver jo ved med at gore det, fordi vi foler jo, at det her er sma vuggestueborn, og der er
ikke noget bedre end bare at smide sig pa gulvet og lege med dem der.”

Ruth: (...) hvis vi gerne vil nd at veere sammen med vores born (...), vere de der stran-
dede hvaler og kunne fa oje pa deres (bornenes) perspektiv, sa nytter det ikke noget at vi
slar det her store brod op med 15 leringsmal.”

De professionelle peger pa, hvordan de aktivt valger at formulere feerre leringsmal for
bornene, idet de verdsatter at have tid til at vaere sammen med bernene som ’strandede
hvaler’. Det er nzrveret med og deltagelsen i berns aktiviteter, der her betones som
fagligt centralt.

Hermed prover de professionelle at gribe og tilgd faglighed som andet end styrede og
dokumenterbare aktiviteter med bornene, hvilket udfordrer den faglighedsforstielse,
hvor padagogisk faglighed mere snavret kobles til arbejdet med lereplaner og doku-
mentation®!. Vanskelighederne med at gore paedagogisk faglighed som en ’strandet hval’
kan ses i forlengelse af andre forskeres (Arhenkiel et al., 2012a, 2012b) papegning af, at
det padagogiske arbejde, der ikke har en synlig dokumenterbarbed, ikke anerkendes som
legitimt.

Mange leeringsmil synes at gore det vanskeligt for de professionelle at fd oje pa borne-
nes engagementer samtidig med, at de professionelle oplever nederlag ved ikke at na at
opfylde alle leringsmalene. 1 lereplansarbejdet implementerer de professionelle ikke
ukritisk leringsmal, men afprover fleksibelt, hvordan der kan sattes leringsmal, der til-
godeser bornelivet. I denne bestrabelse vurderer de professionelle, hvad de mener, er et
godt liv for bernene, og hvordan de bedst kan mingelere kravet om flere dokumenterbare
leeringsmil for bernene. Konkret betyder det, at de professionelle hele tiden befinder
sig i modsatningsfyldte situationer, hvor de bade soger at imedekomme bornenes initi-
ativer og samtidig soger at imedekomme politisk bestemte mal, som understotter do-
minerende forstdelser af, hvad pedagogisk faglighed er.

De professionelles muligheder for at bedrive padagogisk virksomhed er siledes pd den
ene side ’styret’ af politiske og forvaltningsmassige dagsordner, der udger betingelser
for det pedagogiske arbejde, samtidig med at pedagogerne mingelerer disse dagsordner
i hverdagens flertydige praksis.

91 Hvordan pzdagogisk faglighed ogsa bliver til som en del af lereplansarbejdets dokumentation
og evalueringspraksis vil jeg analysere senere i kapitlet.
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Efter at have peget pi, at lereplansarbejde ikke alene er en politisk determineret praksis,
men en konkret mingelering af modsatningsfyldte dagsordner, vil jeg videre analysere,
hvordan bernenes fazllesskabelse understottes og udfordres i udvalgte padagogiske ar-
rangementer som samling, legepladsliv og hverdagsliv i ‘mellemrum’. Undervejs vil jeg
pege pd, hvordan lereplansarbejdet, som en del af de padagogiske arrangementer, kan
stille sig pd mdder, hvor praksis kan blive ufleksibel, nir borns kompetenceudvikling
styres via inddragelse af bestemte padagogiske metoder og via evalueringer. Samtidig vil
jeg ogsi pege pa, at pedagogerne i andre sammenhange lykkes 1 at tilretteleegges praksis
pa mader, der forbinder borns fxllesskabelse med arbejdet med lereplanstemaer.

Samling er det padagogiske arrangement, hvor analysen tager sin begyndelse.
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Kapitel 7: Samling — et sted hvor det fzlles skabes og
udfordres

”(...) bernene lerer noget i forhold til sociale kompetencer, de lzrer, at de er en del af
noget storre, og de andre godt kan mit navn, lille som stor...der er noget kropsligt og
sprogligt pa spil (...), og der er noget trygt for os (voksne) i det...vi ved kl. 9 ca., der har
vi et break. Vi er alle sammen, sammen om noget fzlles tredje. Det er der, vi samles
over noget frugt, og vi kan synge, og vi kan snakke om alt mellem himmel og jord (...).”
(Ruth, pedagog, Svampehoj)

Samling fremstdr i ovenstdende citat som et faelles rum, hvor born og voksne medes i
en pause fra alle de andre aktiviteter i hverdagen. Det er et rum, hvor bernene ser og
Iytter til hinanden og kan samles om en fwlles aktivitet — et felles tredje®2.

Hermed synes samling at veere et pedagogisk arrangement, der er betydningsfuldt for
born sivel som voksne.

Under mit feltarbejde blev der i begge vuggestuer afholdt (morgen)samling, og denne
aktivitet sd ud til at blive prioriteret hojt af bade bern og voksne. Da jeg begyndte mit
feltarbejde, havde jeg en forestilling om, at samling var forbundet med afvikling af vok-
sendefinerede (lerings)dagsordner, som bernene matte opfordres til at deltage i, fordi
bornene ville veere mere optaget af at bevage sig rundt med hinanden pé gulvet i vugge-
stuen. Denne forestilling blev imidlertid udfordret, da jeg ofte si smé born, der stoppe-
de det, de var i gang med pa gulvet for at komme op og sidde ved bordet og deltage
med de andre born og voksne i sang, historiefortalling og frugtspisning. Det sa ud til, at
bornene var optaget af den faelles aktivitet og gerne ville deltage i det felles.

Samtidig med at bornene synes at vaere optaget af samling, er samling ogsa et sted, hvor
samvaret bornene imellem og samvzaret mellem born og voksne er struktureret pa ser-
lige mader. Padagogerne vi/ noger med bornene, og der synes at veere flere og modsatret-
tede dagsordner i spil, der skal mingeleres, saledes at det falles mellem bern og voksne
kan skabes.

Paxdagogerne skal bade skabe engagement blandt bornene, og engagementet skal dysses
ned, nér dette bliver for stojende. Den padagogiske opgave er en mingelering mellem at
styre og 'ikke-styre’, at skabe betingelser for at forskellige born kan deltage i den falles
samling og samtidig skabe plads til at bornenes indbyrdes udforskning bliver en del af
den falles aktivitet.

92 Indenfor pedagogikken har det falles tredje vare presenteret ved Michael Husens (1996) be-
greb 'Falles tredje’, der handler om at etablere aktiviteter, hvor selve aktiviteten bliver central, og
fokus dermed rettes mod aktiviteten fremfor de individuelle subjekter.
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Hvor jeg i min analyse er optaget af, hvordan der vedvarende er modsatninger og poli-
tiske krav i spil, der md mingeleres i samlingsarrangementet, er der andre borneforskere,
der har analyseret samlingspraksisser med andre interesser i fokus.

En del etnografisk inspireret forskning i ’institutionelt borneliv’ har varet optaget af,
hvordan de voksne varetager den institutionelle orden og bornene udfordrer — eller gor
modstand mod — denne institutionelle orden (Rasmussen, 2009; Gullov, 2004).

Som et eksemplarisk bud pa hvordan social orden skabes i daginstitutioner, udpeges
samlingen ofte. Samlingen ses her som en form for ordensritual, en ceremoni, hvor bor-
nene forventes at deltage pa sarligt genkendelige mdder (Andersen & Kampmann,
1988; Ehn, 2004, 1983). Samlingen forstis, i dette perspektiv, som et handlerum der
muliggor sxrlige former for samvear i bornehojde, herunder ferdigheder i turtagning,
kropsdisciplinering og indtagelse af ventepositioner (Gullov, 2004; Larsen, 2010; Pallu-
dan, 2005). Fra en social-antropologisk optik kan samlingen betragtes som et socialt
rum, hvor institutionslogikker synliggores som handlemonstre, der opretholder struktur
og forudsigelighed i daginstitutionslivet. Institutionslogikker udtrykkes som handlefor-
mer, der regulerer praksis ved at definere orden og normalitet (Gullov, 2004). Med et
institutionslogisk blik, bliver det muligt at iagttage born, der fipasser sig de galdende
normer og samvzrsformer ved samlingen og dermed bliver anerkendt som sociale- og
kompetente born. Samtidig hermed peges der pd born, som ikke formar at afkode de
gxldende samvarsformer og udvikle tilpasningsstrategier?. Disse born udfordrer den
sociale orden ved at yde direkte modstand ved samlingen, fx i form af en urolig krop,
rib og opmerksomhed rettet mod de andre born, fremfor mod den voksne. Sadanne
handlinger kalder péd regelhindhwvelse og sanktioner fra padagogernes side (Gullov;
2004; Palludan, 2005; Larsen, 2010; Gullov & Gilliam, 2012).

Med et sddant social-antropologisk og kulturanalytisk fokus udvikles et blik for, hvor-
dan boernelivet civiliseres, og dermed hvordan magtfulde logikker begranser subjekters handle-
rum (Gullov, 101, 2004). Hermed kan der peges pa, at det er forskelligt, hvad der opda-
ges med forskellige analytiske begreber.

Fremfor et fokus pd de voksnes magt og borns og voksnes engagementer som analytisk
adskilte, vil jeg udforske, hvordan berns og voksnes engagementer er flettet ind i hin-

93 Eva Gullov (2004) har analyseret, hvordan born tager del i de pedagogiske arrangementer og
samtidig udvikler egne dagsordner, hvilket betegnes som bornenes ’sekundare tilpasning’. Willi-
am Cosaro (2009) og Anette Koch (2013) skriver om bornenes engagementer som bornenes
‘undergrundsliv’. Betegnelsen undergrundsliv peger pa, at borns liv foregar adskilt fra de voksne
og at bornenes dagsordner udvikles parallelt med og separat fra de voksnes dagsordner (se ogsa
kapitel 4). Hermed kan vi let komme til at forsta de voksne som nogen, der stiller sig i vejen for
borns fellesskabelse. At born og voksne har fzlles forehavender, og at borns aktiviteter udvikles
i samspil med — og vavet ind i de voksnes aktiviteter — traeder hermed i baggrunden.
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anden i en bestraebelse pa at skabe noget fxlles. Denne fxllesskabelse er ikke nodven-
digvis harmonisk, men kan vare konfliktuel.

Nedenfor vil jeg vise to empiriske eksempler, hvor bornene er optaget af at deltage og
bidrage til den fxlles samling. Der er tale om forskellige samlingsdynamikser, hvilket med-
forer, at bornenes muligheder for at bidrage og maderne, som bidragene modtages pa,
umiddelbart er meget forskellige.

Hvor bernenes faellesskabelse vanskeliggores 1 den forste samling, understottes borne-
nes fellesskabelse 1 den anden samling. I den forste samling ser det ud til, at den minge-
lerende strukturering vanskeliggores, idet samlingen bliver et kompetencendyiklingsarrange-
ment. Hermed indskrankes bade bornenes sivel som de voksnes handlerum. Ved begge
samlingsarrangementer er lereplanstemaer rammesattende for den falles aktivitet, og
ved begge samlingsarrangementer mingeleres modstridende krav om at skabe en felles
leeringsaktivitet og samtidig skabe plads til bornenes bidrag.

Nedenstiende uddrag er fra en morgensamling, der er udvalgt for at vise, hvordan det
kan vare vanskeligt at arrangere en samling, der forbinder bornenes udforskning med
afvikling af kompetencedagsordner.

Det er morgensamling. Bornene sidder ved bordet og bar faet frugt. RUTH (voksen) bar taget en bog
ned og laser hojt fra 'Kaj er farlig'. Bornene skal svare pa de sporgsmal, som Ruth stiller undervejs
mens bun leser.

Mareo siger “vov, vov’ meget hojt henvendt til de andre born. RUTH g9g SUSANNE (voksen) prover
at stoppe ham. Lag lige en hind pa ham,’ siger RUTH benvendt til SUSANNE. Marco stopper,
men fortsatter kort efter med at lave boblelyde i sit glas, “du skal ikke lege med vandet, du skal drikke
det,” siger RUTH til Marco (1,9 dr). "Det geelder ogsa dig,” siger RUTH, henvendt til Anders (2,4
ar). Anders prover ogsa at gurgle.

"Arghbh,” siger Marco (lyder som en tiger). Kevin (2,5 dr) prover ogsa at sige som en tiger, og det gor
Anders ogsa. RUTH beder bornene om at vere stille. RUTH prover at vise bornene, hvad der sker i
bogen, hun viser at Kaj gemmer sig. RUTH sporger bornene: "Hyad sker der pa billederne?...hvad er
det, Kaj gor?’” Der kommer forst ikke nogen svar fra bornene. De kigger spandt op pa billedet. Sa be-
gynder nogle af bornene at sige, at Kaj gemmer sig. 'Jaaa...han gemmer sig,’ siger RUTH. RUTH
leeser videre. “Og hvad siger tigeren,” sporger RUTH, Arghhbh,’ siger flere af bornene og laver brolely-
de. ’Ja,’ siger RUTH. "Men I skal vente til 1 far lov,” (med brolelydene) siger RUTH og kigger pa
Marco. RUTH leser videre. "Hvad gor mor,” sporger RUTH. "Hun holder sig for ojnene, ... hun bli-
ver forskrakket,” siger Marie. RUTH nikker og leser videre.

"Puha, siger mor,” lwser Ruth videre. "Puba,’ siger Marco og tager fat i Andreas (1,9 ar). Marco hol-
der fast i Andreas og RUTH siger, "Stop, Marco, du skal slippe Andreas’. Marco holder fortsat fast i
Andreas. RUTH rejser sig og rakker hen over bordet og tager fat i Marcos arm. Hun bjalper ham til
at slippe grebet i Andreas. ’|eg vil bave, at du stopper’ siger RUTH med bojere stemmeforing. RUTH
Jorsoger at lese videre i bogen.

Marco bider i sin kop og laver fortsat lyde. SUSANNE siger, "lad vare, Marco’.
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BETTY (voksen) kommer ind pa stuen med en rullevogn. Anders vender sig om og kigger pa rulle-
vognen. RUTH har stillet et nyt sporgsmal og siger henvendt til Anders: 'Nej, du skal svare her’.
RUTH prover at vende Anders om pa stolen. RUTH leser videre igen. "Hvad er det der sker, nar
der kommer tirer ud,’ sporger RUTH. 'Grader," siger Anders. ’Ja, han grader,” siger RUTH.

Tag lige fingrene ud af munden,’ siger RUTH, henvendt til Marie.

Anders. .. bvor sidder Kaj,” sporger RUTH. Anders svarer, og bogoplesningen og dialogen er nu_fuld-
Sort.

Marco peger op pa bogreolen, "Nej, vi skal ikke lase flere boger, det var rigeligt med en bog,’ siger
RUTH. Marco fortswtter med at pege, men RUTH siger, at nu skal der synges.

Der synges "Tingelingelater' forst med lav stemmeforing og si hojt med banfken i bordet. Bornene virker
Slade og opstemte, da de hjelpes ned fra stolene og nd i garderoben. De skal ud pa legepladsen.

Det socio-materielle rum der etableres med denne samling, er et rum, hvor bernenes
deltagelse dirigeres til at vaere mere fysisk rolig, idet de sidder p4 stole rundt om et bord,
tet pa hinanden. Hvis bernene er for urolige, kan de falde ned fra stolen, eller de kan
komme til at puffe til sidemanden. Den fxlles oplesning understotter samtidig, at bor-
nenes opmarksomhed rettes mod Ruth, den voksne, fremfor mod de andre born.
Samtidig med at der foregir en vis kropsdisciplinering og tilstrebes ro ved samlingen,
foregar der imidlertid ogsd en masse andet. Bornene er samlet, men er samtidig engage-
ret i flere ting — de svarer pa den voksnes sporgsmil, de ser pd billeder i bogen, de er
opmezrksomme pa hinanden og holder oje med, hvem der kommer ud og ind pa stuen.
Bornenes aktiviteter med hinanden ndrer sig hele tiden i nye retninger, og bornene ser
ud til at preve af, hvad de kan komme til at gore med hinanden under samlingen. Bor-
nene tager bdde del i den tilrettelagte aktivitet og prover samtidig at udvikle radighed
over, hvordan samling kan gores via deres indbyrdes samspil. Konkret betyder det, at
bornene bade ipasser sig og udfordrer de logikker og deltagelseskrav, som de modes med
ved samlingen pa en made, hvor tilpasningen bliver en del af udfordringen.

Ruth har arrangeret samlingen siledes, at bornene pa skift bliver spurgt om, hvad der
sker pi billederne fra bogen. Der synes hermed at vare forskellige mader, hvorpa vok-
sen og barn ’gores’ (Alanen, 2009) og dermed forskellige positioner (Dreier, 2008), der
er knyttet til de forskellige ’opgaver’, som bern og voksne har i forbindelse med sam-
ling.

Ruth er optaget af, at bornene svarer pé de rigtige tidspunkter og folger rytmen for den
dialogiske laesning, saledes at den dialogiske lesning gennemfores. Det er en vanskelig
situation, fordi bernene kender historien og ved, hvad der sker pa naste side, hvilket
medforer, at flere af bernene foregriber sporgsmilene, som Ruth stiller og svarer pa
sporgsmalene, inden de er stillet.

Samtidig er bernene optaget af at rore ved hinanden og gore andre ting med hinanden,
mens de deltager i den dialogiske laesning. I situationen er der bestrabelser pé at skabe
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noget falles mellem bornene og de voksne, samtidig med at der er forskellige forstael-
ser af, hvad det fzlles skal vere.

Bornenes bidrag til den falles aktivitet bliver ikke modtaget som bidrag, men som for-
styrrelser af den rytme, som Ruth rammesztter. 1 et forseg pa at vise bornene tilrette,
griber Ruth og Susanne korrigerende ind i bornenes engagementer med hinanden. Ruth
ser ud til at blive irriteret i situationen og ensker at stoppe samlingen og den dialogiske
leesning. Hun afviser bornenes onske om at fortsette med mere oplaesning, hvilket tyder
p4, at Ruth ikke oplever at samlingen har veeret den lerende aktivitet, som hun intende-
rede.

Ruth fortaller mig efterfolgende om sin dagsorden med samlingen.

”(...) det handler om, at de skal lere, at nir man vender en side, sd kan de svare og for-
tzlle, og de ved jo godt, hvad der sker...de kender jo bogen.” (Ruth, pedagog, Svampe-
hoyj)

I rammesatningen af samlingen synes der at vare en leringsdagsorden pa spil, hvor
Ruth ensker at bornene skal vise, at de har laert at svare og lytte 1 henhold til den rytme,
der etableres ved en dialogisk lasning. Det er siledes ikke en historieoplesning, som
disse oftest arrangeres i vuggestuen (jf. kapitel 1) — men en dialogisk lesning®?, hvilket
medforer, at der er en bestemt rackkefolge med sporgsmal og svar, der skal overholdes.
Hermed bliver historieoplasningen styret pa mader, hvor det bliver vanskeligt for de
voksne at forstd bornenes svar som bidrag til det felles, sifremt bornene bryder rakke-
folgen og svarer for sporgsmalene er stillet.

Situationen synes at vare influeret af den tidligere beskrevne bekymringsorientering, der
knytter sig til, at born ikke leerer nok, og at berns lering primaert sker via didaktisk tilret-
telagte aktiviteter (fx Hansen, 2013; Markussen-Brown, 2015).

Hermed ligner samlingen et kompetenceudviklingsarrangement og en form for ’social
treening’, der umiddelbart gor flere af bornenes svar til forstyrrelser fremfor til bidrag.
Det behover imidlertid ikke i sig selv at vaere problematisk, at der er en ’leringsdagsor-
den’ i spil i samlingen. Problematikken opstdr, nir det padagogiske arrangement bliver
entydigt og uflekesibelt, og samlingen afvikles som en struktur, der ikke justeres og tilpasses
den konkrete situation. I et forseg pa at opretholde en struktur og en rytme uden bevz-
gelighed ender samlingen, som en falles skabende aktivitet, med at opleses.

% Dialogisk leesning, som praktiseres i samlingen, er en metode, der inddrages for at stimulere
borns sprog og er i mange vuggestuer udbredt og understottet af metodekurser til padagogerne.
Dialogisk lasning blev introduceret i forbindelse med *Sprogpakken’ som et storstilet efterud-
dannelsesprojekt sosat af Socialministeriet i 2010 med henblik pa at opkvalificere det padagogi-
ske arbejde med sprogstimulering indenfor daginstitutioner.
http://www.sprogpakken.dk/kommune/index.php. Netop arbejdet med borns sprog tilbyder
’evidensbaserede’ mader at vurdere og dokumentere borns (sproglige) kompetenceudvikling (jf.
Beretning fra Ridet for borns lering, 2016; EVA rapport, 2011) og anvendes derfor ofte i for-
bindelse med lareplansarbejdet.
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Ruth fortzller efterfolgende ved et refleksionsrum, hvor samlingssituationen dreftes,
hvordan hun oplevede, at der var for meget uro, og at denne uro vanskeliggjorde afvik-
lingen af den dialogiske lesning.

”?(...) der foregik si meget ved bordet, si der var slet ikke ro nok til at lytte (...) jeg pro-
ver at ove noget dialogisk lesning. Jeg er godt klar over, at vi har en aldersgruppe, der
miske ikke synes, det er fedt, at vi sidder og laser, men der stir sa lidt pa billedet (...)
der skete s meget ved bordet, at det ikke var den lering, jeg havde tenkt (...) Jeg synes
der var for meget uro (...).” (Ruth, padagog)

Ruth peger pa det dilemma, hun stir i, hvor hun bdde har et leringsmassigt formal med
den dialogiske leesning, og samtidig har hun en forstielse for, at bornene maske ikke har
interesse 1 den form for dialogisk leesning. Ruth er optaget af at etablere ro for at skabe
en felles aktivitet med bornene. At etablere ro er ikke et padagogisk mal i sig selv, men
udtrykkes som en forudsatning for, at den dialogiske lasning kan etableres i situatio-
nen.

Den rxkkefolge med sporgsmil og svar, som Ruth og Susanne forseger at etablere med
den dialogiske lesning ’skubber’ bornene til ved at svare, inden speorgsmalene bliver stil-
let.

Idet bornene er placeret fysisk tet pa hinanden ved samlingen, bliver det muligt for
bornene i fallesskab at justere deres indbyrdes samspil og influere pé, hvad der ’samles
om’. Det ser ud til at bornene soger efter muligheder for at ’gore sig geeldende’ — for at
komme til at deltage og bidrage til den igangvarende aktivitet, samtidig med at de ud-
fordrer Ruths tilretteleggelse. Hermed deltager bornene i at arrangere arrangementerne
(Dreier, 2011) og indgar i forhandlinger med Ruth om, hvordan samling gores.

Serligt Marcos deltagelse og bidrag til samlingen fremstar problematisk i forhold til den
ro, der onskes etableret. Maden som samlingen styres pd, er siledes med til at udpege
Marco som urolig. Marco kender historien om Kaj, og han ser ud til at vaere opstemt,
béide over oplasningen og over at sidde ved siden af Andreas. Marcos interesse for An-
dreas udtrykkes ved en fysisk kontakt mellem drengene. Denne fysiske kontakt opleves
imidlertid som uro af Ruth, der gerne vil have, at drengenes opmarksomhed er rettet
mod historien, fremfor mod hinanden. I forbindelse med foromtalte refleksionsrum

papeger Ruth at:

”Marcos oplevelse af samlinger er nok ikke skide positiv (...) Ja, han vil gerne i kontakt
med de andre, og det er det, der sker. Jeg tenker ikke, at det er for at drille og veare irri-
terende (...).” (Ruth, padagog, Svampehoyj)

Ruths bestrabelse pi at fa Marco i ro og stoppe hans bestrabelse pd at komme i kon-
takt med Andreas kan anskues som et forsog pi at hjelpe Marco til at vaere mindre
voldsom og rette hans fokus imod oplasningen. Ruth synes at have en forstielse af, at
Marco gerne vil de andre bern, men at Marcos made at tage kontakt pé er for voldsom.

131



Ruth er siledes optaget af, hvordan hun béide kan hjelpe Marco til at @ndre sin vold-
somme kontaktform og samtidig etablere ro, siledes af den dialogiske leesning ved sam-
lingen kan fortsatte.

I bestrebelsen pé at etablere ro og dermed muliggere dialogisk lesning og andre felles
aktiviteter ved kommende samlinger, tildeles Marco efterfolgende en kuglepude, som
han skal sidde pd i en periode ved samling og frokost.

Ruths opmarksomhed p4a, at Marcos uro kan vare begrundet i Marcos enske om kon-
takt med de andre born vidner om en mere relationel og kontekstuel forstaelse af Mar-
cos vanskeligheder. Denne relationelle og kontekstuelle problemforstdelse eksisterer
side om side med en mere abstrakt problemforstaelse af Marcos vanskeligheder som en in-
dre uro (Ren Larsen, 2012; Juhl, 2014). Der er sdledes flere problemforstdelser i spil i
den padagogiske praksis, omend den abstrakte problemforstaelse ser ud til at f4 man-
dat. At den abstrakte og individualiserede problemforstielse fir mandat synes at vere
sammenhangende med kravet om at opspore enkelte born, hvis deltagelse ’afviger’.
Denne forstaelse understottes ogsé af den (tvaerfaglige) hjlp, der er tilgengelig for pz-
dagogerne i det daglige arbejde med bernelivet.

Ruth fortzller ved et senere interview, at hun fik tilbudt en kuglepude til Marco, fordi
hun medte fysioterapeuten en dag i vuggestuen:

”(...) fysioterapeuten kom herned en dag, hvor hun skulle observere eller til en samtale,
og sa spurgte vi hende, hvad der kunne skabe den her kropslige uro som han (Marco)
har?...og si foreslog hun en kuglepude...(...) vi kan se det med det samme, nar han ik-
ke sidder pa den her pude, sd hopper han rundt pi stolen (...) méske skal man bygge vi-
dere med en (kugle)vest, som han skal have pi i forbindelse med spisesituationen, eller
nér vi skal have samlinger? (...) det handler om at lade kroppen fa ro, si han ogsa far
merket, at sidan her er det faktisk at vare kropsligt i ro, for han er jo altid i gang (...).”

Kuglepuden som hjzlperedskab er altsd medvirkende til at understotte en forstielse af,
at Marco har en indre uro, der kan athjxlpes fysisk. Kuglepuden anskues som det forste
skridt i et forleb, hvor en kuglevest kan komme pd tale som en handlemulighed. Her-
med peges der pa, at pedagogerne er parate til foregribe en videreudvikling af Marcos
uro, og de har adgang til hjelperedskaber’ via et tvarfaglig samarbejde i hverdagen?s.

Med kuglepuden bliver Marcos mulighed for at vare opsogende og social med de andre
born i forbindelse med frokost og samling vanskeliggjort, fordi han skal bruge energi pd
ikke at falde ned af kuglepuden. Samtidig medvirker kuglepuden til, at der er mere ro
omkring Marco, og dermed muliggores aktiviteter, sisom historieoplasning, der fordrer
ro i bornegruppen. I den hjzlp som Marco fir, ligger der siledes en dobbelthed, der
kan muliggore nogle former for deltagelse og begrense andre former for deltagelse.

Med inddragelse af kuglepuden understreges det, at Marco deltager fra en position som

9 Pedagogernes adgang til det tvarfaglige samarbejde ser ud til at vere betydningsfuldt for for-
staelser af det bekymringsvakkende borneliv, hvilket udfoldes i nzste analysedel.
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“forstyrrende’, hvilket medforer, at hans handlinger tilskrives betydning i henhold til
denne position. Hermed synes selve problemforstdelsen — at Marco har en indre uro —
at blive en del af problemet (Ron Larsen, 2012; Juhl, 2014). Marco stilles saledes #/ge i
sine muligheder for at bidrage ind i det falles (Kousholt, 2011; Juhl, 2014) ved samling
og frokost. Kuglepuden fir dermed den funktion, at hjalpe de voksne med deres pro-
blem med, at Marco er urolig, men Marcos problem med at komme i kontakt med de
andre born hjalpes han ikke med.

Hvordan Marco er et barn, der deltager pa mader, som pxdagogerne i perioder bekym-
rer sig om, vil jeg vende tilbage til i neste analysedel, hvor fokus rettes mod padago-
gernes bekymringer.

Med inddragelse af Marco og kuglepuden kan der peges pa, at samling, som en af vug-
gestuens praksisarrangementer, stiller sig forskelligt for de forskellige born og vil have
forskellig betydning for forskellige born. Denne forskellighed skabes bide imellem bor-
nene og via bernenes indbyrdes justering og koordinering af deltagelse, men skabes og-
sd via de padagogiske arrangementer, hvor bernene modes forskelligt og har forskellige
muligheder for at bidrage ind i det falles.

Nir det felles arrangeres med inddragelse af wetodisk definerede deltagelsesmader for at ud-
vikle borns kompetencer, kan lering tippe over mod en slags undervisningssituation,
der primert retter sig mod udvikling af berns sprog og deres kognitive ferdigheder.
Dette medforer, at det peedagogiske handlepres stiger og bornenes transformerende bi-
drag vanskeliggores.

Nir det falles ikke arrangeres med en nysgerrighed pa bernenes perspektiver, muliggo-
res en kategorisering af born, idet borns deltagelse og bidrag ikke undersoges som sam-
menhzxngende med borns deltagelsesbetingelser.

Samling kan imidlertid ogsé arrangeres som et rum, hvor boerns fallesskabelse og lering
forbindes. Nedenstiende empiriske eksempel viser, hvordan pzdagogerne mingelerer
de flertydige deltagelsesbetingelser, siledes at det falles mellem bernene ogsa etableres
som et felles med de voksne.

Nir samling arrangeres som et faelles anliggende mellem born og
voksne

?(...) alle born skulle gerne synes, det er hyggeligt og dejligt at vere en del af morgen-
samling (...) det handler meget om, hvad vi ligesom tilbyder dem (bornene)(...).” (Ursu-
la, padagog, Kastanichoj)

I begge vuggestuer er padagogerne optaget af samlingen som en fallesskabende aktivi-
tet og som en aktivitet, hvor bernene bade tilbydes at vare med i noget felles, og sam-
tidig selv kan byde ind i noget fexlles.
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Nedenstiende empiriske eksempel er ved en morgensamling, hvor bornene er samlet
rundt om det store bord pd stuen. Klokken er 9, og alle born pd stuen er ankommet.

Der er elleve born til morgensamling. IINE (voksen) sporger, hvem der er kommet i dag. Mens UR-
SULA (voksen) og Aya (1,8 ar) gar ud og henter frugtvogn. LINE er nu alene pa stuen med de ti
andre born. Alle born sidder ved bordet. Nogle born pludrer lidt, en af de sma drenge har faet gje pa
den narmeste piges rottebale, som ban kigger intenst pa og prover at fange. Nogle born klapper i bordet
0g laver en del sty

LINE satter sig ned og siger, 'Nu skal 1 hore godt efter, for vi bar fiet et nyt barn pa stuen, og han
hedder Ejner. 1 elkommen til Ejner’.

Bornene kigger pa Ejner, der sidder pa en bojstol ved siden af LINE. Sa sporger LINE, hvem der er
kommet ber til morgen. LINE peger pa billeder af bornene, der hanger pa vaggen. Bornene bjelper
med at finde nd af, hvem der er kommet og siger hinandens navne.

En af de storre piger pa stuen, Pia (2,6 dr) har Pixieboger med, og de er fra 1970"erne. Pia mener, at
det er hende, der er pa billederne, og I.INE sporger alle bornene rundt om bordet, hvem det er, der er i
bagerne, "Det er Pia,’ siger Pia. ’|a, det er det nemlig,” siger LINE.

Pia viser en af de Pixieboger, som bun har med. Det er en bog med et barn, der tager toj pa. "Det er
Pia, der tager toj pa,’ siger Pia. LINE sporger bornene, hvem der sely kan tage stromper pa. Nogle af
bornene markerer, at det kan de sely med en arm i vejret. Selma (2,3 dr) satter foden op pa bordet og
viser sin strompe. LINE gar ben til Selma og kigger pa strompen og fortwller til alle bornene, at
strompen er rod med sma blomster pa. Rasmine (2,6 dr), der sidder ved siden af Selma, rekker nd og
rorer ved Selmas strompe og viser derefler sin egen strompe frem pa bordet. LINE siger: "Mdske er der
andre born, der gerne vil vise deres stromper?’ Flere af bornene ser ivrige ud, og nogle nikker, og nogle
raber JAAA'. LINE gar berefter rundt til alle bornene om bordet og hjwlper dem med at fa foden op
pd bordet, sa alle kan se hinandens stromper. Alle stromper fir et par kommentar med pa vejen. Bor-
nene ser ud til at ‘opdage’ deres egne stromper og bliver samtidig optaget af de andre borns stromper.
Der er en del uro omkring bordet med en masse strompefodder, der sammenlignes, nogle hiver deres
stromper af eller prover pa at na sidemandens strompe. URSULA kommer ind med Aya og frugtvog-
nen og smiler, da hun ser alle strompefodderne og nogle bare twer pa bordet. LINE fortaller, at borne-
ne har kigget pd stromper, og de har talt om, hvem der selv tager toj pa.

Herefter hjwlper LINE alle strompefodderne ned under bordet og begynder at dele krus ud #il bornene,
sd de kan fi vand. Nogle af bornene ser fortsat ud #il at vare optaget af strompeaktiviteten og lener sig
udover stolen og kigger ned under bordet for at fa gje pa stromperne. Andre born begynder at spise den
Jfrugt, der deles ud, alt imens LINE og URSULA begynder at synge for bornene.

Ovenstdende samling viser, hvordan Line (padagog) valger at gribe Pias interesse for
Pixiebogerne og ’tojpitagning’ til at skabe en samling, hvor bade born og voksen delta-
ger i en felles undersogende samling. I situationen er der en del uro, men det er ikke en
uro der synes at forstyrre samlingsarrangementet, men derimod en uro der samtidig og-
sd folges af en koncentration og en fzlles undersogelse af strompefodderne.
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Det er en samling, hvor padagogen mingelerer samlingsrutinen og de dobbelte dagsordner
om at etablere et arrangement for laering (patagning af toj og ’selvhjulpenhed’), der sam-
tidig forbindes med bornenes bidrag. Hermed bliver borns fellesskabelse til et fzlles an-
liggende for bade born og voksne.

Samlingsarrangementet er pd én gang en veldig struktureret aktivitet med en tidsrytme,
hvor bernene forst skal gore noget sammen og efterfolgende ma indtage frugt og vand
og synge. Samtidig arrangeres samlingen her tilpasset den konkrete situation, hvilket
peger pa, at fleksibilitet og bevagelig netop muliggor, at en struktureret aktivitet kan af-
vikles pa méder, der forbinder borns engagementer med voksnes laeringsdagsordner.
Samlingen peger pé, hvordan praksismingelering er et gode, hvor borns fxllesskabelse, i
form af transformerende bidrag muliggeres, nir der tilrettelegges en aktivitet samtidig
med, at de muligheder som situationen byder, gtibes.

Ogsa i denne samling er der en leringsdagsorden pa spil, knyttet til et lereplanstema om
udvikling af bernenes personlige kompetencer og selvhjulpenhed. Samlingen bliver
imidlertid ikke transformeret til et kompetenceudviklingsarrangement, og der inddrages
ikke pradefinerede metoder til at rammesatte borns og voksnes deltagelse.

Eksemplet viser, hvordan arbejdet med lereplaner ogsd kan understotte born og voks-
nes fallesskabelse, og at det er muligt at forbinde padagogisk initierede aktiviteter med
bornenes udforskning. De deltagelseskrav, som beornene modes med i denne samlings-
situation, synes dermed at vare mere fleksible end de deltagelseskrav, som bernene i
den anden samlingssituation blev modt med.

Bornenes samspil med hinanden understottes af den voksne og bliver hermed til bidrag
ind i det fzlles samlingsarrangement, fremfor til forstyrrelser af dette arrangement.
Hermed muliggores bornenes fellesskabelse, idet bornenes bidrag transformerer det falles,
der skabes.

Konkret stiller Pia krav om at vise sine Pixieboger, og dette krav imedekommes og
transformeres til en faelles aktivitet. Bornenes fysiske narhed til hinanden bliver til en
understottelse af den fwlles aktivitet, nir de skal vise hinanden deres stromper og rore
ved dem.

Samling bliver til en fellesskabende aktivitet, hvor de voksne ogsa er athaengige af bor-
nenes bidrag, og hvor born og voksne gensidigt mé hjelpe hinanden med at satte ram-
metne.

Der synes ikke at vaere samme form for handlepres i denne samling, og dermed synes
borns og voksnes falles koordinering at understotte samling som et fzlles anliggende.

I mit feltarbejde har jeg iagttaget flere af disse samlinger, hvor det lykkes de professio-
nelle at bevare en nysgerriched pé enkelte borns bidrag og initiativer og samtidig lofte
bidragene frem pa mader, hvor der etableres en fxlles aktivitet, hvor andre bern ogsa
kan deltage og bidrage. I sidanne sammenhaxnge kan bernene bidrage og influere pd
egne lereprocesser samt pa de betingelser, der knytter sig til disse (Hojholt, 2011; Hoj-
holt & Kousholt, 2014).
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Samlingen bliver her et arrangement, hvor bernene samarbejder om at swtte en dagsor-
den for det, som born og voksne er felles om. Det er sdledes ikke alene de voksne, der
arrangerer samling, men derimod noget der arrangeres i fellesskab mellem born og
voksne.

”Den padagogiske opgave er derfor at have intentioner pa borns vegne, men hvis vi vil
néd nogen steder med bornene, ma vi hele tiden vaere opmeaerksomme pa at forbinde vo-
res peedagogiske indsats til det, bornene selv er optaget af (...).” (Ron Larsen, 2, 2013)

Samlingen er som udgangspunkt et sted, den paedagogiske indsats kan forbindes til bor-
nenes optagetheder, og hvor noget falles mellem born og voksne kan etableres. Som
tidligere papeget kan samling ses som en mdde, hvorpa det felles ordnes og legges til
rette. Denne tilretteleeggelse kan ske med hensyntagen til og med inddragelse af borne-
nes bidrag eller kan ske pd magtfulde mader, der begraenser bornenes deltagelse. Nar
bornenes deltagelse og bidrag begranses i samlingsarrangementerne, synes det at veaere
sammenhangende med, at samlingen arrangeres pa mider, der forsoger at styre borne-
nes engagementer, hvorved samlingsarrangementet bliver entydigt og ufleksibelt i sin
form og dermed ikke tilpasses og bevages i forhold til bernenes bidrag i den konkrete
situation. I sidanne samlingssituationer synes bornenes bidrag at blive til forstyrrelser af
de voksnes dagsordner, hvormed det bliver vanskeligt for de voksne at komme pé spo-
ret af bernenes engagementet.

Borns fallesskabelse synes siledes bide at kunne vanskeliggores og muliggores i sam-
ling som et *pxedagogisk struktureret’ rum, alt efter hvordan de professionelle involverer
sig 1 og situeret inddrager bornenes optagetheder. I forlengelse af dette skaber de pro-
fessionelles arbejde med lereplaner ikke nedvendigvis en ufleksibel praksis, der styrer
borns deltagelse, men kan i bestemte situationer stille sig pd mader, der begranser bade
borns og professionelles radighed. Hvordan lereplansarbejdet kan begrense professio-
nelles og borns radighed, nir dette arbejde skal evalueres, vil jeg vende tilbage til i analy-
sen af legepladsarrangementer.

Med inddragelse af de to samlingsarrangementer har jeg peget pé, hvordan de professi-
onelle vedvarende mingelerer modstridende krav med at skabe plads til falles aktivite-
ter, der fordrer koordinering og koncentration og samtidig skabe plads til bernenes bi-
drag. Ligeledes har jeg peget pa, hvordan bernene samarbejder med de voksne om sam-
lingen som et fwxlleskabende arrangement, nir samling arrangeres fleksibelt — og
hvordan samling som et fellesskabende arrangement kan opleses, ndr strukturen bliver
ufleksibel og styringsbestrabelser dominerer.

Nir samling arrangeres med en bevagelig struktnr og som et felles anliggende med bornene,
bliver det muligt at etablere et rum for samvzer og gensidig udveksling, der muliggores

via en samtidig koordinering og disciplinering.
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Hermed bliver samlingen et demokratisk og samtidig et ’ordnende’ rum, hvor born og
voksne mé samarbejde om at skabe en struktur, og hvor bernene bade kan Zipasse sig og
udforske samlingsarrangementet (Kousholt, 2006, 2011; Hejholt, 2001).

Det naste arrangement vi skal besoge, og hvor de voksne ogsd mingelerer dobbeltheder
og samarbejder med bornene, er legepladsen.
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Kapitel 8: Legepladsarrangementer som betingelse for
borns fellesskabelse

Efter at have fulgt variationer af samlingsarrangementer, hvor laereplansarbejdet bade
understotter og vanskeliggor en fleksibel mingelering af modsetninger i vuggestueprak-
sis, folger vi bornelivet ud pa legepladsen.

Bornelivet ude pé legepladsen fremstdr i begge vuggestuegrupper som betydningsfuldt
for bade born og voksne, idet bornene tilbringer en del tid derude.

Jeg blev sat pad sporet af legepladsarrangementer som betingelse for bornenes fellesska-
belse, idet bornene tilbragte tid pa legepladsen nwsten hver dag under mit feltarbejde.
Jeg noterede saledes i begyndelsen af mit feltarbejde:

"leg oplever, at det er svart at komme tat pa bornene pa legepladsen, fordi de korer meget burtigt rundt
pd smid cykler (...) jeg er imponeret over, hvor gode bornene er til at kore hurtigt pa deres cykler, uden
at de korer ind i hinanden pa de smalle veje. De storre vuggestueborn formar at kore udenom de mindre
vuggestueborn, der kravler rundt mellem cykler og legeting. Bornenes korsel fremstar koordineret, selvom
Jeg ind imellem sidder med hjertet i halsen og tanker, at nu korer de ind i eller over hinanden (...).”

Andre borneforskere har peget pd, hvordan legepladser ofte er indrettet med mulighed
for bernenes fysiske udfoldelse og samtidig under forhold, hvor denne udfoldelse kan
forega pa sikker vis, uden at bornene risikerer at komme til skade. Hermed peges der pa
en forstdelse af, at born samtidig skal beskyttes, stimuleres og udfolde sig:

”Hegn omkring bornehaver og abne stuer er fysiske manifestationer af et dobbelt syn pa
born som pa én gang frisatte og underlagt kontrol, som medbestemmende inden for
fastlagte og velkontrollerende rammer.” (Gullov & Hojlund, 31, 2005)

Med dette perspektiv peges der pd, at der er modsatrettede bornesyn pi spil i de socio-
materielle arrangementer. P4 den ene side anskues barnet som ukultiveret og daginstitu-
tionens funktion bliver hermed at opdrage og kultivere barnet. P4 den anden side an-
skues barnet som uspoleret ‘natur’ (Gullov & Hojlund, 2005; Kampmann, 1994; Ander-
sen & Kampmann, 1996), hvilket medforer, at de fysiske rammer skal skabe udfoldel-
sesmuligheder for bernene? (jf. udviklingsdualismerne redegjort for i kapitel 5).

Vuggestuens socio-materielle arrangementer peger sdledes pa vuggestuens grundleg-

% Disse to forskellige barnesyn korresponderer, iflg. Jan Kampmann, med traditionelle klasse-
skel. Hvor de underprivilegerede born skulle opdrages og civiliseres, de skulle vak fra gaden,
skulle middelklassens born stimuleres kreativt i frie padagogiske miljoer (Kampmann, 11-15,
1994).
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gende modsatningsfulde opgave med at sikre, at bern kommer ’vaek fra gaden’, far
tryghed og samtidig udfolder sig og tilpasses.

Med dette kapitel onsker jeg at pege pa, hvordan bernenes deltagelse med hinanden ma
analyseres i ssammenhang med de socio-materielle arrangementer, som de deltager i7.
At jeg veelger at inddrage ’det materielle’, som det socialt arrangeres, er begrundet i, at
der indenfor en del kultursociologisk og antropologisk berneforskning er peget pé be-
tydningen af “borns steder” som betydningsfulde for at forstd borns deltagelse 1 offent-
lige og institutionelle rum (Rasmussen, 2006; Kampmann & P.Q. Andersen, 1988; Gul-
lov & Hojlund, 2005).

Vuggestuens uderum i form af legepladser er oftere storre end inderummene. Det bety-
der, at bornene kan bevaege sig mere rundt fysisk uden at stode ind 1 hinanden, men det
betyder ogsa, at der er en del born, der bruger tid pd at koble sig pd de andre berns hur-
tige bevaegelser rundt pd legepladsen og mé bruge tid pé finde den ting, de gerne vil lege
med eller den voksne, der kan hjalpe med at fi fat pa den eftertragtede cykel eller scoo-
ter.

Pa legepladsen opfordres bornene til at vare fysisk aktive, pa cykler, med lob, hoppen
eller kravlen. Generelt er der mere plads til borns fysiske aktiviteter udenfor, hvilket og-
sd betyder, at flere aktiviteter foregir mere ubemarket og mindre overvaget. Denne *fri’
udfoldelsesmulighed viser sig for nogle bern som en mulighed og for andre som en
vanskelighed.

Legepladsen er karakteriseret ved mindre bakker med stier, hvor bernene kan lobe, cyk-
le eller ga. Da legepladsen typisk bliver anvendt med cykler og scootere, er det oftest, at
stierne anvendes til at bornene kommer susende pa en cykel eller lobende.

Det betyder, at tempoet péd legepladsen er forholdsvist hojt. Imellem stierne pé lege-
pladsen er der gras. Bornene opfordres primeart til at vare pa stierne og ikke pa grasset
pé bakkerne, nir de cykler.

I den ene ende af legepladsen er der nogle buske og et lille plateau, hvor der ofte stir
nogle born med skovle eller andet legetoj. Nir bornene vil op pa plateauet, gir de tet
pé hinanden med deres cykler og koordinerer deres bevagelser, mens de kemper for at
komme forbi hinanden og fa deres cykler med. Nar de kommer op pa plateauet kan
bornene se udover hele legepladsen, og nir de slipper fodfastet og korer ned ad bak-
ken, kan de fd en del fart p.

Plateauet bliver ogsa brugt som vendeplads for cykler, scootere og andre koretojer, in-
den bornene efterfolgende drener ned ad bakkerne og de mindre stier.

Cirka midt pa legepladsen er der en lille bliplads og et halvtag samt et legehus, hvor
bornene sidder og laver sandkager m.v.

97 Med inspiration fra Niklas Chimirri anvender jeg begrebet ’socio-materielle arrangementer’ for
hermed at betone, at det ikke bare handler om materialitet og lokalitet, men derimod om hvor-
dan subjekter forholder sig hertil (Chimirri, 132, 2014).
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Bornenes deltagelse pd legepladsen er knyttet tet sammen med adgangen til konkrete
ting, som scootere og cykler. De born, der ikke fir fat pd den enskede cykel eller scoo-
ter, kan have svert ved at fi kontakt med de andre born, der korer rundt i hoj fart.
Nogle born kan bruge det meste af en formiddag pa at koble sig pd andre borns aktivi-
teter, og det lykkes ind imellem. Andre born lykkes ikke i deres bestrabelse pa at koble
sig pa aktiviteterne og gar derfor rundt for sig selv mere eller mindre ubemaerket?s. Det
er umiddelbart svert for bernene at overskue hele legepladsen og komme tet pd deres
kammerater. Jeg ser ofte born, der spejder rundt for at orientere sig om, hvor de andre
born og voksne er henne.

Adgang til deltagelse pé legepladsen knytter sig dermed til at vare i bevagelse, gerne "pa
hjul’ og have et hojt tempo. Legepladsen tilvejebringer siledes nogle sxrlige deltagelses-
betingelser for berene, der ser ud til at blive betydningsfulde for de konflikter og van-
skeligheder, som bornene tager del i ude pa legepladsen.

Jeg ser Sidse (2,3 ar) komme dronende pa en lobecykel ned ad bakken pa legepladsen, hun kan nasten
ikke nd jorden, men det lykkes hende at holde balancen ned ad bakken og kore udenom en lille dreng,
der kommer pa tvers med en anden cykel. Hurtigt vender Sidse cyklen og er nu pa vej op ad bakken
med Marie (2,4 dr) lige i halene. Den lille dreng kigger efter de to piger og prover at bive cyklen med
sig, men cyRlen ser tung ud.

Bornelivet pa legepladsen udfolder sig ofte 1 hojt tempo og uden meget voksen involve-
ring. Andre borneforskere har peget pa, hvordan der i uderummet synes at vare nogle
sarlige forestillinger i spil om berns *frie udfoldelse™

”Ude forbindes med, at man kan rere sig mere. Det er her man kan lege de fysiske lege
og hvor mange former for bevagelser kan finde sted uden at de reguleres pa samme made
som indenfor. Det er her man kan fa “krudtet af sig” og fad brugt det mere ”vilde” som
findes 1 kroppen. Der findes sé at sige umiddelbart en anden form for frihed — en krops-
lig frihed.” (Larsen, 84, 2010) (Min kursivering)

I citatet peges der pa, at bornenes ’frie udfoldelse’ ses som varende i modsatning til de
voksnes regulering. De voksne fremstir hermed som nogle, der stiller sig hindrende i ve-
jen for bornenes engagementer med hinanden. Nir bornene skal udfolde sig, foregar
denne udfoldelse sdledes vak fra de voksne, hvormed bornene og de voksnes engage-
menter forstds som adskilte, fremfor forbundne (se ogsa kapitel 5).

Under mit feltarbejde synes legepladsen ogsa at blive betragtet som et rum for bornenes
’frie’ udfoldelse. Konkret blev denne forstdelse udtrykt ved, at de voksne primaert in-
volverede sig i bornenes fzlles arrangementer, ndr disse fremstod konfliktuelle, udtrykt
ved bornenes grid og bornenes fysiske kampe, eller nir de voksne blev hidkaldt af bot-

%8 Anja Hvidtfelt Stanek har i sin Ph.d afhandling (2011) betegnet born, der gir rundt for sig selv
over lengere perioder uden at koble sig pa andre borns leg og uden at blive set af hverken born
eller voksne, som spogelsesborn.
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nene. Samtidig med at de voksnes tilbagetrukne position pa legepladsen kan begrundes i
forhold til, at de ikke vil stille sig hindrende i vejen for bernenes udfoldelse, kan de
voksnes fysiske distance fra bornene ogsad ses i ssmmenhang med bernenes hurtige be-
vaegelser rundt péd legepladsen, der gor det vanskeligt for de voksne at komme tat pa
bornelivet (jf. felthote om min oplevelse som forsker).

At de voksne har svert ved at folge bornenes bevagelser rundt pa legepladsen medfor-
te, at bornenes engagementer med hinanden oftere foregik mere ubemarket og mindre
overviget ude pd legepladsen. Det betod, at bornene var mere 'udleverede' til hinandens
forhandlinger og samtidig mere ’frisatte’ til at deltage med hinanden og igangswtte de
aktiviteter, som de onskede. Denne adskillelse mellem born og voksnes engagementer
pé legepladsen viste sig for nogle born som en positiv mulighed og for andre born som
en vanskelighed.

Med dette afsat vil jeg analysere, hvordan bern og voksne arrangerer legepladsliv og
gensidigt skaber hinandens deltagelsesbetingelser. Legepladsen som socio-materielt ar-
rangement ser ud til at vaere betydningsfuldt for, hvad bernene deltager i, og hvad de er
feelles om.

Nair berns ’frie udfoldelse’ skygger for at opdage vanskeligheder i
bernehgjde

I dette afsnit vil jeg udfolde de dilemmaer, som de voksne mingelerer, nar legepladsliv
arrangeres. Dilemmaerne knytter sig, som beskrevet, til, hvordan de voksne kan skabe
rum for berns ’frie udfoldelse’ uden at stille sig i vejen for denne udfoldelse, samtidig
med at konflikter i bornehojde opdages, og bornene fir den hjxlp, de har brug for.

De vanskeligheder og konflikter som bernene, og de voksne tager del i vil jeg udfolde
via konkrete empiriske eksempler. Alle fire empiriske eksempler peger pd, hvordan
borns deltagelse i legepladsarrangementet foregir i hojt tempo, gerne i lob eller med
inddragelse af hjul.

De forste to eksempler peger sxtligt pa, hvordan legepladsliv arrangeres pa mader, hvor
de voksne positionerer sig som nogen, der kan ’forstyrre’ borns fallesskabelse. Nir de
voksne stiller sig pd afstand af bornene for ikke at ’forstyrre’, bliver det svart for bor-
nene at i hjelp i vanskelige situationer, lige sdvel som det er svart for de voksne at op-
dage vanskelighederne i bornehojde.

Bornene cykler rundt pa legepladsen om formiddagen.

Marie (2,4 dr) og Christian (2,5 dr) finder sammen. De lober rundt efter hinanden op og ned ad bafk-
kerne. Marie finder den lyserode scooter og korer derndad. Marie stopper op og aer Christian, og Chri-
stian krammer Marie. Christian holder fast i Marie, og de griner.

141



Vi skal bave mad,” siger Marie og korer ben til det lille legebus, “saftevand og kage’ siger Marie.
Christian lober efter.

Anders (2,4 dr) har i noget tid iagttaget Marie og Christian, der nu korer rundt pa scootere. Han pro-
ver at koble sig pa legen og lober efter dem, men de korer hurtigt videre.

Anders virker trist, og der kommer med sma pibende lyde fra ham, mens ban hopper utdlmodigt pa
samme sted. Anders gar rundy for sig sely det meste af formiddagen pa legepladsen. Efter lidt tid finder
han en nod, han gerne vil have knwkket. Anders henvender sig til mig og vil gerne have min hjelp,
men jeg forklarer ham, at jeg ikke kan knakke nodden. Jeg siger, at han mdi sporge en anden voksen.
Det gor Anders, men han far at vide af RUTH (voksen), at han ikke skal spise nodder nu. Anders
kigger flere gange efter Christian og Marie og indimellem lober han ben til dem, men de nar at flytte sig,
hver gang han kommer derhen. De voksne taler om, at Anders er lidt sur i dag.

En efterfolgende dag ude pa legepladsen, er det ikke Anders, men derimod Marco, der
kemper for at vere en del af det fxlles mellem Anders og Christian. Felles for begge
situationer er imidlertid, at de voksne undlader at ’forstyrre’ bornenes engagementer.

Christian (2,5 dr) og Marco (1,9 dr) korer efter hinanden pa scootere.

Christian korer forrest, og Marco er lige efter. Sa ankommer Anders (2,4 dr) ude pa legepladsen og
korer efter Christian. De griner til hinanden. Da Anders ankommer ser det nd til, at det samspil som
var etableret mellem Marco og Christian afbrydes. Marco iagttager den nye situation og korer hen i den
anden ende af legepladsen og folger Christian og Anders med blikket. Efter lidt tid korer Marco hen til
Christian og Anders, der nu graver sammen i sandkassen. Marco lober hen efter en skovl og begynder
o0gsa at grave og halde sand ud over planterne. Anders og Christian udveksier ord, kigger pa hinanden
og ser ud til at koordinere deres graven med binanden. Marco er ikke en del af ndvekslingerne, men
star ved siden af drengene og kigger pa dem. Efter lidt tid hopper Anders og Christian pa deres scootere
0g korer videre.

Marco kigger efter Christian og Anders og slar pa Sidses cykel, da hun orer forbi. "Hov hov,” siger
GUDRUN (voksen) til Marco. GUDRUN sporger, om Marco vil bage ‘sandkage’ med hende.
Marco "bager’ et kort gjeblik med noget sand og lober si hen til Anders og Christian, der igen stir i
sandkassen. Et kort gjeblik etableres en falles ndveksling med grin og sandkastning mellem de tre
born. Marco ser glad ud. Sa hopper Anders og Christian ap pa deres scootere igen og er hurtigt vek.

Marco stir alene tilbage.

Ideen om borns *frie udfoldelse’ udenfor pd legepladsen medforer, at bornenes bestre-
belser for at deltage i det flles med andre born, ser ud til at falde udenfor de voksnes
blik i nogle situationer.

Som beskrevet i de to empiriske eksempler bruger nogle born det meste af en formid-
dag pa at koble sig pd andre borns aktiviteter, og ind imellem lykkes det. Andre gange
lykkes bornene ikke i deres bestrabelse pé at koble sig pa aktiviteterne og gar derfor
rundt for sig selv mere eller mindre ubemarket af de voksne.
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Begge deltagerobservationer viser, hvordan bornene bevager sig hurtigt rundt pa lege-
pladsen via cykling eller lob.

I forste observation er Christian og Marie i gang med et storre koordineringsarbejde,
der centrerer sig om legehuset med udstikkere rundt pé legepladsen. Trods deres base i
legehuset bevager bade Marie og Christian sig rundt i lob og pé cykler, og det ser ud til,
at det er vanskeligt for Anders at na hen til dem og bidrage til aktiviteten. For at bidrage
til koordineringsarbejdet omkring den felles aktivitet forudsatter det, at Anders hurtigt
kan bevage sig rundt og folge med i de skiftende retninger som aktiviteten bevager sig
i

Det er hardt arbejde for Anders at vere pa cykellegepladsen, idet han ikke formdr at
koble sig pd den hurtigt bevaeegende falles aktivitet mellem Christian og Marie. Anders
prover at finde pa andet at lave, og han finder en ned han gerne vil have hjalp til at fa
knakket. I situationen fir han imidlertid ikke hjalp af den voksne til at komme videre
med den nye aktivitet (noeddeknakning).

Nir de voksne taler om, at Anders er lidt sur i dag, peger det pd, at de ikke ser, hvordan
Anders kamper for at koble sig pd Marie og Christians faelles aktivitet.

De voksnes ikke-involvering ser ud til at blive en betydningsfuld betingelse for, at An-
ders opgiver at vaere med i Marie og Christians aktivitet og i stedet prover lykken med
at knekke nodder, men uden held.

I den anden observation er Marco og Christian i begyndelsen optaget af at cykle hurtigt
efter hinanden rundt pd legepladsen og op og ned ad bakkerne. Denne felles aktivitet
genforhandles, da Anders kommer ud pa legepladsen og ser ud til at rette aktiviteten
imod andet end at cykle rundt efter hinanden.

Aktiviteterne skifter fra at cykle til at grave og fra at grave til at hoppe hen til sandkas-
sen. Disse hurtige skift i aktiviteter ser ud til at vanskeliggore, at Marco fir *fodfweste’ i
aktiviteterne og kan finde ud af, hvordan han kan deltage i disse. Marco vaxlger pd af-
stand at iagttage Christian og Anders’ bevaegelser rundt pa legepladsen. At Marco vel-
ger at iagttage de to drenge pa afstand kan ses i sammenhang med, at Marco tidligere
har haft hyppige konflikter med Anders, som ofte er resulteret i, at Marco har fiet at
vide af de voksne, at han skal lade Anders vare.

Hen over efteriret (2014) har der varet en del konflikter omkring Marcos deltagelse
med de andre born sarligt ved samling (jf. tidligere kapitel) og frokost. De voksne har
haft en skerpet opmarksomhed pa Marcos made at tage kontakt til de andre born, idet
denne er blevet vurderet som varende voldsom i flere sammenhange. Konflikterne
omkring Marco ser dog ud til at vare aftagende henover foriret i forlengelse af, at de
storste drenge pd stuen er fortsat i bornehave. I den forbindelse ser det ud til, at Marco
er blevet synlig for Christian som en potentiel legekammerat og omvendt.

Christian og Anders har modsat Marco en del erfaringer med at deltage sammen i andre
feelles aktiviteter ogsd inde pa stuen. De hjzlper hinanden med at tage overtoj pa eller
finde legetoj, nar de er inde pa stuen. I forbindelse med nogle af disse aktiviteter har
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Marco ogsa forsegt at koble sig pd de to drenges fxlles aktivitet, men uden held. Marco
har saledes en del erfaringer med ikke at vere med, nir Christian og Anders er sammen.
Fra de voksnes perspektiv, er Marcos deltagelse ude pd legepladsen sjeldent forbundet
med konflikter med de andre born. De voksne lader derfor Marco bevage sig frit rundt
og intervenerer primert i det omfang, at nogle born graeder i naerheden af Marco. Det at
de voksne lader Marco bevage sig rundt, giver Marco en mulighed for, at han selv kan
vaelge hvad han vil, og hvem han vil deltage med. Samtidig fir Marco ikke hjlp til at
vare med i det, han gerne vil vere med i — sammen med de andre born. I uddraget ret-
tes padagogens opmarksomhed mod Marco, fordi han slar pa Sidses cykel. Gudrun
opdager, at Marco skal have hjzlp til at veere med i noget, og tilbyder derfor sandkage-
bagning, men det ser ikke ud til, at Gudrun er opmarksom pa, at Marco vil vere med i
Christian og Anders’ aktiviteter.

Bornene indtager siledes forskellige positioner (Dreier, 2013) i bornefallesskaberne, der
producerer forskellige muligheder for at deltage, hvilket knytter sig til den konkrete
kontekst. Hermed er bornenes muligheder for at handle og opnd radighed i deres vug-
gestueliv konkret funderet og ma derfor ogsa forhandles lokalt og konkret.

Den position bernene indtager vil betyde noget forskelligt athengig af den kontekst,
som bornene bevager sig i%.

Hvor Marcos deltagelse og voldsomhed stiller sig som problematisk for de voksne in-
denfor ved samlingsarrangementerne, stiller Marcos deltagelse sig ikke som problema-
tisk for de voksne udenfor pi legepladsen. I begge arrangementer synes det dog vanske-
ligt for Marco at komme i kontakt med andre born og fa hjxlp til at veere med i aktivite-
ter med de andre.

Med et fokus pé bornenes situerethed i praksis bliver det muligt at forstd, hvordan vugge-
stuens arrangementer stiller sig forskelligt for forskellige born og dermed ogsd har for-
skellig betydning for forskellige born. Vanskeligheder i berns vuggestueliv kan saledes
stille sig pd forskellig made athangig af det padagogiske arrangement, og hvem borne-
ne deltager med.

Det fxlles, som bornene er sammen om ude pd legepladsen, er derfor ikke er entydigt
for bornene (Kousholt, 2012a), men bernene vil have forskellige perspektiver pa det, de
er sammen om. Hvem der er falles om hvad, ser siledes ud til at vare i vedvarende for-
andring, og det at blive ’hzgtet af’ det fxlles ser ud til at veere omskifteligt.

9 Positioner bliver i denne sammenhang set i relation til en konkret social praksis. Denne for-
staelse af positionsbegrebet adskiller sig fra et mere diskursivt positionsbegreb, idet barnenes
situerethed i vuggestuens sociale praksis betones. Et diskursivt positionsbegtreb vil i modsztning
hertil nedtone subjektets position som sammenhazngende med en social praksis struktur (Dreier,
2013, 2008).
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“Bornene ma orientere sig i forhold til, hvad de gerne vil lave, og hvem de kan komme
til at lave det med - og derfor ma de orientere sig i, hvad de andre born er optaget af.”
(Kousholt, 200, 2012a)

Med afsat i dette perspektiv henledes vores opmerksomhed pd, at ogsd born i vugge-
stuen ma holde oje med, hvad de andre born laver og prove at placere sig pa mader,
hvor deres muligheder for at deltage og bidrage er storst muligt. Dette koordineringsar-
bejde er til tider vanskeligt.

Fra bornene ser deres deltagelse ud til at vare sammenhangende med, hvem der er til-
gengelige af dem, som de hver iser gerne vil lege med. Nir Marie er tilstede og viser
interesse for at cykle og lege med Christian, retter Christian sin opmarksomhed imod at
cykle og finde sten eller andre ting sammen med Marie. Nar Marie er optaget af at lege
med nogle andre born, cykler Christian gerne sammen med Anders. Marco ser ud til at
have bedre mulighed for at cykle sammen med Christian, nir Anders ikke er tilstede el-
ler er optaget af noget andet.

Bornenes forskellige positioner ude pa legepladsen kan bdde relateres til bornenes for-
skellige bidrag til det felles og kan relateres til deres ’aldersforskelle’. Marco er ca. et
halvt 4r yngre end Christian og Anders. Denne aldersforskel kan synes ubetydelig, og er
det givetvis ogsd i nogle sammenhznge. Ikke desto mindre ser det ud til, at de born der
er jevnaldrene (med fi mdr.) ofte valger hinanden til de falles aktiviteter ude pd lege-
pladsen. Med inspiration fra Pernille Hviid kan der peges p4, at:

”Aldersforskelle positionerer born blandt bern. Jo zldre, jo mere magt og hojere status.”
(Hviid, 48, 2012)

Bornene bidrager med noget forskelligt, nar de deltager med hinanden pa legepladsen
og disse forskellige bidrag verdsattes pa forskellig méide athengig af bornenes prafe-
rencer. Bornenes deltagelsesmuligheder dbner og lukker saledes hen over dagen relate-
ret til de socio-materielle arrangementer, som bornene er deltagende i. Med afszt i de to
empiriske eksempler synliggores det, hvordan born er betingelser for hinanden, og de skaber
muligheder og begrensninger for hinandens deltagelse (Hojholt, 2001; Stanek, 2011;
Kousholt, 2011, 2012a).

Efter at have peget pa hvordan de voksne undgar at stille sig hindrende i vejen for bor-
nenes udfoldelse og samtidig kan have vanskeligheder med at komme txt pa bornenes
engagementer, vil jeg pege pd, hvordan de voksne ogsa involverer sig i bornenes enga-
gementer pa legepladsen, nar disse opdages som konfliktuelle.
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Nir bornenes vanskeligheder bliver synlige for de voksne

De naxste to empiriske eksempler peger i lighed med de to forste empiriske eksempler
pé, hvordan bornenes deltagelse pé legepladsen kan forstis som et ’bevagelsesarrange-
ment’, der fordrer hojt tempo og “hjul’.

De to tidligere empiriske eksempler fra legepladsen pegede p4, at de voksne har vanske-
ligt ved at fd indsigt i bornenes engagementer, bade fordi bornene bevager sig hurtigt
rundt, og det dermed er vanskeligt at komme tet pd bornene — men ogsa fordi der er
ideologiske dualismer i spil omhandlende, at de voksne ikke skal *forstyrre’ bornenes
frie’ leg.

De nzste to empiriske eksempler er udvalgt for at pege pa, at praksis pa legepladsen og-
sd arrangeres med en opmarksomhed péd bornenes konflikter, og at de voksne ikke ale-
ne ’lader bornene vaere’, men ogsa bestraber sig pa at hjxlpe bornene i deres konflikter,
nér disse bliver synlige for de voksne.

Lige sdvel som samlingsarrangementer er en mingelering mellem disciplinering og ro
for at muliggore bornenes udforskning og bidrag til det fzlles, er legepladsarrangemen-
terne ogsa en mingelering mellem at trede tilbage for, at bornene kan "udfolde sig pd
hjul’ og hjzlpe, nir bornene ikke kan fa adgang til de ’rigtige hjul’.

Eksemplerne peger pé, hvordan adgang til yndlingsscooteren kan blive betydningsfuld
for bornenes deltagelse.

Efter at have set hvordan legepladsliv arrangeres som bornenes udfoldelse pa afstand af
de voksne, har jeg spurgt til, hvordan de voksne involverer sig i bornenes konflikter, og
hvordan de prover at hjalpe bornene videre i disse konflikter?

Det er formiddag ude pa legepladsen. Bornene er lige kommet dernd og fordelingen af cykler og scootere
er overstaet. Anders (2,4 dr) kommer flere gange ben til mig, fordi han gerne vil have den scooter som
Marie (2,4 ar) har. Der er dog kun en af den slags scootere, sa Anders lober efter Marie flere gange.
Marie korer forbi og siger "Hej' til Anders. Anders svarer ikke, men ser surt pa Marie. Anders pro-
ver at fi mig 1l at hjwlpe ham med at abne op ind 1il cykelskuret, men jeg fortwller ham, at det kan jeg
ikke, han ma finde en anden voksen. 'NEJ," siger Anders og ser surt ned i jorden. Jeg tanfker, at An-
ders allerede ved, at de andre voksne ikke vil dbne for ham, fordi han tidligere har spurgt dem og fiet
nej. Anders finder en stor gron trillebor, men den er for tung til, at han kan kore med den. Anders
ansigt er fortrukfet i irvitation, mundvigene hanger nedad, og han rynker brynene, og der kommer smdi
gradkoalte lyde fra ham.

Marie skal efter en haly time ind og have en ren ble pa. Anders ser det og ojner muligheden for at fa fat
pd Maries scooter. GUDRUN (voksen) siger til Anders, at Marie skal have den igen, nar hun
kommer ud, og Anders siger 'NE]" og kigger ned i jorden og korer videre. "Na, sd ma du kore en tur
na," siger GUDRUN.

Anders tager scooteren og ser glad nd igen, han droner ud pa grusvejene og korer burtigt af sted. Lidt
senere kommer Anders hen til mig, stadig korende pa scooteren, "Hvor er Marie?" sporger han mig?
"Hun er stadig inde og fa ren ble pa, og hun kommer nok ud om lidt’ siger jeg. Anders stiger af scoote-
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ren, da ban bar faet gje pa, at nogle af drengene leger med nogle pinde i et hjorne af legepladsen. Scoote-
ren efterlades et ojeblife.

Marie kommer nu ud og tager scooteren, da Anders er optaget af pindene og de andre drenge. Anders
kommer lidt efter tilbage igen og siger til mig, at Marie har taget scooteren. Han peger pa Marie og ser
sur ud, '"Marie taget den," siger Anders og peger pa Marie, der korer hurtigt videre. Anders gar tilbage
1l drengene med pindene.

Fa dage efter, da jeg igen laver feltarbejde i vuggestuen, udspiller der sig endnu en kamp
om scooteren mellem Anders og Marie.

Inden bornene skal ud pa legepladsen, horer jeg RUTH (voksen) fortwlle til en kollega, at hun gerne
vil have, at bornene skal synge og deltage i en falles sangleg, inden de begynder at cykle. Cykler og scoo-
tere skal derfor ikke tages nd med det samme. Det er en anden voksen, der forst gar nd pa legepladsen
med bornene. Denne voksen har ikke hort RUTH's bemearkning om den felles sangleg. Hun Inkker
derfor op for cykelskurene og kampen om fordeling af cykler og scootere begynder. Anders far fat pd den
lyserode scooter og begynder at kore. Marie graeder, da hun ser at Anders har taget scooteren. RUTH
(voksen) og INGER (voksen) gar hen pa ‘balpladsen’ og forsoger at igangsette den sangleg, de havde
Pplantagt. De synger 'Jeg gik mig over so og land”. RUTH opfordrer Marie #il at deltage i sanglegen,
men Marie er mere optaget af Anders, der korer rundt pa scooteren. Marie prover at synge lidt med,
men sd stopper bun igen. Nogle fa born er med til sanglegen, og de gar rundt om balpladsen og folger
med RUTH og INGER og laver fagter til sanglegen. De andre born fortsetter med at kore pa cykel
og scooter. Efter lidt tid forlader Anders scooteren og Marie far bjelp til at opdage det af INGER.
Marie bliver glad og lober hen og fir fat i scooteren. Anders opdager det kort efter og peger pa Marie,
mens han ser utilfreds ud og raber "Miiiin’. Christian cykler forbi Anders. "Hej Criii-aaan,” siger An-
ders og Christian siger, 'cykler’ og peger over mod cyklerne. Anders lober med Christian hen til cykler-
ne. De tager hver en cykel og korer efter hinanden. Det ser ud til, at Anders har accepteret, at Marie
tog den anden scooter.

At mingelere i borns konflikter

Hvor de voksne i de to tidligere empiriske eksempler ikke synes at opdage Anders’ van-
skeligheder med at koble sig til Christian og Maries falles aktivitet og heller ikke fik oje
pd Marcos bestrabelse pa at forbinde sig til Anders og Christians hurtige bevagelser, er
de voksne i de to sidst prasenterede eksempler optaget af, hvordan de kan hjzlpe bor-
nene med at hindtere konflikten om scooteren.

Hermed kan der peges pd, at legepladsliv arrangeres som en samtidig bestrabelse pd at
trade tilbage og lade beornene udfolde sig ’adskilt’ fra de voksne og samtidig involvere
sig i bornenes konflikter, nir de voksne oplever, at bernene har brug for hjalp. I de
empiriske eksempler med scooteren er de voksne opmarksomme p4, at bornene i deres
indbyrdes forhandlinger har brug for de voksne. De voksne indgir i disse forhandlinger
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ved pd den ene side at opfordre til deltagelse i andre aktiviteter (sangleg) og samtidig
guide bornene til at skiftes til at kere pa scooteren.

Scooteraktiviteten ser ud til at vaere central i forhold til at vare bide *felles-adskillende’
og ’falles-skabende’ i flere af mine deltagerobservationer pa legepladsen. Konflikterne
omkring den lyserode scooter fastlaser sdledes ikke kun bornenes engagementer, men
bringer dem ogsd videre og lerer bornene i fellesskab at hindtere konflikter (Juhl,
2014; Kousholt, 2006, 2011). Denne videreudvikling ses i den senest presenterede ob-
servation, idet Christian ser, at Anders gerne vil cykle, men har mistet scooteren til Ma-
rie. Christian opfordrer Anders til at cykle videre sammen med ham og denne opfor-
dring ser ud til at fd Anders videre i sin konflikt om scooteren med Marie.

At kore pé scooter og cykel er det, bornene er sammen om, og forhandlinger om andre
aktiviteter og skift i aktiviteter ser ud til at forega fra scootere og cykler og i hurtige be-
vaegelser. At have hjul eller *hurtige ben’ ser sdledes ud til at vaere betydningsfulde delta-
gelsesbetingelser for flere af bornene i bestrabelsen pd at deltage i det felles pa lege-
pladsen.

I begge situationer forseger de voksne at hjzlpe bornene i at handtere konflikten om
scooteren. | forste situation hjelpes Anders til at opdage, at Marie har forladt scooteren
for at fi en ren ble pd, men mi sd efterfolgende acceptere at Marie igen tager scooteren,
da hun kommer tilbage. I andet eksempel hjzlper padagogerne Marie til at fi oje pd, at
Anders har forladt scooteren, siledes at Marie kan fi fat pd denne. I den forbindelse
hjelpes Anders videre i sin frustration over, at Marie har taget scooteren, af Christian,
der opfordrer til at de kan cykle sammen.

Pxdagogerne er siledes apmarksomme pa bornenes konflikter og prover pa forskellig vis at
hjzlpe bornene til at acceptere, nar scooteren ikke er tilgaengelig og i andre situationer
hjxlpe til at opdage muligheden for at fi fat pd scooteren. Hermed viser padagogerne
en situeret og fleksibel mingelering af bornenes konflikter omkring scooteren, hvor pa-
dagogerne anerkender, at konflikter er en del af bornenes felles liv, men at bornene kan
have brug for hjlp til at handtere disse konflikter. Pedagogerne mingelerer hermed i
den strukturerede adskillelse af borns og voksnes positioner pa legepladsen.

Paxdagogernes mingelering af bornenes konflikter peger samtidig pd en forstaelse af, at
konflikter ogsa er en del af bornenes falles engagementer.
Med inspiration fra Dorte Kousholt (2012) kan der peges pa at:

”Konflikter er ikke "fejl" i socialt samspil (der burde vere harmonisk), men aspekter ved
komplekse sociale koordineringer og dynamikker.” (Kousholt, 212, 2012a) (Forfatters
kursivering)

Hermed rettes fokus mod, hvordan konflikter ogsd méd anskues som en del af bornenes
leg og som en del af det, at bornene er i gang med at leere at udvikle sig sammen og
samtidig har forskellige perspektiver herpd.
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Anders og Maries kamp om scooteren viser siledes, at borns ’frie’ udfoldelse pa lege-
pladsen ogsa er ’hardt arbejde’ og indbefatter konflikter, men at born ogsd kan komme
videre i disse konflikter med hjxlp fra andre born eller voksne.

Borns etablering af leg og forhandlinger af leg kan siledes ikke alene anskues som ’fri
udfoldelse’, men born kan have brug for voksnes involvering for at udvikle legen videre
— uden at de voksne forseger at eliminere konflikten, men derimod hjzlper bernene til
at forholde sig til det konfliktuelle. Pernille Hviid (2015) papeger i forlengelse af dette
perspektiv, at borns ’frie leg” og ’frie udfoldelse’ ikke nedvendigvis er sa fri, og at det
potentielt kan vere svigtende overfor bornene ikke at involvere sig i deres indbyrdes
engagementer. At anskue ’fri udfoldelse’ som modsatning til voksnes involvering er sa-
ledes en kunstig opdeling, idet ’ikke-involvering” ogsd kan betragtes som ufrit og poten-
tielt svigtende, néir borns engagementer ikke er konfliktfrie og born har brug for hjzlp.

Med afsat i de fire forskelle empiriske uddrag fra legepladsarrangementer ser det ud til,
at padagogisk praksis tipper mellem forstielser af borns fallesskabelse som noget, der
foregar adskilt fra de voksne og udfolder sig i samspi/ med de voksne.

Hermed kan der peges pd, at der er samtidige og modsatningsfyldte forstdelser i spil,
der bade er influeret af ideologiske dualismer og af didaktiske modstillinger.

De ideologiske dualismer peger pa, at born udvikler sig ved egen kraft og nysgerrighed,
og at de voksne samtidig md tilretteleegge denne naturlige udvikling (se kapitel 5). De
didaktiske modstillinger peger p4, at pedagogerne biade ma bevaege sig vk, si bornene
kan kere og lobe *frit’ pa legepladsen, og samtidig at paedagogerne ma vare opsogende
og tilgeengelige, nar bornene har brug for de voksnes hjlp.

Samtidig med at disse dualismer og modstillinger er i spil, mingelerer padagogerne i
disse og prover at overskride dem.

Med de empirisk baserede analyser har jeg indtil nu peget p4, at de voksnes tilrettelaeg-
gelse af bornenes deltagelsesmuligheder er sammenbangende med bornenes fallesskabelse.
Sporgsmalet er saledes ikke alene, om de voksne er involveret i bornenes deltagelse,
men hvordan de voksne involverer sig i og tilrettelegger bornenes deltagelsesmulighe-

der.

Efter at have analyseret hvordan legepladsarrangementer arrangeres i en bevagelse mel-
lem at veere et frirum’, hvor borns engagementer ikke *forstyrres’ af de voksne til at ve-
re et fallesskabende rum, hvor bern hjalpes i deres konflikthindtering, vil jeg inddrage
et empirisk eksempel, der viser hvordan arbejdet med lereplanstemaer péd legepladsen,
kan skygge for at opdage og muliggore borenes fallesskabelse.
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Nar dokumentationskrav ger praksismingeleringen ufleksibel

Hvordan tilretteleegges ’borns natutlige’ og leringsorienterede udfoldelse?

Dette sporgsmil synes at vare et grunddilemma i vuggestuens mange arrangementer og
er ogsa pa spil i det empiriske eksempel, der her analyseres.

Nedenstiende eksempel peger pa, hvordan padagogerne kemper med at tilrettelegge
en leringssituation, hvor berns kompetenceudvikling kan dokumenteres (og leringsma-
lene evalueres) og samtidig muliggore bernenes bidrag og udforskning.

I dag skal vi pa legepladsen. Inden bornene kommer ud pa legepladsen, far de at vide, at de skal pa
skattejagt og finde former og farver nde pa legepladsen.

Det har regnet, og der er store vandpytier pa legepladsen. Der er serligt en vandpyt, der er meget dyb og
mudret. De fleste born bliver tiltrukket af vandpytten og lober derben med det samme. RUTH (vok-
sen) kommer ud, og jeg horer hende sporge Anders (2,4 dr), om ban kan fortwlle, hvilken form span-
den har, og bvilken farve spanden bar. Anders svarer rigtigt, og RUTH roser ham for det, han siger.
Apnders ser glad ud.

Mange af bornene er lobet hen til den store mudrede vandpyt og star rundt om vandpytten. De pjasker
0g hopper ned i vandet og halder vandet op i spandene og nde over grasset og pa hinanden. De griner til
hinanden og udveksler spande og skovle. Jeg horer flere gange, at de voksne prover at motivere bornene
til at hoppe op af vandpytten. En af de voksne fortaller bornene, at deres vinterstovler ikfke kan tile alt
det vand. RUTH tager fat i Marie (2,4 ar), der hopper rundt i vandpytten og hjwlper hende op pa
gresset.

‘Du skal ikke hoppe ned i vandpytten, men du ma gerne lege med vandet ber fra grasset,” siger
RUTH. Sa snart Marie er pa gresset, hopper hun tilbage i vandpytten og plasker videre. RUTH
kigger pa Marie og pd de andre born. Marie plasker videre, og RUTH lader Marie plaske lidt mere.
DORTE (padagogstuderende) sporger, hvordan de konkret arbejder med lereplanstemaer pa stuen.
Der er en kort udveksling om, bhvordan lereplanstemaer tenkes ind i forbold til planlagte og konkrete
aktiviteter, og hvornar bornene skal hvad, fordelt pa bvilke uger. I denne uge handler det om former og
Sarver,” betoner RUTH. °Na,” siger DORTE, ‘men det er vel svart at styre, at bornene primert skal
veere fokuseret pd former og farver og ikke hoppe i vandbullet og blive vade’. RUTH svarer, I naste
uge skal vi have om natur og naturfenomener, og der ma de gerne hoppe i vandet og lere, at de er torre
ndr de gar ud, og at de er vade, nar de kommer ind igen. Men i dag handler det om former og farver, og
sd ma vi sige stop — ikke mere hoppen i vandet’. Marco (1,9 dr) kaster med vandet og halder det nd
med en vandkande. Han far at vide, at det ma han ikke. "Det er ikke sommer,” siger RUTH. De
[leste born star fortsat i den store vandpyt og plasker med vandet. Vandet heldes nd af spandene, og
bornene plasker pa hinanden. Nogle af de voksne er fortsat optaget af at hive bornene ud af vandpytten
eller motivere bornene til at gore noget andet end at hoppe i vandpytien, men det ser ikke ud til at vir-
ke.

Det empiriske eksempel peger pa, hvordan bernene bliver optaget af noget sammen.
De er i gang med en falles bestrebelse pa at fa adgang til og eksperimentere med van-
det, trods de voksnes bestrebelser pd at hive bornene vak fra vandet og ndre borne-
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nes omgang med vandet. Bornene har travlt med at udveksle skovle og spande og heal-
de vandet ud over graesset og ned i vandkander. Bornene er i gang med falles at skabe
en aktivitet med at hoppe i vandet og hzlde vand ud.

De voksne er optaget af en anden dagsorden — et lereplansmal hvor bernene skal iden-
tificere former og farver, sdledes at malet for denne leringsperiode nds. De voksne
handlinger kan anskues som en bestrabelse pa at tilrettelegge en aktivitet og styre og
regulere aktiviteten i en bestemt retning. Bornene lader sig imidlertid ikke kun styre,
men bidrager selv til at definere, hvad denne aktivitet skal vaere.

I situationen bliver de voksne ikke vrede pa bornene, men henstiller flere gange til at de
skal ga op af den mudrede vandpyt.

De voksnes bestrabelser pd at hive bornene op af vandpytten modes af bernenes hurti-
ge bevagelser tilbage i vandpytten. Hermed kommunikerer bornene tydeligt, at de er i
gang med en betydningsfuld aktivitet for dem. De voksnes periodiske toven i forhold til
videre indgriben kunne tyde p4, at de voksne ogsa ser bornenes fxllesskabelse og der-
med forseger at stotte og skabe plads til bornenes plasken i en bestrabelse pd at skabe
ridighed for bornene (og dem selv). P4 den ene side vil de voksne gerne understotte
bornenes fallesskabelse, men samtidig skal de voksne sikre bornenes tilegnelse af be-
stemte ferdigheder.

Situationen peger pa, at nir der skal afvikles ’leresituationer’, der skal vare dokumen-
terbare, sa er der bestemte sammenhzxnge, der fremskrives og opprioriteres, og andre
der nedprioriteres (Andersen, 98, 2014).

Eksemplet med vandpytten kan pd den ene side anskues som et forseg pa at etablere en
leeringsaktivitet, der pd sin vis foregir afkoblet fra bornenes egne undersogelser og inte-
resser. Samtidig ser det ogsd ud til, at en af de voksne, Ruth, opdager denne ’atkobling’.
Der opstar hermed en vis flertydighed i situationen, hvor nogle born bade fir mulighed
for at hoppe i vandet og fa vide stovler, samtidig med at bornene ikke mi lege med
vandet og fa vade stovler. Det ser ud til, at dilemmaet med bade at skabe plads til bor-
nenes ’frie udfoldelse’ og samtidig ’sikre’ borns lering pa dokumenterbare mader er pa
spil.

Vuggestuens samfundsmassige funktion som et sted, hvor born skal beskyttes, skal ud-
folde sig og eksperimentere og samtidig skal tilegne sig feerdigheder til det kommende
liv i bernehave og videre i skolen, treeder frem som konkrete modsatninger i situatio-
nen.

Med de iboende modsatninger i vuggestuepraksis, kan denne praksis anskues som kon-
tliktuel.

”Contradictions may not always lead to conflict, but leave situations open to conflict:
Contradicitions are conflictual. They must be managed to make things work.” (Axel, 63,
2011)

Ovenstdende citat peger pd, at de modsatninger, der er en del af vuggestuens praksis,
potentielt kan skabe konfliktsituationer, men at konflikt ikke er et nedvendigt udfald. 1
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den modsztningsfyldte og flertydige praksis er der hele tiden udviklingspotentialer,
hvorfor vi mé @ndre og udvikle vores handlinger i henhold til de @ndrede betingelser
for at handle. Der er siledes ikke én losning, men flere médder at mingelere og handtere
modsztningerne i vuggestuehverdagen pa (Axel, 9, 2015).

Situationen med vandpytten peger, i lighed med situationen med den dialogiske lasning
i samlingen, pa, at den pxedagogiske praksismingelering er et gode, som er noedvendig for at
etablere leringssituationer, hvor beornenes engagementer bliver en del af laeringssituati-
onen.

Den pzdagogiske praksismingelering handler netop om at tilrettelegge og organisere
bornenes deltagelse pd mader, hvor de voksne har en ide om, hvad de gerne vil med
bornene, samtidig med at der mé etableres en vis dbenhed, siledes at de muligheder der
byder sig i situationen, sisom bernenes bidrag, kan gribes. Praksismingelering handler
dermed ikke alene om at navigere i strukturer, men ogsa om at mingelere strukturer. Nar
de padagogiske arrangementer bliver ufleksible, trues praksismingeleringen, og pzda-
gogernes intentioner skygger for, at bornene kan bidrage transformerende til de felles
aktiviteter.

Nir lereplansarbejdet opleves som bade ’styring’ og fagligt under-
stottende

Som tidligere udfoldet omkring samlingsarrangementerne, forholder padagogerne sig
opmerksomt til arbejdet med lereplanerne og prover at udvikle nogle konkrete (la-
re)planer, der kan understotte det daglige arbejde fremfor at vanskeliggore dette. Som
cksemplet med vandpytten peger pa, synes der imidlertid at opsta situationer, hvor flek-
sibiliteten i leereplansarbejdet forsvinder. Den manglende fleksibilitet i situationen med
vandpytten synes at vere sammenhangende med afslutning af et lereplanstema og en
kommende evaluering af dette. Hermed spiller de samfundsmassige krav om at pzda-
gogerne skal evaluere lereplansarbejdet ind som konkrete dilemmaer, som de mingelerer
i deres hverdag.

Nedenstiende udsagn er fra et refleksionsrum med padagogerne, hvor situationen med
vandpytten diskuteres:

Ruth (padagog): "Det er lige pracist. Det fortzller bare, hvor meget malet fylder. I ste-
det for at man faktisk kigger pd bornene og siger, fedt, lad os snakke om vandpytten,
den har en form, og den har en farve (...) man bliver sa ldst fast. For nu er vi sidst pa
miéneden, og vi er ved at skulle afslutte det, si vi skal lige... Der er faktisk nogle mal vi
ikke har naet endnu, og der er nogle aktiviteter, som vi lige skal have niet at have brandt
af, og det skygger jo for, at man kan fi oje pa de der borneperspektiver...hvor det bare
er fantastisk, og selvfolgelig skal vi hoppe i en vandpyt, der er jo ikke noget bedre.”
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Susanne (pzdagogmedhjxlper): Pracist (...) men si fordi det stir pa det her stykke pa-
pir, sd skal vi saftsusme...fordi det stir pa det her stykke papir, sa skal det evalueres til
nzste personalemode, ikker”

Personalet diskuterer, hvem der rammesatter lereplansarbejdet, og hvorfor det egentlig
ser ud, som det gor. Nogle personaler udtaler, at det er daginstitutionens leder, der har
besluttet det, og andre papeger, at det gzxlder for hele omradet.

Susanne: "Det kommer jo sa fra ledelsen eller lederen i den her institution, der gerne vil
have det pd den her made, ikke?

Ruth: "Det kommer faktisk hojere fra. Hele x kommune skal faktisk lave de her TPL’er
(...) Men det kommer jo helt inde fra Borgen, alt det med dokumentation og lering. Det
er jo helt derinde fra. Det er derinde man skal ind og rykke, hvis man skal ind og rykke
et sted.”

De professionelles udsagn vidner om, at de kan genkende situationen med vandpytten
som en absurd ’lerings-situation’. Deres udsagn viser, hvordan hverdagen med bornene
opleves som politisk reguleret. Hermed kan der peges pd, at TPL’erne (Tegn Pa La-
ringsskema) far status af at vare ’objektiverede vidensformer’, og at arbejdet omkring
disse gores til institutionelle organiseringer, der fremstir som selvfolgelige, og som dermed
far en regulerende funktion i forhold til mader, som hverdagspraksis arrangeres pd
(Smith, 2005).

Hermed utydeliggores det, at lereplansarbejdet ogsd kan lokaliseres som subjektive for-
holdemader, hvor padagogerne aktivt forholder sig til og handler med lareplanerne, og
at lereplanernes styringsrationale ogsa produceres af padagogernes handlinger med dis-
se. I forlengelse heraf er det vaesentlige ikke lereplaner eller ej, men derimod pzdago-

gernes radighed og praksismingelering af lereplaner.

I forbindelse med at vandpyt-eksemplet diskuteres i refleksionsrummet, peger de pro-
fessionelle pa, hvordan de bédde oplever lereplansarbejdet som begrensende for den
daglige praksis med bornene, men samtidig ogsd som et godt fagligt redskab (jf. tidligere
afsnit i kapitlet).

Susanne: ”Ja jeg taenker, at born far ikke lov til at vare born i vuggestuen (...) Jeg synes
det er utrolig vigtigt med de sma born, at man er nede pa gulvet og lege med dem. Den
der lering, den skal nok komme, nir de kommer op i bernechaven (...) Det er meget
voksenstyret. Vi er jo ikke, hvor bornene er, hvis bernene siger, at de gerne vil lege med
klodser, og vi siger, ja men i den her uge, der skal vi lege med tal’. Sd tager vi dem fra,
og laver en aktivitet. Vi tager bornene fra en aktivitet, som de er glade for over i en an-
den aktivitet, og det er ikke sikkert, at de har lyst til den.”
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Ruth, der er pzdagog pi stuen, kommenterer pa, at hun mener, at lereplansarbejdet
fungerer godt overordnet set, men at det er selve dokumentationsarbejdet, der er be-
gransende.

Ruth: ”Ja, men jeg kan jo personligt godt lide det (lereplansarbejdet), og det kan ogsa
vaere qua, at jeg har padagoghatten pa og har noget mere faglig viden, og hvor Susanne
klart har noget mere praktisk viden og erfaring den vej igennem med at arbejde med sméa
born (...) det er dokumentationsarbejdet, som jeg synes tager for meget tid fra bornene
(...) vores TPL er er et rigtigt godt redskab, si man ligesom ved, nu har vi planlagt, og vi
skal ikke bare stikke en finger i jorden, og hvad har vi lige lyst til. Men at man skal noget
(...) vi har nogle mil (...) og hvordan kan vi se, at vi nar i mdl, at bornene viser tegn p4,
at de har leert de her ting (...).”

Ruths udsagn peger ogsi pa et fagligt hierarki, hvor Ruth kan se den positive betydning
af planer og styring, begrundet i hendes uddannelse som pzdagog. Susanne derimod er
medhjalper, og hendes viden betragtes primzrt som praktisk og dermed ikke orientere-
ret imod skriftlighed, teori og planlegning. I Ruths udsagn skabes der sdledes en adskil-
lelse mellem det, der er praktisk viden, og det der er skriftlig viden. Den praktiske viden
kobles til noget, der ikke i samme grad som den skriftlige og dokumenterbare viden an-
skues som faglig.

Det ser sdledes ud til, at dokumentation legger op til serlige former for padagogfaglig-
hed, eller at dokumentation forbindes med det, der er fagligt i en padagogisk praksis.
Ruths udsagn vidner om, hvordan den padagogiske fagliched forstis som en faglighed,
der er rettet mod at kunne tilrettelegge leringsaktiviteter, evaluere leringsmdl og se
veerdien heraf. Faglighed knyttes dermed til uddannelse og teoretisk viden i modsaxtning
til den hverdagsviden, som de uuddannede pzdagogmedhjxlpere orienterer sig med.
Det ligner siledes, at Ruth zaloriserer uddannelsesviden (jf. Ditlev Boje, 2013) og dermed
satter teoretisk og dokumenterbar viden over praktisk hverdagsviden, og at Susanne
som medhjzxlper anerkender denne distinktion som gyldig.

Denne faglighedsforstdelse er bla. udfoldet af Maja Plum (2011), der viser, hvordan
pedagogernes opmarksomhed fjernes fra bornenes engagementer i hverdagslivet og
rettes imod tilrettelagte leringsaktiviteter og dokumentationen af disse (Plum, 2011).
Dokumentationsaktiviteter og faglighed er séiledes tt knyttet sammen:

”Det forhold, at dokumentation med alt, hvad det indebarer, er si taet forbundet med
kategorien ’padagogisk faglighed’ betyder, at denne made at ordnes pa som pzdagog
forbindes med at vare en *faglig pedagog’.” (Plum, 214, 2013)

Med afsat i dette perspektiv skabes padagogisk fagliched sarligt via lereplans- og do-
kumentationsarbejdet.

I forlengelse af dette perspektiv pipeger Annegrethe Ahrenkiel (2012a) i analyser af
”den updagtede faglighed”, hvordan de synlige aktiviteter i daginstitutionen vardsettes
hojere end hverdagsligt omsorgsarbejde (Ahrenkiel et al., 2012a).
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Det ser sdledes ud til, at arbejdet omkring lereplaner og dokumentation af dette skaber
sarlige betingelser for, hvordan padagogisk faglighed anerkendes, lige savel som der i
nogle sammenhange skabes sarlige betingelser for, hvordan bernelivet kan udfolde sig.

Nir handlepres gor lereplansarbejdet ufleksibelt

Nir de professionelle er handlepressede, og der skal evalueres mange laeringsmdl, ser
det ud til, at pedagogerne mister ridighed, og at lereplansarbejdet bliver til en styring af
bornenes deltagelse. Denne styring begranser bornenes mulighed for at bidrage, og be-
granser de professionelles mulighed for at ’opdage’ bornenes bidrag. I disse sammen-
henge synes arbejdet med lereplaner at afspore udforskningen af bernenes fallesska-
belse fremfor at understotte denne udforskning. Samtidig kan der peges p4, at nar lare-
plansarbejdet fleksibelt tilretteleegges, kan berns fellesskabelse og berns bidrag
muliggores, hvilket netop blev udfoldet 1 forbindelse med ’strompe-
samlingsarrangementet’ i foregdende kapitel.

Hermed er det ikke lereplansarbejdet i sig selv, der medvirker til, at de professionelle
mister radighed, men lereplansarbejdet kan stille sig pd méder, hvor udforskningen af
borns fxllesskabelse vanskeliggores, sarligt nar lereplansarbejdet stiller sig som en &on-
trol af det pedagogiske arbejde og af berns lering (Ron Larsen & Stanek, 2015, 2016).
En central pointe er dog, at trods de politiske krav, der pa flere niveauer ser ud til at
indskraenke de professionelles radighed, mingelerer de professionelle ogsé i disse krav i

flere af hverdagens situationer.

Béde i de professionelles praksisbestrabelser samt i deres udsagn om lereplansarbejdet,
cksisterer leeringsforstielser af mere indleringsmaessig karakter, hvor lering primeart fo-
regar, nir denne er intenderet paedagogisk, drevet frem af en voksen til et barn. Samti-
dig hermed eksisterer en mere dynamisk leringsforstielse, hvor lering er allestedsner-
vaerende (Dencik, 2004) og fordrer barnets aktive medskabelse. Med sidstnavnte for-
stielse tydeliggores det, at lering er noget, der fletter sig ind i hverdagens andre
aktiviteter og dermed ikke foregir adskilt fra disse (Hojholt, 1996).

Den flertydighed, der kan findes i mit empiriske materiale omkring lereplansarbejdet,
kan ogsid genfindes i en undersogelse fra Dansk Evaluerings Institut om 0-2-ariges le-
ring (EVA, 2016). Undersogelsen fremlegger imidlertid de flertydige og sameksisteren-
de leringsforstielser som modsztningsfyldte og dermed som afspejlende et modsat-
ningsforhold i pedagogernes forstielser, fremfor at anskue dette forhold som knyttet til
de flertydige betingelser i den padagogiske praksis.

”?(...) lering forbindes med alle situationer, herunder bornenes leg, overfor opfattelsen
af, at rigtig leering finder sted i forbindelse med planlagte aktiviteter med et laeringsfor-
mal (...).” (’0-2-arige borns lering. Tet pa det leringsorienterede arbejde i dagtilbud 0-
2-drige borns lering”, 2, 2016 Danmarks Evalueringsinstitut)
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At se borns lering som knyttet til alle situationer og samtidig til serligt tilrettelagte situ-
ationer ser ud til at vare et alment perspektiv i daginstitutionerne. Denne flertydighed
mié ses 1 sammenhang med, at vuggestuepraksis er en mangesidet sag med flertydige
bestrabelser pd at regulere, beskytte og stimulere udvikling og lering. Lering forlober
sdledes bade med og uden tilretteleggelse, og born skal bdde udfolde sig frit og rette
opmzrksomheden i bestemte retninger. Hermed kan der peges p4, at de forskelligartede
historiske og samfundsforankrede diskurser om berns udvikling og behov sameksisterer
i den aktuelle vuggestuepraksis og treeder frem som betydningsfulde i forskellige situati-
oner og sammenhange.

Mingeleringen af lereplansarbejdet tipper saledes i retning af mere regulering og styring,
nér der opstér tidspres. Nir de professionelle er tidspressede, forsvinder fleksibiliteten,
og mingeleringen af de fastsatte leringsmél stivner. Evalueringspraksis omkring laere-
planer ser ud til at producere nogle betingelser, der ’kalder pa’ dokumenterbare leerings-
aktiviteter, hvormed bornenes faerdighedstilegnelse synliggores og andre bestrabelser
usynliggores (Andersen, 2014). Denne evalueringspraksis understottes af de generelle
tendenser til kvalitetssikring og metodisk detailstyring af den padagogiske praksis. Det
kan saledes argumenteres at:

”The point is that the political tendencies form conditions for developing professional-
ism and pedagogical practice around the youngest children in ways that tend to restrict
the possibilities for exactly the ongoing situated analysis and flexibility towards the con-
crete everyday life and intentions of the different children.” (Ren Larsen & Stanek, 207,
2015)

At vuggestuepraksis er flertydig og modsxtningstyldt er ikke i sig selv problematisk.
Vanskelighederne opstar, nar politiske dagsordner og kvalitetsdiskurser medforer en
fantasi om, at borns ferdigheder kan dokumenteres og planlegges via teknikker, uan-
fegtet borns og voksnes bestrabelser pd falles undersogelse og eksperimenteren
(Schmidt, 2013a; Ahrenkiel, 2014). Som flere af de empiriske eksempler peger pa, har
miden, som de voksne tilrettelegger sma borns hverdagsliv og leringsaktiviteter pé, be-
tydning for bernenes fallesskabelse, og for hvordan bernene kan forfolge egne interes-
ser og fd indflydelse pd det, der sker samt lere heraf.

Situationen med vandpytten illustrerede, hvordan et entydigt fokus pa afviklingen af en
dokumenterbar leringsaktivitet vanskeliggor, at de voksne ser, hvordan bernene selv
skaber en leringssituation og ser, hvordan bornenes fxllesskabelse er forbundet til de
pedagogiske arrangementer. Ligeledes synes en optagethed af at inddrage pradefinere-
de metoder (dialogisk lesning) eller at arbejde med ufravigelige og predefinerede le-
ringsmal, at gore de professionelles praksismingelering mindre mingelerende og mere
entydig.
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I disse sammenhange kan de leringsprocesser, som bornene selv arrangerer og tager
del i, falde udenfor de professionelles opmearksomhed, og dermed risikerer vi at indsnevre
bornenes handle- og leringsmuligheder (Hojholt, 2001).

Nir det flertydige gores entydigt, og nir de professionelle i samspil med bernene ikke far
mulighed for fleksibelt at udforske, hvad der er betydningsfuldt for bornene, sa vanske-
liggor vi borns fxllesskabelse og de professionelles betingelser for at muliggore denne
feellesskabelse.

Efter at have analyseret hvordan samling sdvel som legepladsliv tipper mellem at blive
arrangeret som henholdsvis ’maélrettet kompetenceudvikling” og fallesskabelse mellem
born og voksne, med forskellige konflikter og muligheder til folge, vil jeg vende blikket
mod ’mellemrummet’. Hermed forlades diskussionerne af lereplansarbejdet som en del
af tilretteleggelsen af de padagogiske arrangementer, eftersom fokus nu rettes mod et
rum, der ikke umiddelbart tillegges pedagogisk (lereplans)vardi.

Hvordan et sidant rum skaber betingelser for bornenes fxllesskabelse, og hvordan de
voksne mingelerer varetagelse af praktiske opgaver og samtidig er tilstede med bernene,
vil analysen nu rette sig mod.
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Kapitel 9: 'Mellemrum’ — rummet imellem de vardisat-
te padagogiske arrangementer

”Nar jeg ser situationer ske, og jeg ikke har set, hvad der er sket forude, si prover jeg pa
ikke at have sddan et fordemmende syn pd det, men sige ’hov der skete noget her, hvad
mon der skete?’...Det kan de (bornene) maske ikke forklare, og s ma jeg ligesom drage
omsorg for begge parter (...) det er i hvert fald min intention (...) For hold da op, det er
nogle sma born vi har, som skal klare sig i mange situationer (...).” (Ursula, padagog,
Kastanichoyj)

Ursula peger her pa, hvordan de professionelle forholder sig til de vanskelige betingel-
ser for at forstd bernenes engagementer og konflikter med hinanden. Denne vanske-
lighed kan vare pa spil i flere af vuggestuens arrangementer, men synes serligt pa spil i
det arrangement, som jeg har kaldt ’mellemrummet’®. I dette rum stilles der sarlige
krav til bornenes deltagelse, idet de professionelle har vanskelige betingelser for at vere
tilstede med bernene, grundet praktiske opgaver, der skal hindteres midt i bornelivet.
At det kan vare vanskeligt for de professionelle at forstd bornenes engagementer og
dermed hjzlpe bornene i de konflikter, der matte opstd i ‘mellemrummet’, synes der-
med at vere sammenhangende med de mange andre opgaver, som de professionelle
skal handtere samtidig, og som dirigerer deres opmarksomhed vak fra bornene.

For at forstd mellemrumsarrangementer som betingelser for bernenes fallesskabelse,
mid vi vende tilbage til de tidligere udfoldede pointer om, at vuggestuens dagligdag er
struktureret efter en tidsrytme og er opdelt i sekvenser, aktiviteter og opgaver.
Tidsstruktureringen er forholdsvis ufravigelig, idet denne bdde skal sikre en omsorg ret-
tet mod borns sevnmoenstre og ernaring samt skal sikre en padagogisk leringsdagsor-
den. Tidsstruktureringen muligger, at mange forskellige aktiviteter overkommes med
mange born hen over en dag med fa voksne, samtidig med at tidsstruktureringen, som
tidligere beskrevet, etablerer skiff og overgange i hverdagen, eller det som af andre forskere
betegnes som transitsteder (Gullov & Hejlund, 2010). Med denne betegnelse understre-
ges det, at disse ’steder’, er steder hvor der sker en masse ’skift’ i aktiviteter samtidig
med at det er steder, der ikke i sig selv tillegges pedagogisk vaerdi. Det er altsd steder
imellem de ’egentlige pxdagogiske arrangementer’ i hverdagen, og som presses af de
aktiviteter, der ligger for og efter.

Jeg har valgt at benavne disse steder ’mellemrummene’ netop fordi det, nir jeg kigger
fra bernene, er det rum, hvor berneliv udfoldes, men under andre betingelser end der
hvor rummene tilskrives padagogisk (lereplans)verdi. "Mellemrum’ synes saledes at ha-
ve forskellig veerdi alt efter om man deltager i dette rum fra en voksen- eller en borne-
position. Med reference til tidligere pointer om hvordan lereplansarbejdet er medvir-

100 Mellemrum kan ikke isoleres til konkrete steder, men knytter sig til tidstruktureringen.
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kende til at pege pd, hvad der er ’rigtigt peedagogisk arbejde’ (jf. Schmidt, 2013a), synes
forskelssatningen af det padagogiske arbejde og det 'ikke-pzdagogiske arbejde’ at pres-
se de professionelles prioriteringer i ‘'mellemrummet’.

De professionelle er ansvatlige for at f4 bornene til at bevage sig rundt mellem de for-
skellige pzedagogiske arrangementer og deltage i disse. Skiftene fra det ene arrangement
til det andet er sdledes noget, de professionelle bruger tid pa at samtale om og koordi-
nere. At de professionelle ikke altid forstir bornenes engagementer som begrundet,
henger siledes sammen med at de professionelle:

?(...) er optaget af mange andre ting, end det bornene er optaget af med hinanden.”
(Kousholt, 55, 2011)

De mange andre ting som de professionelle er optaget af, knytter sig til de paedagogiske
opgaver, som er en del af vuggestuens sociale praksis og til de professionelles ansvar for
at f4 bornene til at bevaege sig rundt mellem de forskellige rum og aktiviteter hen over
dagen. Denne inddeling af dagen i forskellige aktiviteter péd forskellige tidspunkter med-
forer, at de professionelles deltagelse med bornene i de konkrete situationer er influeret
af det, der skal ske lige om lidt, altsi den newste aktivitet.

De professionelle vil, som ogsi tidligere pdpeget, gerne nervaret med bernene og er
optaget af bornefellesskaberne. Samtidig er de professionelle ogsd ansvarlige for hele
bornegruppen og varetagelse af diverse opgaver knyttet til dagens strukturering og da-
gens aktiviteter.

I ’mellemrummene’ ordner de professionelle ofte praktiske opgaver; de rydder op efter
frokost eller samling, fejer gulv, planlegger moder, organiserer dagens aktiviteter med
de andre professionelle, skifter ble pa bernene og assisterer de born, der har brug for
hjzlp.

Samtidig med at livet i ‘mellerummene’ serligt for de professionelle kan fremstd hektisk
og kaotisk, ser det ud til at, bornene arrangerer sig med dette *mellemrum’ og gensidigt
udforsker, hvad de kan komme til at gore med hinanden. Mellemrummene er siledes pa
den ene side et serligt mulighedsrum for, at bernene kan udforske og orientere sig efter
hinanden og samtidig er mellemrummene ogsa et rum, hvor det kan vare vanskeligt at
fa den hjxlp, der er brug for. P4 denne made viser mellemrummene, hvordan berns og
voksnes engagementer er forbundne, og hvordan bidde born og voksne har vanskeligt
ved at komme til det, de gerne vil, hvis ikke de gensidigt samarbejder og hjxlper hinan-

den.

Nir de voksnes opmarksomhed er rettet mod de praktiske opgaver, etableres et rum,
der muliggor, at bornene kan udforske vak fra de voksnes involvering. Samtidig synes
de voksnes ’indgriben’ i bornenes engagementer at treede mere magtfuldt frem, netop
fordi de mange praktiske opgaver, der skal ordnes pa kort tid, dirigerer de voksnes op-
merksomhed vk fra bornelivet:
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”(...) maske griber vi for hurtigt ind (...) vi far ikke oje pd bernenes samspil (...) Hvor-
nér er det, vi stopper dem for hurtigt og edelegger bornenes leg eller lerer dem, at det
kan de ikke selv hdndtere...” (Pedagog, Katja, Kastanichoyj)

I forlengelse af det tidligere citat fra pedagogen Ursula, om hvor vanskeligt det er at
forstd bornenes forehavender i nogle situationer, peger ovenstiende citat ogsd pa,
hvordan Katja reflekterer over, at hun ikke ’fir oje pd bornenes samspil’ og dermed har
vanskeligt ved at understotte dette samspil. Pedagogerne er opmerksomme pd, at deres
blik pd bornene er sekventielt orienteref’?’, og at de derfor griber ind pd mdéder, der kan
’odelegge’ det, bornene er i gang med.

De voksne er siledes opmarksomme p4, at de ofte bade foregriber og griber ind i en-
gagementer med afsat i en manglende indsigt i, hvad bernene er optaget af, hvilket kan
medfore, at foregribelsen og indgribelsen bliver begransende for bornenes fellesskabel-
se.

Hvor der tidligere i analysedelen blev peget p4, at foregribelse kan vaere muliggorende
og knyttet til padagogernes omsorgsarbejde, kan foregribelse og indgribelse ogsa knyt-
tes til at undgéd borns konflikter, fremfor at muliggore borns deltagelse. Hermed bliver
foregribelsen og indgribelsen restriktiv og begransende for bernenes handlerum frem-
for muliggerende. Netop denne opmarksomhed synes at vare tilstede i den paedagogi-
ske praksis, og hvordan denne opmearksomhed kan fi betydning i den konkrete praksis
i mellemrummet, vil jeg videre udfolde.

Vanskelige betingelser for at forstd bernenes engagementer

Et af de mellemrum som ofte fremstar konfliktuelt, for born sivel som for voksne, er
det mellemrum, der etablerer sig efter frokost, hvor der bade skal ryddes op, torres
borde af, fejes gulv, kores ud med madvogn, og samtidig skal bornene skiftes og gores
klar til middagsluren.

Paxdagogernes prioriteringer er serligt i dette mellemrum under pres, fordi der er mange
praktiske opgaver, der skal hdndteres, samtidig med at bornene skal vare ferdigt puslet
til et bestemt tidspunkt for, at de kan nd en tilstreckkelig lang middagslur inden efter-
middagsaktiviteterne. Samtidig er det ogsa under middagsluren, at pedagogerne afvikler
frokost og pauser.

Mellemrummene synes at vere de rum, hvor borns lvsforelsesproblematifker traeder serligt
frem, idet bornene selv skal orientere sig i mulighederne for at deltage, og samtidig er
de voksne, som bernene vanligt orienterer sig med, sjeldent tilgaengelige og synlige som

101 Andersen og Kampmann (1988) betegnede denne vanskelighed for pedagogerne med at fa
oje pa bornenes mylder af engagementer, som at pedagogen udviklede 'still-billeder' af bornene.
*Still-billeder’ skal ses som ojebliksbilleder, hvorfra padagogerne ma rekonstruere deres forstiel-
ser af bornelivet, som netop er vanskeligt at forstd i sin sammenhang.
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orienteringspunkter (Dreier, 2008; Kousholt, 2012a; Juhl, 2014). Bornene ma selv finde
ud af med hinanden, hvad de kan komme til at gore i mellemrummene, samtidig med at
de voksne ofte indtager en position, som nogle der griber ind i bornenes engagementer
— udenom bernenes perspektiver.

Med nedenstiende deltagerobservation er det relevant at sporge til, hvordan de voksnes
opmerksomhed pi, at de griber hurtigt ind 1 bornenes engagementer og har vanskelige
betingelser for at forstd bornenes engagementer — udtrykkes i de voksnes arrangemen-
ter i mellemrummet.

I begyndelsen af uddraget folger vi Anders og ser, hvordan det er vanskeligt for de
voksne at forstd konflikterne omkring Anders og dermed hjxlpe Anders videre i de
konflikter, der opstir omkring ham. En voksen (Gudrun) forseger at etablere en falles
aktivitet med bornene, hvilket bdde kan ses i ssmmenhang med, at de voksne vil undga
for mange konflikter mellem bornene, samtidig med at de voksne gerne vil forsta de
konflikter, der opstar. Situationen peger pa, at det kan veere et vanskeligt rum for bor-
nene at deltage i, idet de bade opfordres til at deltage i (faelles) aktiviteter og samtidig
bremses i denne deltagelse.

Samtidig peger situationen ogsa pd, hvordan de voksne bestraber sig pa at mingelere
modstridende krav om bade at vaere sammen med bornene og ordne praktiske opgaver.
Konkret peger den forste del af det empiriske uddrag pd, hvordan situationen ikke min-
geleres af de voksne, hvor den anden del af uddraget peger pa, at de voksne forsoger at
mingelere.

Det er efter frokost. De voksne er optaget af at rydde af bordene, feje guly og fi kort madyognen ud i
kokkenet. Bornene lober rundt blandt hinanden pa stuen. Emil (1,9 dr) tager et tappe fra Anders
(2,4 dr), og Anders skriger hojt, 'miiiin'. INGER (voksen), der er ved at rydde af bordet, siger til
Apnders, at han skal sige stop til Enzil. Enzil giver tappet tilbage til Anders.

Apnders tager tappet pa hovedet og gar hen til Christian (2,5 dr), der har en pude pa hovedet. De gri-
ner og kigger pa hinanden og stoder hovederne sammen. Det ligner, at de leger tyre, der stanger hinan-
den. De lober rundt pa stuen og broler som tyre og stanger hinanden. Ved et ubeld skubber Anders til
Emil, der falder og begynder at grade. Emil lober hen til INGER, gradende og peger pa Anders.
INGER siger til Anders, at han skal stoppe og ikke ma sli. Anders ser ked ud af det, for det var jo
ikke med vilje, at han skubbede til Emil.

Emil, der blev skubbet, lober derefter hen til Anders og siar Anders. Anders slar igen. INGER ser
det, og siger "Stop sa, Anders’. INGER gar ud pa toilettet for at skifte born med RUTH og fortaller
RUTH, at Anders begyndte at sla Enil.

Sidse (2,3 dr) gar forbi Anders og biver tappet fra ham. Anders folger efter Sidse og kamper for at fi
tappet tilbage. Sidse stikker i et hyl, da Anders hiver tappet tilbage. RUTH kommer ind fra toilettet
0g giver tappet tilbage til Sidse og siger til Anders, ‘Jeg gider ikke mere pjat med dig’. Anders grader
hojlydt.
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GUDRUN (voksen) kommer ind pa stuen efter at have tomt madvognen og troster Anders. Hun swt-
ter sig pa et twppe i bjornet med en sangkuffert. GUDRUN vil synge og lase, og flere born kommer
hen og satter sig. Anders er giet over til 1ego-bordet og stir med nogle 1.ego-klodser. Han kigger over
pd GUDRUN og de andre born. Kort efter gar han derhen. "Der er ikke plads til mig,’ siger Anders.
GUDRUN, der er begyndt at synge for bornene, viser med et klap pa tappet, hvor Anders kan sidde.
GUDRUN synger videre. Nogle af drengene, Andreas, Christian og Marco (1,9 dr) kravier vek fra
tappet, og begynder at lege med biler. GUDRUN synger fortsat.

Marie (2,4 ar) der har siddet tat pa GUDRUN rejser sig og gir hen i kokkenkrogen, hvor Christi-
an ogsa star. Marie satter en 1.ego-klods pa et brat. De leger, at det er en kage, kan jeg hore. Christi-
an finder flere Lego-klodser (kager), og Marie finder kopper frem som stilles an pa det lille bord.
GUDRUN synger fortsat med nogle born pa teppet. INGER fommer ud fra toilettet for at hente
endnu et barn til bleskift og gar hen til Marie og siger, 'Nu skal du komme og fi en tor ble pa’. Marie
siger hojt ‘NE]’. INGER siger, at det skal hun og hjelper en hojlydt protesterende Marie ud pa toi-
lettet. Christian fortsatter med at anrette "Ragerne’ og tager dem med over pa tappet ved GUDRUN,
der fortsat synger. Kort efter, da INGER er fardig med at skifte Marie, benter bun Christian. Chri-
stian ser sur ud og holder fast i en kage (Lego-klods).

I ovenstiende situation har bade born og voksne travlt med at arrangere og koordinere
det falles og samtidigt adskilte vuggestueliv. Born og voksne er pd én gang sammen og
adskilte, fordi de voksne har en del praktiske goremal, der skal ordnes, hvilket medfo-
rer, at de voksnes opmarksomhed dirigeres vak fra bornelivet, og det bliver vanskeligt
for de voksne at stotte bornenes indbyrdes udforskning.

Ingers indgriben i konflikten mellem Anders og Emil er ude af trit med den dynamik,
der er i bornenes leg. Da Inger skal vare pi toilettet og skifte born og samtidig skal tro-
ste og hjzlpe born, der konflikter inde pa stuen, bliver hendes indgriben baseret pi, at
Inger ikke forstar konflikten, da hun ikke har haft mulighed for at se, hvad der sker. An-
ders’ deltagelse forstis ikke som sammenhangende med den konkrete situation, men
Anders forstds som en kategori — ’ham der laver ballade igen’.

Hermed rettes den pedagogiske indgriben mod at treste det barn, der greeder og skalde
det barn ud, der udpeges af de andre born — andre 'mellemregninger’ falder bort. Ingers
forseg pa at stoppe konflikten og hjelpe Emil sker siledes udenom bernenes perspek-
tiver.

Da Gudrun kommer ind pé stuen, prover hun at genetablere en vis ro ved at skabe en
feelles aktivitet, hvor bernene kan deltage efter onske.

At Gudrun satter sig pa et teppe og igangsatter en falles aktivitet kan ses i forlengelse
af de professionelles opmearksomhed p4, at de foregriber og griber ind i bernenes enga-
gementer med en manglende indsigt 1 bornenes engagementer. Nar Gudrun sidder med
bornene, etableres der en mulighed for, at hun fir indsigt i boernenes forehavender, som
de udfoldes p4 stuen.

At bernene ma ga frem og tilbage til ’sangaktiviteten’ peger pd, at sangaktiviteten etab-
leres som en fleksibel praksis, der samtidig kan forbinde sig med ’mellemrummets’ an-
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det formal, der knytter sig til de praktiske opgaver med at rydde op, lufte ud og skifte
alle born, siledes at de kan komme hen og sove. Gudruns sang péd teppet kan anskues
som en bestreebelse pa fallesskabelse mellem born og voksne. Denne fallesskabelse
muliggores, fordi de voksne koordinerer deres arbejde, siledes at Inger og Ruth kan
skifte born, og Gudrun kan vare sammen med bernene pa stuen. Den fleksible min-
gelering af den falles sangaktivitet gir siledes hdnd i hind med de voksnes fastholdelse
og handtering af de mange praktiske opgaver. Hermed ser de professionelle ud til at
mingelere en vanskelig situation, hvor mange opgaver skal hdndteres pa tid, samtidig
med at fzlles aktiviteter med bernene initieres.

Bornenes fallesskabelse med hinanden er athangig af, hvordan de voksne prioriterer og
koordinerer (Dreier, 2013) de mange opgaver, der skal hdndteres i den konkrete situati-
on.

Bornene deltager i ‘mellemrummet’, som i de andre arrangementer i vuggestuchverda-
gen, i et spendingsfelt mellem at vare nogle, der skal ’tages af’, og som er afthaengige af
de voksne, og ’nogle der aktivt arrangerer deres hverdagsliv’ med de andre born og
voksne (Ron Larsen & Stanek, 195, 2015). Hermed forer bornene deres vuggestueliv
mellem afhangighed og nafhangighed og via samarbejde med andre born sivel som voksne.
Bornenes athengighed er sarligt i mellemrummene, hvor de voksne ofte er optaget af
andre ting, let at f4 oje pa, fordi bornene har brug for de voksne til at orientere sig i
tfummet.

Der foregir mange ting samtidigt, og bornene har travlt med at undersoge alt det, de
kan komme til at gore, nir de voksne er optaget af noget andet. Det ser ud til at borne-
ne kobler sig pa hinanden og udforsker rummet motorisk via lob, hop og skubben.
Konkret betyder det, at bernenes engagementer med hinanden er hejlydte, og der op-
star ofte konflikter, idet bornene stoder ind i hinanden eller kemper om at fa fat pa det
samme legetoj.

Fra bornene er det pa den ene side et ‘mellemrum’ med mange muligheder, hvor bor-
nene kan engagere sig i lob, kekkenleg, leg med Lego og sangleg. P4 den anden side er
det ogsd et rum, hvor bernene ikke ved, hvorndr de afbrydes og dermed skal stoppe de-
res forehavende. Hermed kan bernenes bevagelser karakteriseres ved at ’gd 1 gang og
stoppe op’.

Bornenes /ivsforelse (Dreier, 2009a) treeder dermed sarligt tydeligt frem netop i mellem-
rummene, idet bornene bade skal forbinde sig til aktiviteter med hinanden og samtidig
skal forberede sig p4, at de hurtigt afbrydes i disse aktiviteter.

De voksnes ’indgriben’ i bornenes engagementer fir i denne sammenhang forskellig
betydning, athengig af om det er en ’indgriben’, der afbryder bornenes forehavender (jf.
situationen med Marie og Christian), eller det er en ’indgriben’, der kategoriserer bornene
(jf. situationen med Anders og Emil) (fx Hejholt, 190, 2001).

I mellemrummet, som i de andre padagogiske arrangementer, er bornene subjektivere-
de ind i en social sammenhang, hvor de bide socialt og fysisk tildeles en position med
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begranset ridighed, samtidig ’skubber’ bornene pd forskellig vis til organiseringen af
‘mellemrummet’. De voksne er i forlengelse heraf biade optaget af at satte deres dags-
ordner igennem, samtidig med at de forsoger at lytte til og imedekomme bernenes ini-
tiativer og muliggore bornenes indflydelse pd aktiviteter i ‘'mellemrummet’.
Mellemrummet fremtrader siledes pa den ene side som et rum for *fri udfoldelse’, hvor
bornene kan udforske aktiviteter med hinanden uden de voksne som synlige oriente-
ringspunkter. P4 den anden side er det netop de voksnes manglende tilgangelighed og
stotte af bornenes fellesskabelse, der gor det vanskeligt for bornene at udforske rum-
met med de andre born.

Opsamling — Borns fellesskabelse muliggores via de
voksnes tilrettelaeggelse

Deltagelsesbetingelserne for bade born og voksne fremtraeder forskelligt i samlingerne,
pé legepladsen og i ‘mellemrummene’. Hvor samlingerne er defineret som en padago-
gisk betydningsfuld aktivitet og dermed bliver prioriteret som et sted, hvor der foregar
noget vigtigt mellem born og voksne, er ‘'mellemrummene’ et sted, der ligger zmellens de
pedagogiske aktiviteter, og som ikke umiddelbart tilskrives paedagogisk betydning. Den
forskellige prioritering af rum og aktiviteter synes at have betydning for, hvordan de
professionelle tilrettelegger rummene og er tilgangelige for bornene.

Nir de professionelle orienterer sig mod de aktiviteter, der ligger for og efter ‘mellem-
rummene’, bliver 'mellemrummene’ til et overgangsrum, hvor opmarksomheden pa le-
gitim vis dirigeres mod andre praktiske opgaver og vak fra bornenes engagementer.
Hermed gives bornene mulighed for at udforske rummet, mens de voksne er optaget af
noget andet. Denne udforskning har imidlertid vanskelige betingelser, nar bornene ikke
kan fi den hjzlp fra de voksne, som de har brug for. Bornenes engagementer bliver
dermed til stoj og ballade.

Ved samlingsarrangementer sivel som pa legepladsen kan bernenes bidrag ogsi blive til
forstyrrelser af de professionelles dagsordner, setligt nar de professionelle forseger at
styre borns deltagelse med inddragelse af metoder, eller nar evalueringer presser de pro-
fessionelles fleksible mingelering af praksis og bernenes bidrag til det fxlles.

Bédde i mellemrummet, pa legepladsen og ved samlingen kan der siledes skabes vanske-
lige betingelser for, at de professionelle kan forsti bornenes engagementer.

Nir de professionelle ikke kan forstd bornenes engagementer og ikke kan folge borne-
nes bevagelser og forhandlinger, indenfor savel som udenfor, vanskeliggores bornenes falles-
skabelse, fordi de professionelle ikke kan bidrage med den hjzlp, som bernene har brug

for.

Bornenes fellesskabelse vanskeliggores saledes bdde i pxdagogisk strukturerede rum,
nér bornenes engagementer styres pa ufleksibel vis, lige sivel som bornenes fallesska-
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belse ogsd vanskeliggores, nir rummene er padagogisk ustrukturerede, og de voksnes
opmerksomhed dirigeres mod andet end bernene. Der er undervejs peget pi, at prak-
sismingelering ma forstas som et gode, der indbefatter at Zilrettelegge bornenes deltagelse og sam-
tidig vere dben for, at noget andet opstar. Hermed kan praksismingelering anskues som en
fleksibel mingelering af strukturer.

Nir de pzdagogiske arrangementer bliver ufleksible, vanskeliggores praksismingelerin-
gen, og pxdagogernes dagsordner skygger for, at bornene kan bidrage til de felles akti-
viteter.

Borns fallesskabelse synes siledes at muliggores via znvolvering med de voksne og ikke
vk fra de voksne — samtidig med at de voksnes involvering ma finde sted via znddragelse
af bornenes perspektiver og ikke udenom boernenes perspektiver. Nar de professionelle an-
svarliggores for beornenes kompetenceudvikling, synes der, at etableres et vist handle-
pres, der gor det vanskeligt for de professionelle at komme pa sporet af bornenes per-
spektiver og inddrage disse i de padagogiske arrangementer. I andre sammenheaenge
lykkes det at arrangere vuggestueliv som et felles anliggende, hvor bornenes engage-
menter forbindes med de padagogiske arrangementer.

Efter at have analyseret hvordan berns fellesskabelse muliggores og vanskeliggores, nar
de professionelle mingelerer modstridende krav med at skabe plads til berns udforsk-
ning af omverden og samtidig arrangere falles aktiviteter, der fordrer en vis discipline-
ring, vil analysen bevage sig i retning af, hvordan borns fellesskabelse muliggores, nar
de professionelle bekymrer sig om borneliv. Athandlingens nzste analysedel vil siledes
centrere sig om, hvordan de professionelle mingelerer de modstridende krav med bade
at etablere inkluderende paxdagogiske aktiviteter og samtidig opspore de born, hvis del-
tagelse bekymrer.

Efter at have peget pd at borns fallesskabelse muliggores med de professionelles flek-
sible tilretteleeggelse af deltagelsesmuligheder, er sporgsmalet, hvordan berns fallesska-
belse muliggores, nir borns bekymringsvakkende deltagelse skal opspores og vurderes?
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Analyse lll: Det bekymringsvaekkende

barneliv

Indledende betragtninger

Pa baggrund af afhandlingens problemstilling om hvordan berns fzxllesskabelse mulig-
gores, ndr inklusionsbestrabelser og tidlig opsporing er et vilkir i det padagogiske ar-
bejde, er jeg i denne analysedel optaget af at undersoge, hvordan padagogerne!?2 udfor-
sker bornenes perspektiver, nar bornenes deltagelse opleves som bekymringsvaekkende.
Denne analysedel er serligt optaget af de dilemmaer, som pzdagogerne mingelerer, nar
vuggestuepraksis som en forebyggende foranstaltning bdde skal inkludere og udpege
det bekymringsvakkende borneliv.

I sidste analysedel fulgte vi, hvordan padagogerne har forskellige betingelser for at for-
std bornenes forehavender i de forskellige pxdagogiske arrangementer, og hvordan
bornenes fxllessskabelse er sammenhangende med, hvordan de voksne er tilgengelige
og involveret i bornenes engagementer.

Der blev peget pa, at serligt nir de padagogiske arrangementer transformeres til kom-
petenceudviklingsarrangementer, der styrer bornenes deltagelse (bade ved samling og pa
legepladsen), bliver bernenes fallesskabelse vanskeliggjort og udpegning af enkelte
born, hvis deltagelse afviger, muliggores. Afslutningsvist blev der peget p4, at padago-
gerne er opmarksomme pa deres skiftende betingelser for at arrangere borns fellesska-
belse og kompetenceudvikling, og at de handler reflekteret med disse betingelser, sam-
tidig med at de ogsé oplever, at deres rdderum begrenses i bestemte situationer.

I denne analysedel med titlen "Det bekymringsvakkende borneliv’, er det satligt pedago-
gernes bekymringer om bornelivet, vi folger, og hvordan disse bekymringer er sammen-
hengende med de modstridende betingelser for vuggestuepraksis rettet mod at inklude-
re, opspore og vurdere bekymringsvakkende borneliv.

Hvor sidste analysedel var struktureret efter tre forskellige padagogiske arrangementer
samt et tvargdende tema om praksismingelering af lereplansarbejdet, er det enkelte
borns deltagelse og sarligt ét barns deltagelse pa tvars af forskellige arrangementer,

102 T denne analysedel anvender jeg primart betegnelserne pedagoger og voksne, idet en del af
analysen omhandler tvarfagligt samarbejde med forskellige professionelle.
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som strukturerer denne analysedel. Det tvaergiende tema for hele analysen er praksis-
mingelering af inklusions- og opsporingsbestrabelser, nar borns deltagelse bekymrer. I
denne sammenhxng udforskes, hvordan berns fellesskabelse muliggores, néir det be-
kymringsvakkende borneliv forstds som en variation af et alment borneliv, og hvordan
fellesskabelse vanskeliggores, nar borns bekymringsvakkende deltagelse forstis abstrakt
som udtryk for et sarligt borneliv, der ikke har noget med det almene borneliv at gore.

I analysedelen vil jeg pege pd, hvordan der i begge vuggestuer er diskussioner om,
hvornir og 1 hvilke sammenhazxng berns deltagelse bekymrer. Hvornir et barns deltagel-
se er bekymringsvackkende, ser ud til at vaere til forhandling afhengig af den konkrete
situation, som de voksne moder barnet i. Det er setligt de voksnes dilemmaer omkring at
hindtere et samtidigt ressourcesyn og et mangelsyn, og hvordan disse dilemmaer bliver
synlige i modet med et tvarfagligt samarbejde, der er i fokus i denne analysedel.
Analysedelen kan samlet set leeses som en bevagelse, hvor der i paedagogisk praksis ud-
vikles en nuanceret viden om bernelivet, hen imod et tverfagligt samarbejde hvor den-
ne nuancerede viden ’skralles vak’ og igen tilbage i bornenes hverdagsliv pd stuen, hvor
handle- og vurderingspresset tiltager og peedagogerne, som svaret pa dette pres, inddra-
ger (sprog)kompenserende tiltag fokuseret pa borns individuelle kompetenceudvikling.

Denne analysedel bestar af tre kapitler. I det forste kapitel berores indledningsvist de
politiske dagsordner, og de krav der stilles til pedagogerne om samtidig inklusion og
udpegning af born, hvis deltagelse "afviger’ — og hvordan dette krav opleves af padago-
gerne som vanskeligt at handtere. Efterfolgende prasenteres kort, hvordan bekym-
ringsvakkende borneliv droftes af personalet i de to vuggestuegrupper. Med dette afsat
folger vi neermere pigen, Ella, hvis deltagelse bekymrer pedagogerne.

Vi medte sidst Ella i forbindelse med min analyse af min forskerposition i kapitel 4,
hvor jeg i forbindelse med Ellas henvendelse til mig pa legepladsen blev nysgerrig pa
Ellas deltagelse og de voksnes forstaelser af Ellas deltagelse.

I dette kapitel folger vi, hvordan padagogerne arrangerer omsorgsarrangementer ved
béide at ’skaerme’ Ella fra deltagelse med de andre bern og samtidig ’ruste’ Ella til delta-
gelse med de andre born. Omsorgsarrangementerne fremstir som skarmende og
’skubbende’ og som en mingelering af flertydige bestrabelser, som samtidig mé forstis
som en del af en mangesidet vuggestuepraksis. I mingelering af omsorgsarrangementer-
ne opdeler padagogerne ikke indsatserne i enten at ’skubbe’ eller beskytte bornelivet,
men forseger derimod at overkomme siddanne modsatninger ved samtidig at gore beg-
ge dele knyttet til situationens krav og muligheder. Samtidig med at der foregir en flek-
sibel praksismingelering og udforskning af Ellas deltagelse, ser det ud til, at praksis ind
imellem tipper mod at sarliggore Ella. Pedagogerne er imidlertid opmarksomme pa
disse sztliggorende processer og onsker at undga dem. Hen imod sommerferien hvor
Ellas bornehaveovergang narmer sig, synes presset for at vurdere Ellas udvikling og
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deltagelse at tiltage, hvilket truer’ den fleksible mingelering af praksis. For at fa hjalp i
vurderingspresset overvejes tverfagligt samarbejde som en handlemulighed.

I andet kapitel udfoldes, hvordan det tveerfaglige samarbejde som institutionelt hjalpe-
arrangement synliggor konkrete dilemmaer i vuggestuens praksis med béde at inkludere
og udpege born tidligst muligt. I kapitlet sporges der til, hvad det er for en hjalp, som
pedagogerne eftersporger i det tvaerfaglice samarbejde, og hvad dette institutionelle
hjzlpearrangement bidrager med af hjalp? Som det fremgar af forskellige offentlige do-
kumenter, kan det tvaerfaglige samarbejde anskues som padagogernes mulighed for at
fa hjxlp, nar tvivl og usikkerhed opstir, nar berneliv skal udpeges og vurderes!®. Sam-
tidig ser det tvarfaglige samarbejde ikke ud til at hjelpe padagogerne med at hindtere
det stigende vurderingspres og den ansvarliggorelse, som folger med det padagogiske
arbejde med opsporing af bekymringsvakkende borneliv.

I tredje kapitel vender vi tilbage til mylderet ude pd stuen med Ella.

I denne analysedel peges der pa, hvordan der etableres nye betingelser pa stuen, der
vanskeliggor en fleksibel praksismingelering af Ellas deltagelsesbetingelser. I kapitlet er
det sporgsmailet om, hvilken betydning Ellas kommende bernehaveovergang synes at fa
for de padagogiske indsatser, der igangsattes. I den forbindelse har jeg vaeret nysgerrig
pé, hvordan den padagogiske praksis afkraves ’sikker viden’ i vurderinger af berns ud-
vikling og leering, og hvordan tvivl og undren bliver noget, der skal overkommes.

103 Der er kommunalpolitisk udarbejdet flere handlevejledninger til, hvordan padagogerne kon-
kret kan arbejde med bekymringsvakkende borneliv, fx Nar du er bekymret for et barn eller en
ung — en handlevejledning’, X kommune. Af anonymiserende grunde skrives ikke, hvilken
kommune vejledningen er udarbejdet i.
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Kapitel 10: Nar borns deltagelse bekymrer og hver-
dagssituationer mingeleres

Som pipeget i forste analysedel (kapitel 5), har jagten pa kvalitet og kvalitetssikring af
det padagogiske arbejde i daginstitutionerne efterhanden varet pd den politiske dagsor-
den de sidste 20 ar og synes stadig lige aktuel. Pedagogers radighed over egen praksis er
i den forbindelse blevet udfordret, idet det forvaltningsmassige niveau (Kampmann,
2009, 2015; P.@. Andersen, 2011) er kommet ind i den pzxdagogiske praksis i kraft af
dokumentations- og evalueringsredskaber, som padagogerne forventes at benytte sig af
til styring, regulering og kvalitetsmadling af den daglige praksis (Plum, 2010; Togsverd,
2015).

Tidlig indsats kan i forlengelse af dette anskues som en bestrebelse pa at kvalitetssikre
det pedagogiske arbejde i daginstitutionen!04.

Tidlig indsats defineres af servicestyrelsen som:

”Begrebet tidlig indsats dakker dels opsporing og forebyggelse af problemer, dels den
indsats, der skal afhjelpe problemerne s tidligt som muligt. (...) Tidlig opsporing inde-
bzrer en skerpet opmarksomhed pd bekymrende adferd hos eller bekymrende forhold
omkring et barn fra fagpersoner i dagtilbud, skole eller sundhedsplejen. (...) Tidlig fore-
byggelse indebarer, at fagpersoner er opmarksomme pa at hindre et problem i at opsta.
(...) Tidlig indsats indebarer, at fagpersoner sa vidt muligt afhjelper problemer via en
rettidig, koordineret og kvalificeret indsats.” (Servicestyrelsens hindbog om Barnets re-
form, 69, 2011)

Bestrxebelsen pé at intervenere tidligt i sméd berns liv synes, som tidligere pdpeget, at
medfore, at den almene pxdagogik er blevet mere bekymringsorienteret. Internationale ma-
linger og evalueringer skaber et pres pa, at born kommer ’godt fra start’ i vores uddan-
nelsessystem, hvilket retter fokus mod opsporing af ’fejl og mangler’ hos de mindste
born med henblik pi at forebygge disse si tidligt som muligt.

I den daglige padagogiske praksis gir inklusionsbestrabelser hind i hind med tidlig
indsats, pa trods af at disse bestrabelser synes modstridende. Som udfoldet tidligere er
inklusionsbestrabelser pd ingen made entydige i skole- og dagtilbud. En del inklusions-
bestrabelser i dagtilbud (og skole) retter sig mod at inddrage barnets betingelser og fal-
lesskaber i udforskningen af borns vanskeligheder for at undga at placere vanskelighe-
derne i barnet (Petersen, 2009; Madsen, 2005). Den tidlige indsats retter sig mod at op-
spore barnets mangelfulde sprogligudvikling og manglende kompetencer og adskiller

104 T "Temaheafte 3: Tidlig indsats og tvaerfagligt samarbejde’, KL, marts 2012, papeges de be-
stemmelser og de centrale initiativer, der skal styrke den tidlige indsats og det forebyggende
tvaerfaglige samarbejde med "Barnets Reform’. Grundlaget er, at jo tidligere indsats, jo mere ef-
fektiv indsats.
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dermed barnets vanskeligheder fra dets deltagelsesbetingelser (se ogsa Juhl, 2015; Ren
Larsen, 2011).

De politiske dagsordner om tidlig indsats og den forskningslegitimerede viden om,
’hvad der virker’ (Jensen, 2009; 2005) ser ud til at medfore flere krav om at inddrage
metoder i tilretteleggelsen og vurderingen af de mindstes borneliv, medfelgende et oget
handlepres pd peedagogerne 1 vuggestuen.

I den konkrete vuggestuepraksis synes det at vere borns manglende eller anderledes
deltagelse med andre born, der bekymrer padagogerne!>. Flere af pedagogerne i mit
materiale peger pa vanskeligheder med at mingelere en praksis, der understotter alle
borns deltagelse i falles aktiviteter og samtidig udpege de born, der deltager anderledes:

”Hvad sker der, hvis vi udpeger og seger om hjalp — stadfester vi sa udpegningen og
problemforstielsen?” (Ursula, pedagog, Kastanichaj)

Dilemmaet skabes, idet padagogerne i deres hverdag bestraber sig pd at skabe en flek-
sibel praksis, hvor bernenes forskellige muligheder for at bidrage til fwlles aktiviteter
med andre born udvikles. Samtidig skal pedagogerne vurdere og udpege de born, der
har serlig brug for hjzlp og beslutte, hvad denne hjlp skal vere. I bestraebelsen pd at
understotte bornenes deltagelse er pzdagogerne optaget af, hvordan det tvarfaglige
samarbejde kan hjalpe i hdndteringen af de modstridende krav med bade at opspore,
udpege og inkludere.

Bekymringer og udpegning som en del af vuggestuens hverdag

”...det ligger mig meget pd sinde, at alle bornene sorme skal have en god hverdag her-
nede med de vilkdr, de kommer med (...) og si er der de born der ’bonger ud’, og der
mé vi tale om, hvordan de bliver en del af hverdagen (...).” (Ursula, padagog, Kastanie-
hoj)

I begge vuggestuer er der en optagethed af at ’opdage’ og skabe deltagelsesmuligheder
for de born, der ’bonger ud’, hvilket mé ses i sammenhang med, at det netop henfalder
til pedagogerne at problemudpege og inkludere born.

I Kastaniehoj droftes bekymringsvakkende borneliv hver anden uge ved et padagog-
mode. Droftelserne ved modet tager udgangspunkt i padagogernes iagttagelser af ud-
valgte born over en periode. En stor del af de iagttagelser, der bliver fremlagt pa pzxda-
gogmoderne, handler om born, hvis deltagelse er voldsom, fordi bernene bider, skub-
ber eller slir andre born, eller born hvis deltagelse er passiv, tilbageholdende eller

105 Hvor flere paedagoger i mit feltarbejde var optaget af borns sociale deltagelse med de andre
born, er de politiske dagsordner mere eksplicit rettet mod borns lering og forbedring af borns
kompetenceudvikling (se kapitel 5).

170



afvisende overfor de andre beorn. Ligeledes er born som grader meget ogsi i fokus.
Disse *tegn’'% var udgangspunkt for en stor del af droftelserne.

Ved flere af droftelserne var pedagogerne imidlertid opmarksomme pd at udforske de
oplevede vanskeligheder som koblet til det konkrete hverdagsliv og dermed til bornenes
indbyrdes relationer. Flere af padagogerne havde varet pa kursus i inklusion, og der
syntes at vaere en parathed til at forstd bernene som deltagere, der vil noget med hinan-
den.

Samtidig med padagogernes bestrabelse pi situeret at udforske vanskeligheder i borne-
livet, arbejder pedagogerne med de tidligere omtalte trivselsskemaer!?’, der anvendes
som et redskab til at ’opspore born’, der har brug for hjaelp sa tidligt som muligt. I triv-
selsskemaerne bliver bornenes trivsel farvelagt pd folgende made:

”Gron markerer, at barnet klarer sig alderssvarende inden for det givende omride — Gul,
- at barnet er godt pa vej inden for det givende omrdde, men har brug for lidt stotte til at
udnytte sit fulde udviklingspotentiale — Rod, - barnet skal stottes inden for det givne
omréde for at komme i gang med sin udvikling.” (X kommune, Trivselsskemaer, Beret-

ning)

Trivselsskemaerne blev anvendt to gange drligt som et redskab til at evaluere alle borns
trivsel pé stuen. Trivselsskemaerne blev afprovet for forste gang ved et af padagogmo-
derne i Svampehoj, hvor jeg deltog. Alle born pd stuerne blev droftet ud fra kategorier-
ne gron, gul og rod. Ved disse droftelser syntes det vanskeligere for paedagogerne at
inddrage bornenes hverdagsliv og bernenes indbyrdes relationer som relevante. Borne-
ne blev i stedet kategoriseret mere entydigt ud fra farveskalaen. Pedagogerne talte sale-
des om hvordan:

”Marco er gul over det hele... og maske lidt gron, og Christian er klart gron... han
(Christian) er en ’skon unge’, han er bare sa dejlig. Nina er gron og lidt gul i forhold til
motorikken og sproget, men hun er i udvikling.”

Bestraebelserne pa at forstd bornenes vanskeligheder koblet til bornenes deltagelsesbe-
tingelser synes ikke umiddelbart understottet i arbejdet med trivselsskemaerne, trods
intentionerne herom. Trivselsskemaerne fremstod imidlertid ikke som et redskab, som
pedagogerne orienterede sig efter i hverdagen, men skemaerne fungerede som en form
for *tjekliste’, der kunne hjalpe med at ’sikre’, at der ikke var nogen born, hvis udvikling
var ’problematisk’, der blev overset.

Droftelserne pd pedagogmederne synes siledes at afspejle de modstridende krav, der
bliver stillet til paedagogerne, om sa tidligt som muligt at udpege de born, der har brug

106 Tegn kan i denne sammenhang ses i forlengelse af den tidligere omtalte ’Opsporingsmodel’
(Jill Melbye, 2013) (if. kapitel 5.)

107 Trivselsskemaerne er ogsd en del af den omtalte opsporingsmodel, som flere kommuner ef-
terthdnden er inspireret af i opsporingsarbejdet.
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for hjzlp og samtidig skabe miljoer, hvor berns forskellighed inddrages som en res-
source. Som en af pedagogerne papegede ved et padagogmede:

”Vi prover bare at se ressourcerne i barnet... men sa pludselig sker der noget, og sa gir
det hurtigt den forkerte vej, og sd skulle vi have handlet...” (Pia, pedagog, Kastanichoj)

Trods de professionelles bestrabelser pa at arbejde ressourceorienteret og undga at sat-
liggore bornene, pipegede flere padagoger det som dilemmafyldt at vurdere, hvornar
man skal se tiden an, og hvorndr man skal iverksatte ’indsatser’. Peedagogerne var op-
merksomme pd deres ansvar for at udpege og igangsewtte indsatser omkring born, hvis
deltagelse og udvikling bekymrede, men det fremstod vanskeligt at vurdere, hvornar
bornenes deltagelse var problematisk pd mader, hvor der skulle igangsattes indsatser.
Netop pedagogernes dilemmaer med at udpege, vurdere og inkludere born hvis delta-
gelse bekymrer, vil jeg videre analysere med udgangspunkt i pigen Ella.

At vi seerligt folger Ella, der ved begyndelsen af mit feltarbejde er 2,0 ar, er, som tidlige-
re papeget begrundet i, at jeg i forbindelse med mit feltarbejde kommer pd sporet af
pedagogernes bekymringer omkring Ella, idet Ella henvender sig til mig en dag pé le-
gepladsen og siden folger mig rundt, nar jeg deltager i vuggestuens hverdag (se kapitel
4).

I begyndelsen af mit feltarbejde har jeg svart ved at forstd, hvad padagogernes bekym-
ringer er begrundet i, hvorfor jeg bliver nysgerrig pé, hvad pzdagogerne oplever som
bekymringsvakkende deltagelse, og hvordan de konkret hdndterer deres bekymringer
via tilretteleggelsen af omsorgsarrangementer.

Som vi sd i sidste analysedel var de padagogerne i Marcos vuggestue sarligt bekymrede
for Marcos deltagelse ved samling, idet hans deltagelse blev vurderet som for voldsom.
I den forbindelse blev kuglepuden et redskab, der kunne afhjxelpe padagogernes pro-
blemer med Marcos voldsomhed.

Paxdagogernes bekymringer omkring Ella er serligt knyttet til Ellas deltagelse pd lege-
pladsen, hvor padagogerne oplever, at Ella er passiv og tilbagetrukket fra de andre
born!'%8. Hvad der er interessant omkring Ella er samtidig, at padagogerne ikke ved, om
der er ’noget’ med Ella, og derfor tolker de pd ’tegnene’, sisom Ellas tilbageholdenhed
og ’passivitet’ pa legepladsen.

I begge vuggestuer synes padagogernes bekymringer at koble sig til bornenes swrlige
deltagelse og vurderingerne af bornenes deltagelse produceres i sammenhang med de
konkrete padagogiske arrangementer og de deltagelseskrav, som bornene modes med.

Viden om Ellas vuggestueliv, som vi sarligt skal folge her, er tilvejebragt ved at folge
bornenes hverdag i vuggestuen hen over forskellige situationer og aktiviteter fra tidlig

108 Netop kategorierne ’stille’ og *voldsom’ er ogsd de to ’bekymringskategorier’ som Kirsten Eli-
sa Petersen peger pa i sin Ph.d.-athandling (2009), jf. Kapitel 4.
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morgen til sen eftermiddag. De empiriske eksempler der analyseres i kapitlet er nedslag
i Ellas vuggestuehverdag over de ca. 10 mdr., hvor Ellas deltagelsesbetingelser med de
andre born og voksne i vuggestuen @ndres.

I de méneder hvor jeg folger Ella, ser Ella ud til at vare optaget af at vare med i aktivi-
teter med de andre born. Ella forbinder sig ofte sig til de igangverende aktiviteter fra
sidelinjen ved at iagttage de andre borns engagementer og forhandlinger. I andre sam-
menhazxnge tager Ella mere aktivt del i aktiviteter med de andre bern. Det ligner, at Ella
foretrakker at vare tet pa en voksen, som kan hjxlpe, hvis der er situationer, der er
motorisk udfordrende, eksempelvis pa legepladsen eller i boldrummet. Ella fremtrader i
lighed med de andre born som et barn, der selekterer, hvem hun vil veere sammen med,
og hvilke aktiviteter hun vil deltage i. Samtidig synes hendes motoriske usikkerhed i
modet med de padagogiske arrangementer at vaere koblet til en social usikkerhed.

De situationer, hvor vi i denne analysedel folger Ella, er udvalgt for at vise, at trods de
gode intentioner om at skabe et inkluderende miljo for Ella og dermed forsta Ellas van-
skeligheder som koblet til Ellas deltagelsesbetingelser, er der situationer, hvor et man-
gelsyn er pa spil, som skygger for at se Ella som virtksom og medskabende af sine delta-
gelsesbetingelser. Situationerne retter fokus pa padagogernes samtidige fleksible praksis-
mingelering og serliggorende processer samt pedagogernes overvejelser for netop at undgi
denne sxrliggorelse. Pedagogerne er optaget af at tage hensyn til Ella uden samtidig at
sarliggore hende. Det er altsd pedagogernes praksismingelering og bestrabelse pé at
gribe Ellas perspektiv, samtidig med at sarliggorelsen i flere situationer skygger herfor,
der er centralt i de udvalgte situationer.

At den padagogiske praksis bade er influeret af et ressourcesyn sivel som et mangelsyn,
kan ses i sammenheng med de, tidligere omtalte, modstridende krav og betingelser for
den padagogiske praksis, der ’kalder pa’, at paedagogerne bdde inkluderer og opsporer
born, hvis deltagelse bekymrer.

Bekymringsvaekkende berneliv udfordrer den almenpadagogiske
praksis

Jeg begynder analysen af de pedagogiske bekymringer omkring Ella med de fortellin-
ger, som padagogerne har fiet videreformidlet i forbindelse med Ellas opstart i vugge-
stuen.

At jeg begynder analysen her, er begrundet i, at fortellingerne om Ellas opstart i vugge-
stuen tillegges vardi af padagogerne i forbindelse med tilretteleggelsen af Ellas vugge-
stueliv.

Disse indledende fortzxllinger synes siledes at vare betydningsfulde for, hvordan den
pedagogiske praksis tipper mellem en fleksibel praksismingelering af Ellas deltagelse og
saerliggorelse af Ella.
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I lobet af den forste maned hvor jeg laver feltarbejde i vuggestuegruppen hvor Ella gir,
far jeg videreformidlet fortzllinger om Ellas vanskelige vuggestueopstart. Ursula, pada-
gog pi stuen, forteller mig, at Ella har haft en svar start i vuggestuen, og at Ella inden
hun begyndte i vuggestue gik i dagpleje. Dagplejetiden var vanskelig, fordi Ella var me-
get usikker og graed i de 5 mdr., hun var i dagplejen. Ellas forzldre besluttede derfor, at
Ella skulle flyttes over i en vuggestue. Ursula fortxller, at i forbindelse med Ellas op-
start 1 vuggestuen havde padagogerne haft et mode med Ellas forzldre, og i den for-
bindelse havde de fiet overbragt viden om Ella. Ursula fortzller, at Ella, inden hun be-
gyndte i vuggestuen, havde varet igennem et forleb, hvor andre fagprofessionelle havde
vurderet Ellas udvikling, idet foraeldrene og dagplejemoderen havde varet bekymrede.
Ursula fortzller:

”...der var nogle psykologer, vist fra et psykologcenter, der havde observeret Ella og an-
befalet hende ikke at komme i en storre institution...”

Trods denne anbefaling havde Ellas forzldre alligevel valgt vuggestuen, hvilket forst
undrede Ursula, idet vuggestuen er beliggende i en storre daginstitution med mange
born. Ellas forzldre fortalte, at de havde fdet anbefalet netop denne daginstitution af
den pzxdagogiske konsulent i kommunen, der mente, at det kunne vere et godt sted for
Ella at vere.

Trods padagogernes information om en almen vuggestuchverdags udfordringer med
mange born og mange aktiviteter, valger Ellas foraeldre vuggestuen til Ella. Ved Ellas
opstart 1 vuggestuen fir paedagogerne mere viden om, at Ella er et barn, der kan have
vanskeligt ved at indgé i en almindelig vuggestuehverdag med de andre born pé stuen.
Ursula fortaller:

”...foreldrene havde beskrevet hende, og de havde fortalt, at ingen born matte komme 1
nzrheden af hende, og det var vi jo meget opmarksomme pa (...) Vi var heller ikke sik-
re pa, om vi kunne tilbyde hende, det hun havde brug for (...). Vi kan jo ikke skarme
hende fra tolv andre born (...) men hun trivedes jo heller ikke i dagplejen og havde
gradt hele den tid hun havde varet der og var blevet oversensitiv... og sa er hun hy-
permobil. S4 der var nermest ikke den ting, der ikke var med Ella. Si vi havde det oppe
pé tirsdagsmedet — at vi ikke folte os rustet til at tage sddan et barn i forhold til de be-
hov, sadan et barn kan have, og vi synes ogsa, det er for voldsomt et sted at vare (...)
hun er jo bagud i sin udvikling, og det vil hun vare noget tid...”

Line, som ogsé er pedagog pé stuen, forteller om sin forstdelse af Ellas vanskeligheder:

?(...) sa i og med at hun nermest ikke havde noget sprog og ikke kunne g, sa virkede
hun mere skrobelig, ikke?...og hun blev meget ked af det, nir hun valtede, hun blev lidt
mere ked af det end andre born, synes jeg...hun blev vildt ked af det (...) der kom ikke
nogen lyd, hun turde ikke give slip pd den der grad...”
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Forstdelsen af at Ellas forudsztninger er sxtlige understottes til dels i samspillet med
forzldrene i athentningssituationerne, hvor Ellas forzldre opleves af pedagogerne som
samtidig overbeskyttende og usikre.

Forzldresamarbejdet problematiseres ikke yderligere, idet Ellas vanskeligheder ikke ses
som relateret til Ellas hjemmeliv!®. Ellas vanskeligheder anskues af padagogerne som
knyttet til en blanding af nogle individuelle *udviklingsmangler’ (setligt sprog og moto-
rik), og med dette udgangspunkt tilretteleegges vuggestuens omsorgsarrangementer i et
forsog pi at understotte Ellas deltagelse med de andre born, idet denne deltagelse ses
som udviklingsfremmende.

Beskrivelsen af Ella kombineret af ovetleveret viden fra Ellas foraldre, fra den padago-
giske konsulent og fra pedagogernes egne erfaringer med Ellas opstart 1 vuggestuen ud-
gor betingelser for de omsorgsarrangementer, som paedagogerne arrangerer omkring
Ella.

I lyset af den overbragte viden om Ellas tidligere dagplejeliv, tolkes Ellas grid og usik-
kerhed som et udtryk for Ellas sxrlighed, fremfor som et alment menneskeligt aspekt af
vuggestuelivet. Hermed kan der peges pa, at vanskelighederne omkring Ella, i de indle-
dende fortellinger om Ella, legges ind i Ella fremfor ind 1 hverdagslivet.

At padagogerne er usikre pa, hvad der er det bedste for Ella, er forstdeligt og méd ogsa
ses 1 sammenhang med, at padagogerne fra begyndelsen er usikre pa, om de kan klare
den *faglige udfordring’, det er at have et barn som Ella.

Paxdagogernes udtalelser om, at de ikke foler sig ”(...) rustet til at tage sidan et barn i
forhold til de behov, sidan et barn kan have (...)” understotter forstaelsen af, at Ella
har sxrlige behov, hvilket fordrer sarlige former for relationer og indsatser. Indsatser
som pzdagogerne i en almindelig vuggestue ikke nedvendigvis kan igangsewtte. Pedago-
gernes bekymringer ma ogsd anskues som sammenhangende med, at pxedagogerne an-
svarliggores for bornenes kompetenceudvikling. Nar pzdagogerne skal tilretteleegge
hverdag med et barn, der vurderes at vaere skrobeligt og sensitivt, synliggores dette an-
svar.

Omsorgsarrangementerne omkring Ella kan siledes forstds som dilemmafyldte, idet pa-
dagogerne ma udforske, hvornar der er brug for hvad. Det er ikke muligt p4 forhand at
afgore, hvordan omsorgsarrangementerne for Ella — eller de andre born skal tilretteleg-
ges, hvilket betyder, at pedagogerne situeret og kontekstsensitivt mé afprove, hvad der
virker i hvilke sammenhznge og for hvilke born.

Som vi videre skal se, er pedagogerne optaget af at stotte Ellas udvikling og deltagelse,
og samtidig er de usikre pa, hvordan dette gores bedst. I den forbindelse mingeleres de
pedagogiske arrangementer i en bestrabelse pd at tage hensyn til Ella og undgi at ser-
liggore Ella. De pwxdagogiske dilemmaer i arbejdet omkring Ella peger dermed pa de

109 Som ogsa papeget i tidligere analysedel inddrages forxldresamarbejdet ikke yderligere, idet det
ligger udenfor mit problemfelt.
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modstridende krav til vuggestuens praksis, hvor padagogerne bade skal opspore (serli-
ge) born og samtidig undga at serliggore (inkludere) bornene.

At tage hensyn uden at serliggore

Fra begyndelsen af Ellas opstart i vuggestuen, udvikler der sig blandt padagogerne en
forstdelse af, at Ella er et sxrligt sensitivt barn, et barn der skal tages sarlige hensyn til,
og som skal have mere hjxlp end andre born. Denne forstielse af Ella som sarligt sen-
sitiv og som mere voksenafhaengig, synes bekreftet, nar Ella deltager ude pé legeplad-

sen.

Legepladsen som arrangement er, som vi har set i anden analysedel, et rum, der indtager
en central plads i vuggestuens hverdag. Bornene er ude pa legepladsen nzsten hver dag
og bruger en del tid i dette uderum, hvorfor borns deltagelse pa legepladsen fremtrader
som betydningsfuld for bdde born og padagoger.

Nir Ella er ude pa legepladsen iagttages det, at Ella opholder sig tet pa de voksne og
forholder sig afventende i aktiviteter med de andre born, hvilket har givet anledning til
bekymring hos pedagogerne. Pedagog, Ursula udtaler:

”Hun er sart, og hun kan ikke helt det samme som de andre (...) ude pa legepladsen har
hun det svaert 1 ojeblikket, og hun bliver si ked af det og...hele tiden bliver det italesat fra
vores side...Ella er noget specielt og vi tager specielle hensyn...det bliver hele tiden ty-
deligt for os alle sammen.”

Paxdagogerne udtrykker tvivl om, hvordan de bedst stotter Ella, som de oplever har
sveert ved at komme med i aktiviteter med de andre born pa legepladsen. Ursula peger
p4, at italeszttelsen af Ella som noget specielt’ medvirker til at minde de andre born og
pedagoger om Ellas serlighed. Hermed peger Ursula pd, at pedagogerne er opmerk-
somme pa deres medproduktion af Ella som sarlig. Med denne opmerksomhed synes
pedagogerne at vare optaget af, hvordan de kan tilrettelegge omsorgsarrangementer,
der tager hensyn til Ellas deltagelsesmdder uden samtidig at sxtliggore Ella.

I forlengelse heraf, har jeg varet nysgerrig pa, hvordan pedagogerne konkret arrangerer
omsorgsarrangementer, der tager hensyn til Ella uden at sxrliggore hende.
Nedenstaende empiriske eksempel er udvalgt, fordi eksemplet peger pd, hvordan Ellas
deltagelse pé legepladsen pdkalder sig pedagogernes opmerksomhed, idet Ella fremstar
som passiv. Pedagogen er optaget af at hjelpe Ella i gang — at gore Ella aktiv med de
andre born via en fleksibel skarmen og skubben’. I denne bestrabelse overser padago-
gen imidlertid, at Ella er virksom og selektiv med hvem, og hvad hun vil deltage i.
Problemstillingen er ikke, at pedagogen arrangerer Ellas deltagelse, men at denne ar-
rangeren synes at forega udenom Ellas perspektiv.
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Vi er ude pa den lille legeplads i vuggestuen. Det er en mindre og “overskuelig’ legeplads, hvor bornene
let kan finde hinanden. 1 den ene ende er der en storre sandkasse med en rutsjebane. Der er en flisebe-
lagt sti, hvor bornene kan cykle, ga eller lobe.

Mulighederne for at cykle hurtigt er dog begransede, idet der ikke er meget plads og bornene let kan
stode ind i hinanden. Tempoet i bornenes bevagelser er derfor et andet pa denne mindre legeplads end pa
de storre legepladser.

Flere born gar over for at rutsje, og URSULA (voksen) opfordrer Ella til ogsa at rutsje, men det vil
Ella ikke. Ella star og kigger pd, at de andre born rutsjer. De fleste born er ved rutsje- og klatrestati-
vet. De lober og gar rundt imellem hinanden. Mange born gir sely i gang med at ndforske legepladsen,
lobende, gaende og cyklende. Ronja (2,4 dr) lober frem og tilbage og fejer sand vk, og sa finder Anna
(2,6 dr) ogsa en kost. Nogle af bornene maser sig frem og kamper om at komme op pa rutsjebanen.
Efter rutsjeturene hvor URSULA star ved bornene, igangsatter URSULA en aktivitet med nogle
sandting og swtter sig og graver i sandfassen.

Ella stir lidt pa afstand af sandkassen. URSULA far oje pa Ella og hjelper hende med at deltage i
graveriet i sandkassen. URSULA tager Ellas hind og bjelper hende med at fore handen ned i sandet.
Selma (2,3 dr) sidder ogsa i sandkassen og klasker noget sand sammen i en sandform. Hun laver
sandkager og rakker dem til Ella. Ella rorer lidt ved en af sandkagerne og kigger videre pa Selmas
sandkagebagning’. Selma ‘bager’ flere sandkager til Ella, som Ella “spiser’ ved at feje dem ned i
sandkassen. Flere af de andre born pa legepladsen er nu ogsa i gang med at grave i sandkassen. Nogle
graver huller, andre finder sten og nogle kaster med sandet. Ella sidder twt ved URSULA, mens hun
graver i sandet. URSULA er samtidig optaget af at hjelpe et andet barn med at lyne en jakke. Ella
ser glad ud, hun smiler til Selma og holder ind imellem oje med, at URSUILA er der.

LINE (voksen) hjwlper med at koordinere rekkefolgen af born pa rutsjebanen. URSULA refser sig
fra sandkassen, da hun skal torre nase pa et af de andre born, og Ella stopper sin graven og folger efter
URSULA. URSULA gir tilbage igen og vil swtte sig ved sandkassen, men sa er der et barn, der
Salder, og URSULA gadr hen og troster barnet. Ella star ved sandkassen. Hun kigger pa Fiona (2,2
ar), der star sammen med Anna ved buskadset. Efterfolgende satter URSULA sig pa kanten af
sandfkassen, og tager Ella pa skodet. IINE stdr ved rutsjebanen. Ella ser pa de andre borns graven,

mens hun sidder hos URSUILA, og URSUILLA holder om hende.

Efter lidt tid opfordrer URSULA Ella til at gd ind i buskadset, der er ved siden af sandkassen. Ella
virker tovende, hun star belt stille uden at bevage sig ndenfor buskadset. Ella kigger ned i jorden. Det
ser ud som om, Ella helst ikke vil ind i buskadset. URSULA puffer forsigtiot Ella ind i krattet,
hvor Fiona allerede star, mens URSULA siger opmuntrende til Ella “kom, gi du bare ind med Fio-
na...du kan godt’. Ella gar igennem buskadset, men stopper op og kigger rundt, mens hun er derinde.
Ella ser usikker og lidt forskrakket ud, og hendes ansigt fortrekker sig i en grimasse, der kunne se ud
som om, hun er ved at grede. URSULA opfordrer Fiona til at tage Ellas hind og bjelpe Ella igen-
nem, og det gor Fiona. URSULA roser Fiona og Ella for at komme igennem buskadset. Da Ella er
ude af buskadset gir Ella vak og stiller sig pa afstand fra buskadset. Det ser ud til, at Ella stiller sig
pd sikker afstand fra de andre born og voksne, sdledes at hun ikke igen risikerer at skulle deltage i en
aktivitet, som hun ikke har lyst til.
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Nir deltagelse vaekker bekymring

Ude pd legepladsen ser det ud til, at Ella tager del *fra sidelinjen’. Ella bevager sig ikke
rundt pa legepladsen som de andre born. Hun ser ud til at foretrekke at vaere i nerhe-
den af de voksne, stillesiddende. Ellas deltagelse pakalder sig en del opmarksomhed fra
de voksne. Opmarksomheden pa Ellas deltagelse omszttes til en bestrebelse pd at ska-
be nogle deltagelsesbetingelser for Ella, hvor hun kan tage del med de andre born og
ikke *haegtes af’. Ursula forseger sdledes bade at understotte Ellas deltagelse ved direkte
at opmuntre Ella til at gd igennem buskadset med Fiona og ved direkte at ’fore Ellas
hind ned i sandet’, si hun kan bage sandkager med Selma. Ursulas fysiske nzrhed og
hjzlpende hand kan ses som en samtidig médde at skeerme og skubbe Ellas deltagelse i
sandkagebagning med Selma.

Opmuntringen til at Ella, uden Ursulas hjxlp, skal gi igennem buskadset med Fiona, ser
derimod ud til at medfore, at Ella efterfolgende stiller sig pa passende afstand af de an-
dre born og undgir videre kontakt pd legepladsen med born og voksne.

Ursulas opfordringer til Ella kan ses som en bestrebelse pa at fremme Ellas deltagelse
med andre bern, samtidig med at opfordringerne ser ud til at virke forskelligt, set fra
Ellas perspektiv.

Ursula synes at veere optaget af at hjzlpe Ella, men i bestrabelsen pa at hjxlpe Ella ska-
bes der ikke plads til, at Ella kan komme pa sporet af, hvad hun selv har lyst til at delta-
ge i.

Situationen viser samtidig, at det ikke pd forhdnd kan afgeres, hvordan berns deltagelse
bedst muligt understottes. Ella har brug for Ursulas hjalp, men Ursulas hjelp skal af-
stemmes med det, som Ella er optaget af.

Paxdagogerne bovler siledes med, hvordan Ella kan udvikle sine muligheder for at del-
tage med de andre born, og hvordan de andre born kan ’opdage’ Ella som legekamme-
rat. Ella ser ud til at vare optaget af de andre born, men hun deltager samtidig pa ma-
der, som padagogerne bekymrer sig om. Ellas deltagelse fra sidelinjen, som iagttagende
af de andre born og tet pa de voksne, anerkendes ikke som en legitim deltagelse, hvor-
for Ella opfordres til at vare aktiv med de andre born — vak fra de voksne. Hermed
vanskeliggores Ellas muligheder for at iagttage og undersoge de andre borns engage-
menter pé distancen.

I forbindelse med et pedagogmede hvor Ellas trivsel og udvikling dreftes med pezda-
gogerne fra de andre vuggestuegrupper, forteller Ursula:

?(...) det er pa legepladsen, at vi oplever, at hun er utryg, og det er der, vi oplever hen-
des grad uden lyd pd...selvom at vi har et skarpet fokus pa hende, er det som om, hun
giver op pi legepladsen (...) Hun soger de voksne, og hun seger den fysiske kontakt tet
op ad en. Der kan ogséd vare dage, hvor vi bare sidder, og hun sidder op ad os (...) det
at vi springer rundt hele tiden og flytter os og er vak fra hende, det er jo det..De andre
(born) kan hurtigt forsvinde, de bliver hurtigt optaget af noget andet, og si gir de bare,
og si sidder Ella passivt tilbage, hun felger jo ikke med over, nir de andre har opdaget
noget andet. Det gor hun ikke.”
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Line (pzedagog) siger i forlengelse heraf:

”(...) hun skal lige skal have noget hjzlp til at lande derude...hvis forst hun bliver ked af
det derude, sd er det svaert at vende den igen for hende (...).”

Der droftes videre ved padagogmedet, hvorvidt de mener, at Ella skal deltage i aktivite-
ter pd legepladsen. Ursula siger:

?(...) vi synes ikke, vi skal udsatte hende (Ella) for legepladsen, hvor vi ikke kan tilbyde
hende det, vi gerne vil...sé skal vi i hvert fald ikke vare ret mange born med ude, og si
skal vi have mulighed for bare at sidde hos hende og lege med hende. Det at vi springer
rundt hele tiden og flytter os og er vak fra hende, det er jo det, hun reagerer pa, hvis vi
ikke kan tilbyde hende, det hun har brug for...sa skal hun ikke med, det skal hun ikke
udsattes for...”

I dialogen viser padagogerne, hvordan de kontinuerligt undersoger Ellas perspektiver
og samspilsmulighederne mellem Ella og de andre born.

Paxdagogerne arbejder pi, at Ella ikke giver op, hvilket synes at vare en opgave, der kan
loses, hvis de havde tiden dertil. Hermed ser pxedagogerne deres egen travibed som en betin-
gelse for Ellas deltagelse. Der foreslas derfor, at Ella skarmes fra udelivsarrangementer.
Dette forslag bliver imidlertid ikke opretholdt, da padagogerne ogsé skal imedekomme
kravet om, at Ella skal deltage i fxllesskaberne med de andre born.

Paxdagogerne har mange overvejelser omkring, hvordan de skaber en fleksibel praksis
og nogle deltagelsesbetingelser, der bedst muligt stotter Ellas deltagelse med de andre
born. Samtidig ser padagogerne, at Ella har svaert ved at koble sig pa de andre borns
engagementer, og det er svart for de voksne, nir Ella har det svaert. Pedagogernes ma-
de at omtale Ellas vanskeligheder pa legepladsen peger pé, at Ellas delfagelse fra sidelinjen
anskues som et problematisk udgangspunkt for hendes deltagelse i fallesskaber med de
andre born.

Samtidig kan bekymringen for Ellas deltagelse pa legepladsen anskues som en begrun-
det bekymring, idet Ella ser ud til at ’eftersporge’ en tilgaengelighed til de voksne, som
de voksne ikke umiddelbart kan bidrage med. Ursula (peedagog) har sarligt sin opmerk-
somhed rettet mod, hvordan Ella ofte er utryg pd legepladsen, og at de voksne derfor
skal kompensere for denne utryghed. Det bliver derfor problematisk, nar de voksne ik-
ke kan veare tilgengelige for Ella.

Nir bornene er ude pa legepladsen, opfordres de til at benytte muligheden for at vere
fysisk aktive, idet der er mere plads og flere udfoldelsesmuligheder. Legepladsen er som
tidligere analyseret et sted, hvor bornene opfordres til at udfolde sig ’frit’, kropsligt og
socialt szk fra de voksne. Som pépeget i analyserne af legepladsarrangementer som be-
tingelse for borns fxllesskabelse, kan bornenes bevaegelser vak fra de voksne gore det
vanskeligt for bornene at fa hjzlp til det, de har brug for.
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Legepladsliv arrangeres siledes som et ’bevagelsesarrangement’, hvor bern forventes at
veere 1 bevagelse, gerne vak fra de voksne. Ellas “ikke bevaegelse’, eller bevegelse tet pa
de voksne, fremstar problematisk i en sammenhzng, hvor de andre born bevager sig
fysisk rundt, ofte pa egen hind.

De born, der er javnaldrene med Ella, og som Ella ser ud til at vere optaget af, er ofte i
bevagelse rundt pa legepladsen. Ellas stillesiddende aktiviteter pd legepladsen ser der-
med ud til at gore det svaert for Ella at koble sig pa de storre vuggestueborns hurtigere
leg og gor samtidig Ella mere ’voksenathangig’. Ellas deltagelse med de andre born pa
legepladsen, ser ud til at fordre en fysisk og social tilgeengelighed til de andre born, hvil-
ket involverer en voksen tzt pa, der kan bidrage med en hénd til at klappe en kage eller
en skovl til at grave med, hvis dette eftersporges.

Ligesom bernene forventes at vare i bevaegelse péd legepladsen, er padagogerne, grun-
det forskellige omsorgsopgaver, ogsa i bevegelse. Pedagogerne ma vere opmerksom-
me pd og understotte alle bornene pi legepladsen ved at tage sig af born der falder,
born der er i konflikter, born der ikke kan finde den rigtige scooter, og born der skal
have pudset nase.

Det er siledes vanskeligt for de voksne at understotte Ellas deltagelse fra sidelinjen —
teet pa de voksne.

En lengerevarende vokseninvolvering med born pa legepladsen anskues derfor som en
‘undtagelse’, der primaert knytter sig til at stotte born, der ser ud til at have brug for
hjxlp til at koble sig p4 andre borns bevagelser, samt nir born skal trostes eller have en
ren ble pa. Normen for legepladsliv — at “udfolde sig frit og uden for meget voksenin-
volvering’ — ser siledes ud til at vere normen, der bekraftes, nar Ursula involverer sig i
Ellas deltagelse. Bestraebelser pa at stotte Ella til at vaere mere aktiv med de andre born,
kan altsi ses som en variation af en almen forstielse af, at born forventes at vere aktive
og 1 bevagelse pa legepladsen. Born hvis deltagelse bryder med denne normative for-
ventning ’kalder’ pd vokseninvolvering og ’igangsattelse’. Hermed ser det ud til, at det
gode borneliv pa legepladsen ogsad er det ubekymrede legende borneliv:

‘(...) Sometimes children’s participation conflicts with what we as adults or profession-
als would characterize as “’the right way to participate”, and as a consequence the actions
is considered as ”symptoms” of the children’s inner disabilities and described ad indica-
tive of some kind of lack of ability to participate (...)” (Ron Larsen, 147, 2012) (Forfat-
ters citationstegn)

Nir borns deltagelse afviger fra forventningerne til deltagelse i det konkrete pzedagogi-
ske arrangement, ma padagogerne forholde sig til, hvad denne ’afvigelse’ handler om,
og hvordan der kan kompenseres for denne med henblik pd at understotte bornenes
kompetenceudvikling. Hermed fir kravene til det padagogiske arbejde om at dokumente-
re og vurdere bornenes kompetencendvikling betydning for, hvordan padagogerne forholder
sig til born, hvis deltagelse afviger fra normen.

180



Nir normen for deltagelse pa legepladsen er det kropsligt aktive og ubekymrede liv, bli-
ver Ellas stillesiddende aktivitet pa legepladsen en bekrezftelse af, at Ella er et barn, der
er passivt og utrygt. Ndr Ellas utryghed tales frem, rettes fokus mod, at born grundlaeg-
gende har behov for at vare trygge, og det er de voksne omkring barnet, der ma kom-
pensere for utrygheden ved at tilvejebringe tryghed (Woodhead, 1997).

Sporgsmalet er imidlertid, om Ellas deltagelse pa legepladsen ogsa kan forstis som se-
lektiv fremfor som utryg?

Nir Ella er ude pa legepladsen og sextter sig tet ved Ursula og Selma og dermed kan
deltage i sandkagebagning, kan det ogsd forstds som Ella, der justerer sin egen deltagel-
se med de andre born og voksne. Ligeledes stiller Ella sig pé afstand af Ursula og Fiona,
nédr Ursulas hjelp ikke understotter Ellas deltagelse fra sidelinjen’, men derimod be-
granser Ella i at iagttage de andre pd afstand. Hermed ligner det, at Ella valger, hvad
hun vil deltage i og med hvem.

Med disse opmarksomheder fremtrader Ellas deltagelse som selektiv fremfor som pas-
siv. Det ser ud til, at de pzdagogiske forventninger til Ellas deltagelse, som tilskonnes
via de modstridende krav til den pzdagogiske praksis, skygger for, at padagogerne far
oje pa Ellas intentioner og rettetheder i situationen.

Paxdagogernes skarpede opmarksomhed p4, at Ella skal deltage pd bestemte mader ma
altsd ses i sammenhang med, at paedagogernes arbejde med tidlig indsats forstaerker
blikket pa Ella som et barn, der skal gompetencendvikles. Med kravet om at vanskeligheder
i bornelivet skal opdages inden disse udvikler sig, holdes padagoger ansvarlige for at op-
dage de born, der ikke udvikler sig som forventet og dermed sikre, at denne udvikling
muliggores. Denne dagsorden om tidlig indsats og kompetenceudvikling ser ud til at
skygge for at se Ella som grundleggende vitksom og selektivt deltagende ligesom de
andre born (Hedegaard, 2002).

Med dette afswt tipper praksis mellem en fleksibel ’skarmen og en skubben’, og en
kompensationstenkning, hvor der kompenseres individuelt for berns manglende far-
digheder.

Normen er at vaere med i det store fellesskab

Som vi har set, arbejder padagogerne pa at tage hensyn til Ella uden at serliggore hen-
de. Pedagogerne er optaget af at tilvejebringe nogle betingelser, der bedst muligt kan
understotte Ellas fellesskabelse med de andre bern. Legepladsen er et af de steder, hvor
Ellas deltagelse i sarlig grad fremtraeder utryg, hvilket synes problematisk, nar de voks-
ne ikke kan vere tilgaengelige i tilstrackkeligt omfang. De voksne vil gerne tage hensyn til
Ella, og overvejer derfor, om de kan undgi at udsatte Ella for legepladsen. Samtidig er
der ogsa en forventning om, at bornene deltager i de arrangementer, der er tilrettelagt af
pedagogerne hen over dagen. Pedagogernes omsorgsovervejelser knytter sig dermed til
en forstaelse af, at Ella udvikler sig via deltagelse med de andre born og via krav til del-
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tagelsen, samtidig med at Ella ogsa udvikler sig adskilt og beskyttet fra de andre born.
Det ser saledes ud til, at pedagogernes praksis tipper mellem forstielser af, at Ellas van-
skeligheder er almene, koblet til hendes deltagelsesbetingelser, samtidig med at Ellas
vanskeligheder i andre sammenhange forstis som setlige og inderliggjorte.

I forbindelse med foromtalte padagogmede, hvor Ellas deltagelse droftes, betoner
pedagogerne, at der i en almen vuggestue er krav om, at alle born skal deltage i det sto-
re fellesskab, og at pedagogerne dermed er udfordrede, hvis der er born, der treekker
sig fra faellesskabet.

Ursula forklarer, hvordan det at vere en del af et fellesskab er et vilkar i en vuggestue:

?(...) de er jo tvunget til at veere med i det her falleskab, om de vil det eller ej. Hvis de 1
virkeligheden har mere lyst til at trakke sig, sd er det ikke...sa er vi udfordrede pé det,
fordi vi hele tiden teenker fzllesskaber.”

Der udtrykkes her nogle forstielser af fallesskab, hvor fallesskab handler om at vere
en del af en entitet, at vaere en del af et stuefallesskab. Deltagelsen i et stuefallesskab
fordrer en saxrlig form for deltagelse og accept af at vere en del af en storre bornegrup-
pe og dermed folge denne bornegruppes dynamik, tempo og bevaegelser over dagen.
Det at vare en del af et sidant fallesskab er en betingelse for deltagelse i vuggestue-
hverdagens arrangementer, og det bliver problematisk, hvis padagogerne oplever, at
barnet vil treekke sig og gore noget andet eller vaere et andet sted. I modet med denne
fellesskabsforstdelse treeder Ellas deltagelse frem som en ’trakken sig’ fra fellesskabet,
hvilket er i konflikt med padagogernes forventninger til og ensker for Ellas deltagelse.
At Ella i nogle sammenhange deltager fra sidelinjen, og at pxdagogerne forventes at
opspore bern, der har brug for tidlig indsats, skygger for, at padagogerne kan se Ella
som et virksomt barn, der selekterer i, hvad hun vil deltage i.

Nedenstiende situation er fra en eftermiddag, hvor Line (padagog) finder nogle sxbe-
bobler frem. Situationen er en af de situationer, der er medvirkende til at understotte
pedagogernes forstdelse af Ella som en, der ’trakker sig’ fra faellesskabet.

I uddraget trader den voksne tydeligt frem for at understotte Ellas deltagelse, hvilket
imidlertid ikke ser ud til at hjzlpe Ella med at tage del i aktiviteten med de andre born.
Ella har en sarlig adgang til de voksnes opmarksomhed, men samtidig synes Ellas ad-
gang til de voksnes ressourcer at afkoble hende fra fellesskaberne med de andre born.

LINE (voksen) finder swbebobler frem og puster bobler. Fiona (2,2 ar), Anna (2,6 ar) og Selma (2,3
ar) prover at fange boblerne. Ella kigger pd boblerne og prover at fange et par stykker, men det lykkes
ikke. Kom ber hen, Ella,” siger LINE og puster sawbebobler hen til Ella. Selma gir hen foran Ella
og fanger boblerne. LINE puster flere bobler hen imod Ella, og Fiona fanger dem. Ella prover igen at
Sfange dem, men det kkes ikke. Ella gir vak fra sebeboblerne og lwgger sig hen over en bilpude.
LINE kigger efter Ella og fortsetter med at putte bobler ben til Ella, men de andre born nar at fange
dem, inden de nar hen til Ella. Selma gar hen til Ella ved bilpuden og satter sig og mover numsen lidt
hen mod Ella, som flytter lidt pa sig. Sa klapper Selma pa puden og kalder, "Fiona’, og Fiona kom-
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mer og satter sig. Selma aer Fiona pa ryggen. Ella kigger pa de to piger, og sa flytter Ella sig fra bil-
puden.

Nir padagogerne iagttager situationer som den ovenstiende, droftes Ellas deltagelse
ofte som en opgivenhed. Pedagogerne bliver bekymrede nér de ser, at Ella ikke keem-
per med de andre born, men derimod trader vak. Det ser ud til, at padagogerne forstar
Ellas opgivenhed anderledes end de andre borns deltagelse, hvilket muligvis skal forstds
i forhold til Ellas opstart i vuggestuen og de ovetleverede forstielser af Ella som sarligt
sensitiv. Hermed synes det i nogle situationer vanskeligt for pedagogerne at bevare et
blik pa Ellas vanskeligheder som knyttet til hendes deltagelsesbetingelser.

Med afsxt i sebebobleaktiviteten fanger Ella miaske ikke nogen sabebobler, men hun er
samtidig det barn, der fir mest opmarksomhed fra padagogen, og det barn der pustes
flest sebebobler hen til. De voksnes skerpede opmarksomhed pa Ella medvirker sam-
tidig til, at Ella kan fi oje pa sig selv som et barn, der har mere behov for de voksne,
end de andre born pi stuen har.

Der er flere situationer i Ellas vuggestuehverdag, hvor Ella tildeles storstedelen af de
voksnes opmarksomhed. Ellas adgang til de voksne kan séiledes ogsd betragtes som et
privilegium, der stiller Ella anderledes end flere af de andre bern pd stuen, grundet de
voksnes indsats omkring Ella. Ved at se pd hvad der muliggores for Ella, og ikke alene
hvad der vanskeliggores, dbnes der for at forstd Ella som et barn, der ikke alene er pas-
sivt og udleveret, men som ogsi er aktivt og justerer sin deltagelse pA mader, hvor hun far
adgang til noget af det, som hun gerne vil have adgang til — fx de voksne. Samtidig er
det i nogle sammenhange vanskeligt for Ella at fi adgang til de andre born pi stuen.
Ellas deltagelse ser ud til bide at medfere en adgang til voksenressourcer, samtidig med
at Ella ogsa afkobler sig bornefallesskaberne, nir hun ikke kan komme til det, hun ger-

ne vil.

Ella udvikler sin deltagelse

Som vi videre skal se, udvikler Ella sin deltagelse med de andre born. Ellas deltagelse
genkendes af de voksne, som mere aktiv fremfor som passiv.

ZAndringerne i Ellas deltagelse viser sig bla. en formiddag péd stuen, hvor Ella finder
sammen med nogle andre born i en hoppeaktivitet i sofaen pa stuen. I denne aktivitet
lykkes det Ella selv at kravle op péd sofaryggen og hoppe ned pi en madras med en
hjzlpende hind fra mig. Ellas deltagelse i sofahopning kommenteres og overrasker po-
sitivt padagogerne pa stuen.

Padagogerne bliver opmarksomme p4, at Ella indimellem deltager i aktiviteter med de
andre born pa eget initiativ. Med opmarksomheden pé Ellas aktive deltagelse skubbes
der til pedagogernes forstaelse af Ella som sensitiv og tilbageholdende. Nar forstaelser-
ne af Ella er i bevegelse, bevager omsorgsarrangementerne sig ogsa, og der stilles nye
krav, der muliggor nye mader at tage del i det faelles pd. Der er sdledes en dialektik mel-
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lem forstdelser og arrangementer omkring Ella. Ella tilpasser sig siledes ikke alene til
den eksisterende padagogiske praksis, men wdvikler og udvikles af denne praksis.

At Ella udvikler sig, har pedagogerne opdaget, og de er optaget af, hvordan de bedst
muligt understotter denne udvikling.
Line (pzedagog) siger:

”Jach...hun (Ella) er begyndt at have kontakt med de andre born, og det stotter vi hen-
de i..ofte nir der ikke er s mange tilstede... (...) og der er kommet meget mere vilje-
styrke i hende ogsa i takt med at hendes krop er blevet mere sikker...”

Ellas interesse for og deltagelse med de andre born péd stuen understottes bla. ved, at
pedagogerne i hverdagen abner doren til et mindre rum (bi-rummet!!) pd stuen, hvor
nogle storre piger ofte leger efter frokost. Disse piger er Ella begyndt at spise frokost
med i den sakaldte *storgruppe’!!, hvilket synes at have opmuntret Ella til mere kontakt
med disse piger. Beslutningen om, at Ella skal spise med ’storgruppen’, er bl.a. begrun-
det i, at padagogerne er blevet opmarksomme pi, at Ella orienterer sig efter de storre
piger pa stuen samtidig med, at hun ogsi er optaget af de piger (Fiona 2,2 dr og Selma
2,3 ir), som er mere jevnaldrene med hende.

Nedenstiende uddrag forleber over frokost og efter frokost, hvor Ella gar ind i *bi-
rummet’ sammen med et par storre piger pd stuen. Den ene pige har Ella spist frokost
med. Pigerne er gdet ind i bi-rummet, fordi det er muligt at lege i fred fra de mindre
born, der er inde pd den storre stue med de voksne.

I modsztning til mange andre situationer valger de voksne at lade pigerne lege selv i bi-
rummet, hvilket synes at skabe nogle muligheder for, at de voksne kan opdage Ella som
andet end passiv. Samtidig peger situationen ogsd pa, at Ella kan have brug for de
voksnes hjxlp til at deltage med de andre piger.

Ved frokostbordet sidder Ella (2,0 dr) ved siden af Selma (2,3 ar) og Rasmine (2,6 dr). Ella smiler
og ruller med gjnene og prover at fi kontakt til Selma. Rasmine smiler til Selma. Rasmine laver et
sjovt ansigt til Selma. "Du laver tosserier,” siger Selma. Selma og Rasmine sidder og figger intenst pa
hinanden, mens de spiser. De kigger henover Ella, der sidder i midten. Ella kigger ogsd pa Rasmine og
smiler, men Rasmine kigger kun pa Selma. LINE sporger, om bornene gleder sig til jul. liii jaaa,’
siger Ellla. Selma kigger pa Ella, og Ella laver nu ogsa fjollede ansigter. Jeg far en fornemmelse af, at
Ella gerne vil have Selma og Rasmines opmearksombed. Ella kigger igen pa Rasmine og laver smaske-
lyde og smiler sa til Selma. Rasmine kigger stadig kun pa Selma.

110 Bi-rummet er et lille rum, der ligger ved siden af den storre stue, hvor alle de andre born er. I
bi-rummet er der kokkenting og leseboger, som bornene kan sidde med.

1 >°Storgruppen’ er de born, der aldersmessigt er de xldste pa stuen, og dermed dem der snart
skal i bornehave. Denne gruppe kan variere storrelsesmaessigt, afheengig af hvor mange nye
born, der er ankommet til stuen. Aldersforskellen i gruppen kan derfor variere fra 1-6 mdr.
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Efter frokost gir jeg ind i bi-rummet ved siden af den store stue. Rasmine, Anna (2,6 dr) og Ella er
der. Ella finder en elefantfignr og en bog med elefanter. Hun vil vise den til Rasmine, men Rasmine er i
gang med at 'spise chokoladekage' sammen med Anna, og hun vil ikke se Ellas bog. Rasmine siger
‘Nej,” og ryster pa hovedet, da Ella prover at vise Rasmine bogen.

Ella holder fast i bogen og bliver ved med at vise den til Rasmine. Rasmine afviser igen bogen og vifter
den vak, mens Ella holder fast i bogen.

Ella prover at legge bogen bag Rasniine, pa den stol hvor Rasmine sidder, men Rasmine opdager det og
vifter bogen vak. Effer lidt tid lykfkes det alligevel for Ella at lwgge bogen lige bag ved Rasmine pa sto-
len. Rasmine ser ikke bogen, da bun er optaget af at “drikke the og spise chokoladekage’ med Anna.
Ella star og venter. Det ser ud til at Ella venter pa, at Rasmine opdager bogen, si Ella dermed kan fa
adgang til Rasmines og Annas leg. Men Rasmine og Anna ser ikke Ella og bogen. Ella tager derefter
bogen tilbage og setter sig ved siden af mig pa den lille skumgummi-skammel. Ella abner bogen og
bladrer i den. Hun finder billedet af elefanterne og viser mig det og siger, ‘eeeeelefaa’. ’|a,’ siger jeg, “det
eren elefant’. Ella kigger pa den elefantfigur bun har i handen og igen pa elefanten i bogen.

Ved frokostbordet ser Ella ud til at ville i kontakt med Selma og Rasmine. Ella laver an-
sigter og ’fjoller’ ligesom Rasmine, men det lykkes ikke for Ella at vare en del af den
udveksling, der foregir mellem Selma og Rasmine.

Efter frokost ser det ud til, at Ella prover at fi adgang til Rasmine og Annas leg ved at
vise sin bog til Rasmine, men Rasmine er ikke interesseret. Ella placerer sig hele tiden
forskellige steder omkring Rasmine og viser dermed, at der er noget, som hun gerne vil
deltage i. Samtidig ser det ud til at vare vanskeligt for Ella at fd adgang til at deltage i
aktiviteten sammen med de store piger. Vanskeligheden med at fa adgang til theselska-
bet kan muligvis veere sammenhangende med, at Ella i&ke bidrager til den eksisterende
leg, men derimod insisterer pd, at Rasmine skal se hendes bog. Hermed ligner det, at
Ella vil lege en anden leg end theselskab, hvilket Rasmine og Anna afviser.

Det ser ud til, at Ella i situationen undersoger sine muligheder for at fd pigernes op-
merksomhed og blive en del af theselskabet. Trods Ellas vedholdenhed lykkedes det
ikke at fi Rasmine til at kigge i elefantbogen, men det lykkes dog at placere bogen tat
pa Rasmine.

Uddraget peger pd, at Ella kunne bruge lidt (voksen)hjxlp til at bidrage til den eksiste-
rende leg pd relevant vis og dermed fa erfaringer med at vere deltagende i de storre pi-
gers leg.

I flere hverdagssituationer ser det ud til, at Ella er optaget af at deltage med de andre
born. Det ligner, at hun prioriterer og undersoger, hvad hun kan komme til at gore med
de born, hun er interesseret i at deltage med, samtidig med at hun indimellem har brug
for en hjalpende hind til at bidrage relevant til de aktiviteter, som hun gerne vil deltage
i. Ella synes at vaere optaget af at forbinde sig til de andre born og de pzdagogiske ar-
rangementer, samtidig med at denne bevagelse forudsztter vokseninvolvering, der situ-
eret udforsker — og inddrager — Ellas perspektiv. Som ogsa pdpeget i sidste analysedel,
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er de voksnes involvering og tilgengelighed betydningsfuld for, at bernenes fallesska-
belse muliggores.

Paxdagogerne har lagt maerke til, at Ella er mere opsegende i forhold til at lege med de
storre piger i bi-rummet, og de udtrykker sig positivt om, at Ella kemper for at vare
med 1 legen og viser engagement fremfor ’passivitet’. Nar Ella fremtreeder som et aktivt
og virksomt barn, der er optaget af de andre born, synes pedagogerne at fa oje pd Ellas
deltagelse som en variation af det almene berneliv, fremfor som udtryk for et sarligt
borneliv.

Padagogerne er imidlertid bekymrede for, at Ella risikerer at opgive samspillet og track-
ke sig fra dette, hvis hun fiar mange erfaringer med ikke at fi adgang til legene.

Efter flere lignende situationer som den ovenfor beskrevne, diskuterer padagogerne,
hvordan de bedst muligt kan stotte Ellas deltagelse med de storre piger pa stuen, som
Ella er optaget af. Det dreftes, hvordan serligt to piger, Selma og Fiona, der er tazttere
pé Ella aldersmassigt, er mere i ’ojenhojde’ med Ella end de storste piger (Rasmine og
Anna) pd stuen.

Ursula: ”(...) Ja hun vil jo gerne de store born, og de er hurtige til at give hende en ting i
hinden og... hun kan have en folelse af at vaere med (...) men hun er ikke med som li-
gevaerdig, hun er ikke ligeverdig med dem...det er hun mere med Selma, der er hun me-
re ligeveerdig...”

Line: ”...og Fiona, jo der er ogsi begyndt at komme noget...og de siger ogsi hinandens
navne, der har de nogle gode to-mandslege ude pa gangen...”

Ursula: ”Det er i virkeligheden miske bedre for Ella at spejle sig i Fiona og Selma end
med Rasmine og de store piger, som jo er skridt foran, ogsd i1 alder (...) der er ingen
tvivl om, at Anna og Rasmine leger anderledes, nir de er alene, end nar hun (Ella) er
med...”

Paxdagogerne overvejer, hvordan Ellas deltagelse og relation til de to piger, Selma og
Fiona, som Ella er optaget af, kan inddrages i tilretteleggelsen af hverdagen. Samtidig
peges der pi, at de store piger, Anna og Rasmine leger anderledes end Ella, og denne
forskel i pigernes leg relateres til, at Rasmine og Anna er foran i alder og udvikling. Ide-
en om, at born kan vere foran eller bagnd 1 udvikling er en tematik, der ser ud til at blive
betydningsfuld for omsorgsarrangementerne omkring Ella, hvilket jeg vender tilbage til
senere i dette kapitel.

Paxdagogernes praksis kan saledes ses som en bestrabelse pa at understotte Ellas falles-
skabelse med de andre born, samtidig med at padagogerne ogsa prover at tage hensyn
til, at Ella deltager anderledes og er yngre. Alt imens pedagogerne opmuntrer, skermer
og skubber Ella i forskellige retninger, er det ogsa blevet synligt for pedagogerne, at El-
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la selv skubber, trackker og flytter sig. Denne opmarksomhed medvirker til at skubbe
de sarliggorende processer pd afstand.

Paxdagogernes opmarksomhed pd Ellas ogede motoriske sikkerhed og interesse for de
storre piger, heriblandt Fiona og Selma, medforer, at padagogerne arrangerer en falles
aktivitet i boldkalderen med Ella og nogle af de store og mellemstore piger og drenge
pé stuen. Samtidig ser det ud til, at droftelserne om, at Ella ikke deltager ligevardigt
med de store piger, ogsd skaber en opmarksomhed p4, at Ella skal stottes i modet med
disse store piger i de sammenheange, hvor forskellene (aldersmassigt og motorisk) mel-
lem Ella og de andre treder frem.

Ella *beskyttes’, og fellesskabelsen med de andre bern
(over)reguleres

Med afsat i pedagogernes ’opdagelser’ af Ella som mere virksom og med interesse for
de storre piger, arrangeres en aktivitet med Ella og en mindre gruppe af born.
Sporgsmalet er imidlertid, hvordan det lykkes for pedagogerne at holde de ’sarliggo-
rende processer’ distancen og understotte bornenes fellesskabelse.

Folgende empiriske eksempel udspiller sig i boldrummet en formiddag i vuggestuen.
Aktiviteter i boldrummet er typisk en formiddagsaktivitet, der gentages en gang ugent-
ligt, og bornene er derfor bekendte med dette aktivitetsrum. Nedenstiende deltagerob-
servation kan leeses som en del af den padagogiske mingelering med henblik pé at un-
derstotte Ellas deltagelse med de storre piger. Samtidig synes der ogsé at vere et fokus
péa Ellas kompetencendyikling 1 denne situation, hvilket synes at gore det vanskeligt for pz-
dagogen at give bornene mulighed for at justere deres deltagelse indbyrdes.

Pa vej til boldrummet er Ella den sidste i gruppen af born, der gar ned til rummet. Jeg gir bagved E/-
la. HJORDIS (voksen) siger flere gange, 'Kom nu, Ella, du kan godt’. Det lykkes Ella med lidt
hjeelp at komme ned ad begge trapper til boldrummet.

HJORDIS tager Selma, Rasmine, Pav, Ella og Anna med ind i boldrummet. Det er et mindre rum
med en masse redskaber, der kan udfordre bornenes motorik.

Der er ribber og madrasser og et blodt ror, der hanger i en wire fra loftet. Roret kan skubbes frem og
tilbage, og bornene kan kravle igennem roret.

Bornene rutsjer ned fra en rutsjebane med sma skumgummirnller pa.

Ella griner med mere byd, end jeg tidligere har hort. Ella roses bojtlydt af HIORDIS, hver gang bhun
kravler ap eller rutsjer ned. Ella smiler og ser koncentreret ud, nir hun kravler op ad rutsjebanen.
Flere gange rutsjer bornene ned ad de rullende skumgummiror, der udgor rutsjebanen, og de hviner og
griner og laver en masse lyde.
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De andre born er hurtigt nede og begynder med det samme at kravle op igen, de virker motorisk starke
og sikre i deres bevagelser i forbold til Ella, der er mere tovende og langsommelig, ndar hun flytter sine
Jfodder. Ella kigger ofte hen pa HIORDIS, der responderer pa Ellas blik med sma tilrab og ros.

Ella er den sidste, der kravier op pa rutsjebanen, og hun er flere gange den forste, der rutsjer ned. Det
betyder at Ella ofte kommer foran de andre born.

Selma prover at komme forbi Ella pd vej op ad rutsjebanen og far at vide, at hun skal vente pa Ella.

Ella, der nu er kommet op pad toppen af rutsjebanen igen, kigger pa Anna, der sidder bagved Ella og
venter pa sin tur. De figger pd hinanden, indtil Anna kigger vak og flytter sig. Hverken Ella eller
Anna smiler til hinanden. Ella kigger efter Anna og vender sin krop imod Anna, som om bhun vil sige
noget il Anna. Men Anna rykker sig lidt lengere vak fra Ella. Ella rutsjer ned igen, og Anna rut-

sjer lige effer.

Anna, der igen er pa vej op ad rutsjebanen, far at vide, at hun skal lade de andre komme foran. "Det
er Ella, der er nr. 3, ikke dig, Anna,’ siger HJ{ORDIS. Pigerne sidder igen oppe for enden af rutsje-

banen. 'Hyem skal vere den forste, der rutsjer ned,” sporger HJORDIS. "Det skal vare Ella, og sa
kommer Anna,’ siger Rasmine. Da pigerne er kommet ned igen, vil Ella kravle op ad rutsjebanen,

men far at vide af HJ{ORDIS, at nu skal bun vente pa Anna, der skal vere forst nu.

Anna kravler forbi Ella og lidt henover bende pa vej op ad rutsjebanen. Anna fir at vide af H]OR-
DIS, at det ma hun ikke. "Nej, Anna, det kan Hjordis ikke lide,” siger HIORDIS og ryster pa ho-
vedet.

HJORDIS hopper nu ind i det blode ror, og bornene opfordres til at skubbe bhende. HJORDILS kalder
pd Ella, sa hun kan vare med til at skubbe HJORDIS sammen med de andre born. Ella kigger hen
pd HJORDIS, der ligger i roret, men hun gar ikke ben til roret. De andre born raber og hviner af
begeistring. Ella gor store ojne og holder sig pa afstand af roret.

Fiona kommer nu ind i motorikrummet. Ella lyser op i et stort smil, da hun ser Fiona. Fiona og Ella
griner til hinanden. Fiona kravler op til Ella, der igen sidder pa toppen af rutsjebanen. Fiona klapper
pd madrassen ved toppen af rutsjebanen og siger, 'Ella’ og viser Ella, at det er Ellas plads ved siden af
Fiona. Fiona og Ella rutsjer ned lige efter binanden nogle gange, mens de griner. Anna vil gerne kravle
op ad rutsjebanen efter Fiona, men far at vide, at hun ma vente pa, at Ella er kravlet op.

Den ovenfor beskrevne situation kan forstis som et omsorgsarrangement, hvor det ser
ud som om, at hensyn bliver til “overregulering’. Pedagogerne er opmerksomme p4, at Ella
er i gang med at udvikle sig og denne udvikling skal stimuleres — ikke mindst fordi Ellas
overgang til bornehaven er indenfor rakkevidde.

Paxdagogernes opmerksomhed pd Ellas kommende overgang til bornehaven synes at
gore det vanskeligt for Hjordis at skubbe bekymringerne for Ellas (kompeten-
ce)udvikling til side og undersoge, hvad Ella vil sammen med de andre born. Hensynet,
der skulle understotte Ellas deltagelse i den falles aktivitet, medforer, at bornene til en

vis grad forhindres i at vise, at de har lert at forhandle og tage hensyn til hinanden.

Ella er i situationen optaget af at rutsje og klatre med de andre born. Hun vil gerne forst
op pa rutsjebanen, hvilket hun far lov til af Hjerdis. Ella genkendes af Hjordis som et
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barn der, grundet sin usikre motorik og sociale tilbageholdenhed, skal stottes og op-
muntres til at deltage med de andre born. Hermed ser det ud til, at der er en forstaelse
pé spil om, at Ella skal vaere motorisk sikker for at indga i fallesskaber med de andre
born, fremfor at adgangen til fellesskaberne udvikler en motorisk sikkerhed for Ella.
Det ser ud til, at bornene har en viden om, at de er forskellige i maden, som de oriente-
rer sig i rummet. Bornene giver plads til nogen og ikke til andre, og samtidig kemper de
om at komme til. I ovenstiende situation er Rasmine den, der synes, at Ella skal vare
forst i rutsjerekken. Samtidig ser Anna ud til undgi interaktion med Ella, selvom Ella
via sit blik viser interesse for Anna. Anna viser, at hun ikke onsker en udveksling med
Ella ved at vende blikket bort fra Ella. Annas afvisning af Ella kan vaere sammenhan-
gende med, at Anna flere gange irettesxttes af Hjordis. Det kunne se ud som om, at
Anna ved, at ’slaget’ er tabt i modet med Ella. Ella tildeles en serlig position i rummet,
der sikrer hendes adgang til rutsjebanen, hvilket Anna ikke har mulighed for at udfor-
dre. Bornene har forskellige vilkér for at deltage i rutsjebaneaktiviteten. De deltager fra
forskellige positioner og har forskellige muligheder for at bidrage til den falles aktivitet
(Hojholt, 2012). Anna er eksempelvis hurtigere end Ella til at kravle op, og denne for-
skel i bernenes motoriske kunnen forsoger Hjordis at udligne ved at bede Anna om at
vente og give mere plads til Ella. Det samme gor sig geldende for Selma, der ogsé bli-
ver bedt om at vente pd Ella. Ella roses mere end de andre born, hvilket ser ud til at
medfore, at de andre born omkring rutsjebanen orienterer sig efter Ella og tager hensyn
pa forskellig vis.

Hjordis” indgriben i Ellas og de andre borns deltagelse kan ses som et omsorgsarrange-
ment, der skaber betingelser for, hvordan Ella og de andre born kan deltage med hin-
anden i rutsjebaneaktiviteten.

Bornenes forskellighed og de forskellige positioner, som de indtager i rummet, forhand-
les via Hjordis, der vedvarende opmuntrer Ellas deltagelse. Det er muligt, at Hjordis vil
understotte Ellas deltagelse og sikre, at Ella ikke pludselig *falder ud’ (Hojholt, 1996) af
aktiviteten, eller at de andre born ’skubber’ hende ud af aktiviteten. Hjordis’ fremhaevel-
se af Ellas deltagelse kan forstds som en foregribelse af en potentiel eksklusion af Ella
ved at henstille til, at de andre born meder Ella med hensyntagen, siledes at Ella kan
fortsette med at deltage i rutsjelegen. Set i lyset af padagogernes tidligere erfaringer
med, at Ella indimellem “traekker sig’ fra aktiviteter med de andre born, synes dette hen-
syn velbegrundet. Samtidig kan der peges p4, at en sidan foregribelse ogsa kan vanske-
liggore, at bornene nysgerrigt undersoger og eksperimenterer med, hvad de kan komme
til 1 situationen.

Hjordis’ tilskyndelser af Ellas deltagelse skaber muligheder for, at Ella kan deltage, sam-
tidig med at der skabes bartierer for, at Ella kan valge at gore noget andet. Ella er sale-
des ikke medbestemmende i forhold til rekkefolgen af, hvem der klatrer forst op pd
rutsjebanen og rutsjer forst ned. Ella kan ikke lade Anna kravle op forst, selvom hun
miske ville, eftersom Hjordis har bestemt, at det er Ella, der skal kravle op forst. Delta-

gelsen i rutsjeaktiviteten stiller sig sdledes forskelligt for de forskellige born.
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Ellas position som motorisk usikker giver pd den ene side nogle fordele, idet Ella er
den, der forst rutsjer ned. Hermed fér Ella mulighed for at forfelge sin optagethed af at
rutsje. Samtidig skaber Ellas position som motorisk usikker ogsd nogle begrensninger
for Ellas udfoldelse, idet Ella ser ud til at blive anskuet som et barn, der ikke nodven-
digvis kan ’tile’ at vaere en del af samspillet og kampene med de andre born i boldrum-
met og derfor skal beskyttes. Opmarksomheden er siledes sarligt rettet mod Ella,
fremfor mod hvordan bernene kan Jjzlpe hinanden med at komme op ad rutsjebanen.
Det paradoksale er dog, at Hjerdis’ gode intentioner om at stotte Ellas adgang til delta-
gelse i stedet risikerer at skabe storre ulighed i bornegruppen og edelegge det flleskab
og de forhandlinger om rutsjerekkefolge, der i forvejen er pd spil i bornegruppen. Disse
forhandlinger ses bl.a., da Rasmine udtrykker, at hun mener at Ella skal rutsje forst og
derefter Anna. Hermed kan der peges p4, at bornene selv formar at give og tage plads
og mingelere deres indbyrdes samspil, hvilket de jo netop har lert af de voksne.
Sporgsmalet er derfor, om dette hensyn ikke ogsé ville have vist sig, uden at Hjordis
forsogte at regulere rutsjerakkefolgen.

Hjordis’ forseg pé at regulere bornenes samspil pd rutsjebanen taler i denne sammen-
heng ind i en forstielse af, at bornene ikke har en samfundsmessighed med sig i deres
samspil, hvorfor Hjerdis som den voksne md sikre, at bornene tager hensyn til hinan-
den.

Problematikken er imidlertid ikke, at Hjordis tilretteleegger bornenes engagementer,
men at denne tilretteleggelse ikke understotter bornenes gensidige udforskning og ju-
stering af deltagelse.

Det at drage omsorg for andre handler siledes bide om at bekymre sig, skerme, skubbe
og at leegge praksis tilrette for at muliggore forskellige former for deltagelse. Den pada-
gogiske omsorgspraksis med at ruste Ella til deltagelse med de andre born og samtidig
beskytte Ella i sin deltagelse med de andre born er saledes flertydig og afspejler, at de
andre born anskues som en samtidig belastning for Ellas deltagelse og som en forudsetning
for Ellas deltagelse. Nir de andre born anskues som en belastning for Ellas deltagelse,
synes det at vere sammenhzngende med, at padagogerne fokuserer pa Ellas kompe-
tenceudvikling, hvilket skygger for at forbinde Ellas udvikling og deltagelse med de an-
dre borns deltagelse.

Nir serliggorelse (og alder) forhandles kontekstuelt

Som de forskellige nedslag 1 Ellas vuggestueliv har peget pa, oplever padagogerne det
som dilemmafyldt at tilretteleegge en praksis, der tager hensyn uden at sxrliggore, og
som skarmer Ella mod det kaotiske vuggestueliv og samtidig understotter Ellas delta-
gelse i kaosset med de andre bern. Dilemmaet knytter sig til, at paedagogerne samtidig
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mi tilrettelegge hverdag, stille krav og vente pa, at Ella og de andre bern melder ud,
hvad der fungerer og hvordan.

Deltagelsen med de andre born er pd én gang bade det som efterstraebes, og samtidig
det som Ella skal skarmes fra. Pedagogerne er imidlertid vidende om, at den pzdagogi-
ske praksis tipper mellem at se pd Ellas vanskeligheder som almene og som satlige.
Line (pedagog) udtaler:

?(...) vi er opmazrksomme p4, at vi har skaermet hende meget, og det gor vi ikke sd me-
get mere (...) jeg tror nogle af bornene ser hende som mindre (...) hun er den, der tages
i hinden og kommer med (...). Det vigtigste er, at hun bydes ind, og sa kan hun se,
hvordan hun kan vare med (...) jeg tror i virkeligheden, at hun skal deltage pa lige fod
med de andre, og si kan man stotte op omkring hende, hvis der er brug for det.”

Paxdagogerne er opmarksomme p4, at Ella i perioder har varet ’gjort’ mindre, end hun
er, og de onsker derfor, at Ella skal fortsette med at deltage mere pa lige fod med de
andre born, hvilket aktiviteten i boldrummet ogsa var en bestrabelse pa.

Som en del af praksismingeleringen er Ella blevet beskyttet og skermet fra de andre
born, hvilket ser ud til at have medvirket til, at Ella fremstir som yngre for bade de an-
dre born sdvel som for de voksne. Alder er siledes noget, der produceres, forhandles og
tillegges betydning i de sociale samspil mellem born og voksne i vuggestuen (Solberg,
1994, 1997), samtidig med at alder ser ud til at kobles til forventninger om deltagelse og
“funktionsmader’.

Ligesom alder er noget, der produceres og forhandles kontekstuelt, og dermed ikke er
entydigt, er Ellas *sarlighed’” ogsa viklet ind i forhandlinger. Der kan altsd peges p4, at
der hinsides kategorierne om det swrlige og det almene foregir forhandlinger situatio-
nelt blandt pedagogerne om, hvordan Ellas vanskeligheder kan forstas. Ellas vanske-
ligheder sdvel som Ellas alder er saledes noget, der tillegges betydning athangig af de
konkrete situationer i vuggestuen.

Pxdagogernes bestrabelser kan fremanalyseres som et flertydigt omsorgsarrangement, det
vedvarende omkonstitueres og bevager sig imellem en fleksibel udforskning af berne-
nes deltagelse og sarliggorende processer, hvilket md forstis i sammenhang med de,
tidligere pdpegede, modstridende krav, som pzdagogerne skal hindtere med béde at in-
kludere og opspore bekymringsvakkende borneliv.

Paxdagogerne er opmarksomme pi, at der er flertydige forstaelser af Ellas vanskelighe-
der i spil, hvilket muligger, at den padagogiske praksis bevares dben og nysgerrig for at
bevage sig i nye retninger. I nogle situationer bliver abenheden imidlertid til en tvivl,
som kan virke truende, og pedagogerne fir i disse situationer brug for hjxlp til at hand-
tere vurderingspresset og turde st i tvivlen’.
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Nir bern ikke udvikler sig som forventet, og szrliggorelsen (igen)
skygger

I den periode hvor jeg folger Ellas vuggestueliv, er Ellas deltagelse i bevagelse, ligesom
omsorgsarrangementerne omkring Ella er i bevagelse.

Paxdagogerne har 1 en periode forsegt at understotte Ellas deltagelse i aktiviteter med
Fiona, Selma, Anna og Rasmine — med varierende succes.

Ursula (padagog) fortaller, at aktiviteterne efter frokost, i bi-rummet, hvor Ella nu del-
tager med de storre piger, gir op og ned. Nogle dage er Ella med, men Ella vil kun veare
med, hvis deren til den store stue er aben, hvilket de storre piger ikke har lyst til, for sd
kan de smd born pa stuen kravle ind og forstyrre. Kompromiset er, at deren ind imel-
lem lukkes og andre gange er aben. Line (pzdagog) fortzxller, at Ella er med 1 legene,
men at hun ofte ikke har en aktiv rolle, men er mere passiv, eksempelvis som hund.
Ellas deltagelse er siledes i bevagelse, men denne bevaegelse ses ikke som en fremad-
skridende udvikling, men derimod en udvikling der belger frem og tilbage.

Ursula (pzedagog) forteller om denne bevaegelse:

”Ella har fiet lidt tilbagefald igen, hun trackker sig og virker igen usikker, og i sidste uge
oplevede vi igen den stille grad fra Ella pa legepladsen...hun var ellers lige blevet sa glad
for at vere ude pa legepladsen efter lang tid, hvor hun ikke brod sig om det (...).”

Ursula peger her pd, hvordan hun tolker Ellas ’stille grid’ som en emotionel reaktion,
der peger pa et problem i Ellas udvikling. Hermed synes Ellas *serlighed’ at skygge for
at udforske situationen. Hvad Ella greeder over undersoges dermed ikke, idet graden an-
skues som knyttet til en abstrakt udviklingsproblemstilling.

I forlengelse af pedagogernes opmarksomhed pé Ellas ’tilbagefald’, vil jeg tillade mig
en kort ekskurs over i Marcos vuggestueliv. Netop paratheden til at lade sarligheden og
inderliggorelsen skygge for udforskningen af den konkrete situation kan ogsa iagttages i
de pzdagogiske arrangementer omkring Marco.

I kan maske huske, hvordan Marco i forbindelse med samlinger fik tilbudt en kuglepu-
de, som skulle kompensere for Marcos indre uro. Kuglepuden fik den funktion at hjel-
pe de voksne med Marcos uro, der netop synes at vare de voksnes problem. Marcos
problem med at komme i kontakt med de andre born blev han imidlertid ikke hjulpet
med, hvilket synes begrundet i, at pedagogerne si Marcos vanskeligheder som inderlig-
gjorte.

Som tidligere udfoldet, havde Marco vanskeligheder med at vare en del af serligt Chri-
stian og Anders’ aktiviteter pd legepladsen. Denne vanskelighed forsterkes, da Christian
og Anders fortsetter i bornehave henover foriret. Marco har ikke lengere adgang til at
folge de to kammerater rundt pa legepladsen, idet Christian og Anders benytter borne-
havens legeplads.
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De institutionelle deltagerbaner (Dreier, 2009a), der opdeler bornene pd bestemte ma-
de, medvirker séledes til at gore det vanskeligt for Marco at forfelge det, han gerne vil —
feelles aktiviteter med Christian og Anders.

Nedenstiende uddrag er udvalgt for at pege pé, hvordan serliggorelsen af Marco skygger
for at forstd og sporge ind til Marcos ’ked af det’-hed. Situationen udspiller sig fi dage
efter, at Anders og Christian er begyndt i boernehaven.

Hele morgenen har Marco spurgt efter sine venner, der nu er begyndt nede i bornehaven. Efter morgen-
samling gar jeg nd pa legepladsen med en gruppe af born og en voksen.

INGER (voksen) kommer ud med Marco pa legepladsen. Marco har veret ked af det og har gredt.
Da Marco kommer ud, horer jeg INGER fortalle, at Marco lige har forsogt at lobe ned til borneha-
ven. Marco far fat pa en lobecykel og korer efter Marie. Marie “halder benzin’ pa sin lyserode scooter,
0g Marco folger efter og "halder benzin’ pd sin lobecykel.

Mens Marco cykler rundt, opdager han nogle af vennerne, der er begyndt i bornehaven, ovre ved hegnet.
Marco korer hen til hegnet, hvorigennem han kan se de andre drenge fra bornebaven. °Vi er de store i
bornehaven og ikke dig, du er lille i vuggestuen,’ raber Christian ind over hegnet. Marco siger noget, jeg
ikke kan hore. Marco smiler og peger pa drengene og siger il mig, at han gerne vil ind i bornehaven.
Jeg siger til ham, at det kan jeg godt forsta. GUDRUN (voksen) kommer hen pd den anden side af
hegnet (pa bornehavesiden), og siger til bornehavebornene, I ma ikke vere hernede ved vuggestuen’.
GUDRUN bjelper drengene vek. Marco ser trist nd og kigger efter drengene. 1 lengere tid opholder
Marco sig i narbeden af hegnet, hvor vennerne stod. Det ser ud som om, ban venter pa, at de kommer
tilbage igen.

RUTH (voksen) kommer hen til mig og fortwller, at Marco er i en kaotisk periode i gjeblikket, og at
han samtidig er forvirret over, at de store drenge er fortsat i bornebave, mens han skal blive i vuggestn-
en. RUTH siger, "Der er ogsd noget med to-tre ariges ndvikling... der er altid noget der, rent udpite-
lingspsykologisk (...) Vi har gode erfaringer med at fortwlle ham (Marco), hvad der skal ske og varsle
ham inden (...) Han bliver bare forvirret hvis han besoger bornebaven, det er vigtigt, at vi skarmer
bham fra det og viser ham, at han skal vere ber. ..’

Ovenstdende empiriske eksempel peger pé, at Marcos tristhed knyttes til, at Marco er i
en kaotisk periode — at han har en form for ’indre uro’, som der skal kompenseres for
med ’ydre ro’. Marco ses som et barn, der er forvirret over at blive tilbage i vuggestue,
nér vennerne er fortsat i bernehave. Denne forstielse skygger for, at der i situationen
sporges ind til Marcos tristhed som begrundet.

Ligesom vi sd, at pedagogerne i Ellas vuggestue omtaler Ellas grad som ’den stille grid’,
og graden hermed bliver et udtryk for Ellas skrebelighed og sensitivitet — bliver Marcos
tristhed og grid relateret til, at Marco er i en kaotisk periode, hvorfor der skal skabes ro
og overskuelighed.

I begge situationer er der hos pedagogerne en parathed til at forstd bornenes vanske-
ligheder som inderliggjiorte og uathengige af de konkrete deltagerbetingelser.
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Det ser siledes ud til, at de padagogiske intentioner om at hjzlpe og foregribe bide El-
las og Marcos bekymringsvaekkende deltagelse ind imellem tipper over mod en sarlig-
gorelse, der kan skygge for at udforske bornenes vanskeligheder som koblet til de kon-
krete situationer.

Efter denne lille ekskurs over i Marcos vuggestueliv, vender vi tilbage til Ellas vugge-
stueliv, hvor peedagogerne star i en sxrlig vurderingssituation i forhold til Ella, idet Ella
snart skal begynde i bernehave. Den kommende bornehaveovergang synes at skarpe et
pedagogisk handlepres.

Samme dag som Ursula (padagog) bekymrer sig om Ellas ’stille grad’, taler jeg med Ut-
sula, mens vi iagttager Ellas bevagelser rundt p4 legepladsen.

Selma korer forbi os pa sin scooter. Hun korer forrest, og Ella er lige efter hende pa en mindre scooter.
Ella vender scooteren og korer den anden vej. Selma, der er kort lidt lengere frem, vender om og kigger
efter Ella. Selma korer efter Ella, og de korer efter hinanden pa legepladsen i over en haly time. Flere
gange korer Blla forrest, og Selma kalder pa hende og beder hende om at vente pa hende.

Ella korer forrest, og Selma er lige efter hende, de korer ind i et buskads. Ella korer ud af buskadset,
men Selma er ikke med. Selma er stdet af sin cykel, og det ser ud til, at hun ‘reparerer’ den. Ella ko-
rer rundt sely. Selma kommer lidt efter. "Sa fandt jeg dig,’ siger Selma og smiler glad, Hun gentager
Slere gange, ’Jeg fandt dig’. Selma indhenter Ella og korer op pa siden af Ella. Ella smiler og siger,
Ja...". Ella og Selma holder oje med hinanden, og de folger hinanden rundt pa deres scootere. De korer
hen til hegnet og hiver begge i hegnet og riber, "Abne’ i kor, mens de griner.

Ursula (voksen) smiler og siger til mig, °...men som du kan se, gir det meget op og ned med Ella, og
sd snart man ligesom papeger for hinanden, at det er gaet i std eller tilbage, sa sker der noget, og sa er
hun (Ella) med igen...’

Paxdagogerne pa stuen er opmarksomme pa, at Ellas udvikling er i bevagelse, men ikke
alene som en linezr *fremadskridende udvikling’, men som en bevagelse *frem og tilba-
ge’. Pedagogernes opmarksomhed pa Ellas udvikling kan samtidig skubbe til denne
udvikling netop ved, at pedagogerne med et praksis-sensitivt blik mingelerer praksis for
at understotte Ellas deltagelse. Med en forstdelse for og et indblik i at Ellas udvikling
bolger frem og tilbage, og dermed ikke alene kan ses som en linexr fremaddrivende ud-
vikling, prover pedagogerne omkring Ella at bevare et dbent og nysgerrigt blik pa Ellas
deltagelse med de andre born. Denne nysgerrige dbenhed bliver samtidig udfordret af
krav om, at Ellas udvikling og deltagelse skal vurderes, idet Ella snart skal begynde i
bornehave.

Overgangen til bornehaven ser ud til at reaktualisere ideen om, at born skal udvikle be-
stemte kompetencer i bestemte aldre, hvilket samtidig understottes af miderne, som vi
har tilrettelagt vores daginstitutioner med dertil definerede institutionelle deltagerbaner
(Dreier, 2009a), hvor born er opdelt pa stuer i henhold til alder med dertil knyttede del-
tagelsesforventninger — og "udviklingsmal’.
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Det ser saledes ud til, at der er nogle udviklingsfigurer i spil, der fir konkret betydning
for tilretteleeggelsen af Ellas hverdagsliv de sidste méneder i vuggestuen. Disse udvik-
lingsfigurer kan historisk spores tilbage til tidligere ’oplysningsrationelle’ ideer om, at
udvikling altid foregar fra et lavere udviklingsniveau til et hojere udviklingsniveau (Hoj-
holt, 29, 2001). Som ogsé beskrevet af Dion Sommer, er udviklingspsykologien inspire-
ret af ideer om, hvordan udvikling forstids som fremadskridende, systematisk og for-
mailsbestemt (Sommer, 1996) (se ogsa kapitel 2). Hermed gores borns udvikling til et
sporgsmal om at bevage sig op (eller ned) af hierarkiske trin pa vej mod en storre mo-
denhed og viden, som pid den ene side anskues som naturgiven og samtidig fordrer
overvagning og korrigering af de voksne for at sikre, at udviklingen foregir passende
(Burman, 2008).

Det ser ud til, at pedagogernes bekymringer om Ellas udvikling i forbindelse med hen-
des overgang til bornehaven aktualiserer en slags funktionaliseret ndvikilingspsykologi (An-
dersen, 66, 1995), hvor borns problemer forstds og undersoges som udtryk for bestem-
te 'faseproblematikket'. Sidan en forstdelse kan medvirke til, at barnet anskues ud fra,
hvad barnet ’mangler’ for at udvikle sig normalt’, hvormed den paxdagogiske praksis ma
tilretteleegges ud fra, hvorledes denne praksis kan kompensere for disse 'mangler’ (An-
dersen, 67, 1995). Hermed er der en risiko for, at bern primeart anskues med udgangs-
punkt i deres begrensninger, og det som bornene skal udvikle "becomings’), fremfor at
born anskues som varende (beings) og dermed som nogle, der allerede kan deltage
’kompetent’!2,

Samtidig med at den padagogiske praksis i nogle situationer orienterer sig efter en
funktionaliseret udviklingspsykologi, synes den padagogiske praksismingelering om-
kring Ella ogsa at veere orienteret mod en forstielse af, at Ella udvikler sig pa tvers af
sammenhange 1 multiple relationer og er aktiv medskaber af de sammenhange og de
aktiviteter, som hun indgar i (Hedegaard, 2008; Stetsenko, A. & Arievitch, M., 2004).
Omsorgsarrangementerne er siledes influeret af modstningsfulde udviklingsforstael-
ser, hvor udvikling bdde handler om barnet isoleret, samtidig med at udvikling ogsé
handler om forbindelsen mellem barnet og omverden (Hojholt, 2001). Den padagogiske
praksis synes dermed at veere influeret af dualismer mellem indre og ydre samtidig med,
at disse dualismer forsoges overskredet. Denne dobbelthed som mingeleres i den pzda-
gogiske praksis kan, som tidligere papeget, ses i sammenhang med kravet om, at pada-
gogerne skal opspore og udpege det sarlige’ borneliv og samtidig skal skabe betingelser
for, at dette sarlige borneliv inkluderes i et alment borneliv.

112 Jeg vil i denne sammenhang betone, at born ma anskues som bade ’becommings’ og ’beings’
— idet born bade udvikler sig og samtidig er sig selv i deltagelsen i de peedagogiske arrangemen-
ter. Denne forstielse overskrider born og voksnes adskilthed og betoner born og voksnes for-
bundethed i den sociale verden. Udvikling betragtes her med afszt i en dialektisk forstielse
(Chimirri, 2014; Stetsenko & Grace Ho, 2015; Hedegaard, 2002)
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Om at fi (vurderings)hjzlp og samtidig bevare en fleksibel praksis

De padagogiske arrangementer omkring Ellas vuggestueliv har i en lengere periode pa
et lille 4rs tid tippet mellem bestrabelser pd at forstd Ellas deltagelse som variationer af
et alment borneliv og som et serligt borneliv.

Disse arrangementer har @ndret sig undervejs, som Ella har ’skubbet’ til arrangemen-
terne, og padagogerne har fiet ny viden om Ellas deltagelse. Padagogernes handlerum
andrer sig, idet peedagogerne stir i en situation, hvor Ella snart skal begynde i berneha-
ve, og der skal tages en beslutning om, hvorvidt der skal foretages andre tiltag med
henblik pa at fremme Ellas (kompetence)udvikling. Betingelserne for padagogernes
forstdelser af Ella endrer sig siledes, idet krav om at pzdagogerne skal vurdere Ellas
udvikling tiltager.

Ved et padagogmode diskuterer pedagogerne i vuggestuen, ’hvor graensen gir’ for,
hvorndr der skal inddrages ekstern tveerfaglig sparring, nir bern ikke udvikler sig som
forventet. Fokus for samtalen er Ellas manglende eller langsomme udvikling.

Ursula: ”(...) Vi ser en udvikling, men vi er i tvivl om, vi skal sztte noget ekstra ind, eller
skal hun bare have tid, for at hun nar derop...Hun skal ligesom szttes i gang med at lege,
hun kan ikke selv finde ud af at lege.”

Line: ”Vi har et serligt fokus pa hende, fordi Ella er langsom i sin udvikling ift. de andre
born, og hun har ikke si meget sprog som de andre born, og hun er senere motorisk
udviklet og er sadan mere skrobelig i sin motorik (...).”

Karen: ”Hvor gir greensen, hvornir giver vi tid, og hvornar satter vi ind?”

Hilde: ”Nar der ikke er nogen udvikling...”

Line: ”Der er jo heller ikke sa lang tid til barnehaven, si maske skal vi have nogen til at
kigge pa hende, sa hun nér at rykke sig til bernehaven.”

Ursula: ”Vi teenker, at hun skiller sig meget ud. Hun har nogle trzk, vi ikke kan sztte ord
pé..hendes ansigtsudtryk, hendes mimik...det er stadig svart...Hvis vi ikke fir hende ru-

stet til bornehaven (...).”

Line: ”Den der passivitet og stivhed taenker vi over...jeg sd hende en gang, hvor hun var
passiv i blikket.”

Karen: ”Du bliver bekymret?”
Ursula: ”’Ja, jeg bliver bekymret...Maske er det noget med hjernen?”

Karen: ”Har vi fdet noget at vide af det psykologiske team?”
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Ursula: ”Kun at hun er hypermobil og sensitiv...”

Hilde: "Maske kan hun ikke overskue alle de der impulser (...) der sidder jo nogle fag-
folk i ressourceteamet, som maske kan hjelpe..men nu kan bern jo heller ikke udvikle
sig hurtigere, end de gor.”

Ursula ”Ja men vi snakkede ogsd om, hvorvidt det er nodvendigt? Altsa...hvor er hun
henner...jeg synes virkelig, det er en balance nu. Der sker rigtig meget med hende, og
hun kan faktisk folge med i rigtig mange af de ting, som vi sxtter i gang i lobet af da-
gen...og skal vi yderligere sxtte fokus pa hende? (...) eller skal hun bare have lov til at
folge gruppen, som den person hun nu er? Det synes jeg...skal vi have diagnoser pa
botdet, eller hvad er det, vi vil?”

Ved pedagogmodet traeder pedagogernes bekymringer for Ellas udvikling frem.
Paxdagogerne har ved flere lejligheder droftet, om Ellas anderledes deltagelse ikke alene
skal ses som socialt betinget, men derimod ogsd som fysiologisk og udviklingsmaessigt
betinget — en form for forsinket eller haemmet’ udvikling. Med en italesxttelse af Ellas
hjerne som potentiel betydningsfuld for Ellas deltagelse peger padagogerne samtidig
p4, at vanskelighederne i Ellas hverdagsliv muligvis ikke er padagogernes anliggende,
men derimod ber vaere psykologerne eller psykiaternes anliggende. Hvis det er hjerne-
messige eller neurologiske vanskeligheder, som bornene har, anses det ikke lengere
som en padagogisk opgave, men derimod som en problemstilling, der ligger udenfor
pedagogernes rdderum. Samtidig oplever pedagogerne, at Ella udvikler sig bide moto-
risk og socialt i sin deltagelse med de andre born, og pedagogerne onsker ikke yderlige-
re at udpege Ella ved, at inddrage andre fagpersoner, der potentielt kan understotte et
fokus pd Ellas udviklingsmaessige *mangler’.
Paxdagogerne star sdledes i en konfliktuel situation, hvor de pi den ene side ser en ud-
vikling, som de gerne vil understotte, og pa den anden side er de i tvivl om, hvorvidt
Ella udvikler sig tilstreekkeligt til, at hun kan klare den kommende overgang til berneha-
ven.
Pxdagogerne er optaget af, at Ella skal rustes til bornehaven, hvilket vidner om, at
overgangen til bornehaven anskues som en situation, hvor bern skal vare ’sterke’ og
mestre en del ferdigheder. Hvorvidt Ella nér at udvikle disse feerdigheder, og dermed
nér at blive rustet til bornehave er uklart, hvorfor Ellas udvikling méd vurderes.
Denne vurdering fordrer i Ellas tilfelde faglig ekspertise — en ekspertise som padago-
gerne ikke oplever, at de kan bidrage med, og som derfor méd indhentes udefra, med
inddragelse af andre fagligheder. Med inspiration fra Dorte Kousholt (2012b) kan der
peges pa:

”When the professional get very concerned for the child’s welfare, the pressure on their

professional judgement increases-and that seems to intensify the divide between ”nor-

mal/ordinaty” and “abnormal/special” and to problems being individualized.” (Koush-
olt, 132, 2012b)

197



At Ella snart skal begynde i bornehave er medvirkende til at skabe et ydetligere pres pa
pedagogernes vurderinger af Ellas udvikling. Den kommende bornehaveovergang ’kal-
der’ pa, at pedagogerne i vuggestuen skal dokumentere Ellas udfordringer, samt hvor-
dan der er arbejdet med disse. Hermed @ndrer den kommende bornehaveovergang be-
tingelserne for padagogernes forstielse af Ella.

Samtidig synes padagogerne at have viden om, at bornene gir forskelligt ind i overgan-
gen til bornehave, og der er forskellige overvejelser om, hvordan de enkelte borns over-
gange kan tilretteleegges fleksibelt og med hensyntagen til bernenes indbyrdes relationer
og ’feerdigheder’. Denne viden om, at born gir meget forskelligt ind 1 skift og overgan-
ge, trader imidlertid 1 baggrunden til fordel for et fokus pé de standarder, som bern skal
udvikle sig i henhold til, nir berns deltagelse er bekymringsvaekkende. Det bliver der-
med tiltagende vanskeligere at opretholde en ’ikke-vurderende’ og undersogende tilgang
til Ellas deltagelse i vuggestuens hverdagsliv. Vurderinger!!? ser sdledes ud til at fd en
serlig betydning, ved berns skift og overgange, netop fordi disse situationer presser
pedagogerne og indsnavrer deres handlerum (Andersen, 2011).

Som Ruth (pzdagog) udtaler:

?(...) der er jo de her mdl, de skal jo kunne det ene og det andet og det tredje og det
fjerde...inden man starter i bornehaveklassen (...). Vi er jo med til i vuggestuen at legge
de her grundsten og ligesom sikre anlegget til, at de faktisk kan de ting...hvis vi bliver
bekymret om noget, si er det jo det, der folger med op i bernehaven (...).”

Som pépeget i Ruths udsagn, bliver ideer om, hvad bernene skal kunne, nar de kommer
i skole betydningsfulde helt ned i vuggestuen. Opmarksomheden péd, hvad bern skal
kunne i skolesystemet, synes samtidig at skabe et fokus pé at ’opspore’ borns vanske-
ligheder si tidligt som muligt, idet disse vanskeligheder ’rejser” med op i skolen og kan
vanskeliggore borns kompetenceudvikling.

Det ogede fokus pa borns kompetenceudvikling i daginstitutioner, er bl.a. dokumente-
ret af Dansk Evalueringsinstitut, i 2014, der har papeget, at samtlige daginstitutioner i
Danmark foretager vurderinger af borns udvikling fra alt til sprog, sociale kompetencer
og skoleparathed. Disse vurderinger foretages ofte med inddragelse af bestemte meto-
der og redskaber til vurdering af bornene (Danmarks Evalueringsinstitut 2014). Det ser
sdledes ud til, at der er etableret en praksis omkring, at borns udvikling bedst understot-
tes ved at teste og dokumentere borns udvikling sarligt i forbindelse med skift og over-

gange.

113 Vurderinger kan imidlertid ogsé ses som mader, hvorpa berns deltagelse forstis og stottes i
de sociale omgangsformer, nir de voksne eksempelvis viser bornene tilrette ved frokost og sam-
ling (Andersen, 2011). Betydningen af vurderinger af bornelivet ma sdledes ses i sammenhang
med, hvorvidt disse anvendes i en praksisnzr mingelering af deltagelsesbetingelser, eller om de
anvendes til en kategorisering af borns ’alderssvarende udvikling’.
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Den kommende overgang til bornehaven skaber dermed et vurderings- og handlepres
péd padagogerne, idet de skal beslutte, hvorvidt Ellas deltagelse er tilstraekkeligt bekym-
ringsvackkende til, at der skal soges tvarfaglig sparring i ressourceteamet!'!. Samtidig er
der, som tidligere omtalt, en tvivl om, hvorvidt tvarfaglig sparring i ressourceteamet ri-
sikerer at skarpe udpegningen af Ellas vanskeligheder og dermed vanskeliggore den
fleksible praksismingelering og udforskning af bernelivet. Dilemmaet for padagogerne
centrerer sig sdledes om, hvordan de stotter Ellas udvikling og deltagelse med de andre
born uden at ’fastldse’ forstaelserne og indsatserne omkring Ella.

Efter paedagogmedet hvor Ellas udvikling diskuteres, besluttes det, at Ellas bekym-
ringsvakkende deltagelse skal forelegges ressourceteamet. Beslutningen bliver imidler-
tid ikke effektueret, idet der sker en udskiftning af peedagogerne i Ellas vuggestuegrup-
pe. Der indledes i stedet et stottepeedagogisk forlob med Ella, som udfoldes i kapitel 11.

Opsamling — en flertydig omsorgspraksis

I dette kapitel har vi fulgt Ella og padagogernes opmarksomme praksismingelering og
bestrabelse pa at hjalpe Ella til deltagelse med de andre born pé stuen. Undervejs har vi
fulgt, hvordan pzdagogernes bekymringer bolger frem og tilbage, og hvordan pzdago-
gerne fregter med at forstd Ellas deltagelse som anderledes, uden samtidig at sarliggore
hende. Sarligt nar Ella er ude pd legepladsen, fremtreeder Ellas deltagelse som andetle-
des, hvilket har medfort overvejelser om, hvorvidt Ella skal ’beskyttes’ fra legepladsar-
rangementet. Samtidig er pxdagogerne optaget af, at Ella udvikler sig ved at deltage
med de andre born, hvilket retter pedagogernes opmarksomhed mod at arrangere be-
tingelser for at understotte Ellas deltagelse i de forskellige situationer med de andre
born hen over dagen. Pedagogerne etablerer hermed en flertydig omsorgspraksis, om end
denne flertydighed trues, efterhinden som Ellas bornehaveovergang narmer sig. I den-
ne situation bliver det vanskeligere at opretholde praksis som flertydig og fleksibel. Der
synes at vaere nogle forestillinger om, at Ella skal ’rustes’ til bornehaveovergangen og i
den sammenhaxng have udviklet bestemte fardigheder. Padagogerne er i tvivl om,
hvordan de skal vurdere Ellas deltagelse og udvikling, og hvorvidt de burde foretage
andre tiltag for at fremme Ellas kompetenceudvikling. I forlengelse heraf melder det
tveerfaglige samarbejde sig som potentielt relevant.

I newste kapitel forlades de konkrete bekymringer om Ellas deltagelse i vuggestuelivet

for at forfolge padagogernes overvejelser omkring tveerfagligt samarbejde som bade

114 Ressourceteam er et tvaerprofessionelt sparringsforum, hvor padagogerne hver 6.uge kan so-
ge sparring pa born, hvis deltagelse som pxdagogerne oplever som bekymringsvakkende, hvil-
ket udfoldes i naste kapitel.
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understottende og vanskeliggorende for det pedagogiske arbejde med bern, hvis delta-
gelse bekymrer. 1 den forbindelse vil jeg udfolde, hvordan det tvarfaglige samarbejde
organiseres i en almen vuggestuepraksis, og hvilken betydning dette samarbejde ser ud
til at have for mdder som borneliv, sivel som padagogisk faglighed etableres i denne
sammenhang. Selvom vi ikke konkret folger Ellas perspektiv i det tvarfaglige samar-
bejde, er det en undersogelse af de strukturelle betingelser for Ellas vuggestueliv. Fokus ret-
tes altsd mod, hvilke betingelser paedagogerne har for at arbejde med bekymringsvak-
kende borneliv i tvaerfagligt regi, og hvordan de kan fi hjxlp til at handtere vurderings-
presset, nir borns deltagelse og udvikling bekymrer.
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Kapitel 11: Tvarfagligt samarbejde som betingelse for
arbejdet med det bekymringsvackkende borneliv

I forrige kapitel fik vi indsigt i, hvordan det konkrete pedagogiske arbejde med Ellas be-
kymringsvakkende deltagelse foregir som en bestrabelse pa fleksibelt at understotte El-
las deltagelse, samtidig med at dette omsorgsarbejde er fyldt med tvivl og usikkerheder.
Fleksibiliteten i den paxdagogiske hverdag bliver imidlertid udfordret i forbindelse med
Ellas kommende overgang til bornehaven. Overgangen til boernehaven ser ud til at affo-
de nogle forestillinger om, at born skal rustes til bornehavelivet, og dermed at bornene
skal have niet en vis ’standard’ (ferdighedsmassigt) for at begynde i bernehaven. Der-
med ser det ud til, at viden om berns forskellighed og borns forskellige mader at indga i
skift og overgange traeder i baggrunden, til fordel for ideer om at born skal have udviklet
bestemte kompetencer forud for denne overgang.

Vi forlod de pzdagogiske arrangementer i Ellas vuggestueliv, der hvor padagogerne
droftede, hvorvidt vanskelighederne i Ellas vuggestueliv skulle tages op 1 et tvarfagligt
samarbejdsforum, i ressourceteamet.

I dette kapitel vil jeg forfolge, hvordan pedagogerne samarbejder tvaerfagligt om bekym-
ringsvakkende berneliv. Der sporges i kapitlet til, hvordan padagogerne fir hjelp til
udpegning og vurdering af det bekymringsvaeekkende borneliv via det tvarfaglige samar-
bejde. I forlengelse heraf er det netop en pointe, at padagogerne ikke ser ud til at efter-
sporge hjxlp til at vare i tvivl’, men hjzlp til at overkomme tvivlen.

I den forbindelse er jeg optaget af at analysere, hvordan de modstridende krav og betin-
gelser for det tveerfaglige samarbejde stiller sig som konfliktuelt for bade padagogerne
og PPR-psykologen. De kommunalpolitiske dagsordner og betingelser som det tvaerfag-
lige samarbejde forventes at orientere sig efter, vil derfor indledningsvist prasenteres.

Konkret vil jeg fremanalysere, hvordan padagoger og til dels PPR-psykologen deltager i
et konkret tvarfagligt samarbejde!'> i form af et ressourceteam, og hvilke betydninger
dette samarbejde ser ud til at have for de deltagende subjekter, konkret og situeret (Dre-
ier, 2013).

Hermed peges der pd, hvordan paxdagoger og PPR-psykologen handler i og med de
konkrete dilemmaer, som knytter sig til de modsxtningsfyldte krav og betingelser med
béde at opspore og inkludere bekymringsvakkende borneliv.

115 Jeg anvender termen tvaerfaglig fremfor tvaerprofessionel, idet jeg analyserer, hvordan forskel-
lige fagligheder szttes i spil og bliver betydningsskabende for hinanden i et konkret tvarfagligt
samarbejde om et barn i vanskeligheder. Begrebet *faglighed” anvendes ogsa af pzdagogerne selv
og kan bide betegne de teoretiske og praktiske kvalifikationer, som inddrages i det padagogiske
arbejde (Ejrnaes, 14, 2000).
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Undervejs har jeg spurgt ind til, hvordan vi kan forstd, at pedagogerne ser ud til at ’til-
sidesztte’ egen faglige og nuancerede viden om det levede borneliv til fordel for en ef-
tersporgsel pa stadieorienterede udviklingsforstaelser og en psykologisk fagliched i det
tveerfaglige samarbejde.

For at pedagogernes deltagelse i det tvaerfaglige samarbejde ikke reduceres til et sporgs-
mil om padagogers manglende viden og manglende kompetencer, ma padagogernes
deltagelse i det tvarfaglige samarbejde begtibes dialektisk og dermed som sammenhzan-
gende med de modstridende krav om béde at opspore, vurdere og inkludere born.

Nir pedagogerne skal vurdere borns udvikling, ser de ud til at sege efter méder at legi-
timere denne vurdering ved at kigge ind i en abstrakt udviklingspsykologi, hvor berns
udvikling kan vurderes og dokumenteres skematisk, isoleret fra hverdagslivet. Pointen er
sdledes, at padagogerne handler velbegrundet i forhold til at handtere kravet om at op-
spore berneliv ved netop at sege hjelp til vurderingerne af bornelivet, hos dem der sam-
fundsmeessigt har ret til at foretage disse vurderinger, som er psykologerne.

De konflikter, som pzdagogerne oplever i forbindelse med det tvaerfaglige samarbejde,
analyseres sdledes i sammenhang med de sociale praksisser, som de deltager i (Hojholt,
2011; Ron Larsen, 2011; Kousholt, 2011; Dreier, 2008). Deltagelsesbegrebet, som tidli-
gere udfoldet, hjelper i denne sammenhzang til at forankre padagogernes handlinger i en
konkret social praksis samt til at fi oje pa, hvordan padagogerne via deres deltagelse i
det tveerfaglige samarbejde soger indflydelse pa og ridighed over deres handlebetingelser
i den sociale praksis (Dreier, 2008). Deltagelse som analytisk begreb retter siledes fokus
pé, hvordan pedagogerne i denne sammenhaxng deltager, og hvordan de bidrager og har
indflydelse pd det tvarfaglige samarbejde, samt hvordan dette samarbejde virker tilbage
pé forstdelser af padagogisk faglighed i vuggestuen (Hojholt, 1996, 2011).

Hvor min viden om Ellas vuggestueliv er udviklet via deltagerobservationer over et lille
ars tid, er min viden om det tvarfaglige samarbejde udviklet pd baggrund af deltagelse i
ressourceteammeoder over ca. 8 mdr. Konkret betyder det, at den viden der frembringes
i dette kapitel er centreret om padagogernes og til dels PPR-psykologens forstaelser af be-
kymringsvakkende borneliv.

Det tverfaglige samarbejde som forebyggende

Indledningsvist udfoldes udvalgte perspektiver pa de problemstillinger, som det tvarfag-
lige samarbejde ses som svar pa. Afsnittet vil lede op til analyser af det konkrete tvarfag-
lige samarbejde, som er udforsket som en del af paedagogernes forebyggende og opspo-
rende arbejde med bekymringsvakkende borneliv.
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Vanskeligheder i bornelivet udpeges og adresseres ofte forst i forbindelse med bornenes
bornehaveliv (Jensen, 2009, 2011) og videre i bernenes skoleliv (Stanek, 2011; Morin,
2016). En stor del af forskningen i tvarfagligt samarbejde indenfor berneomridet har
primzrt vaeret orienteret mod born, der er udpeget som udsatte — og i grenselandet mel-
lem det almen- og specialpadagogiske felt (jf. Ron Larsen, 2011a, 2012, 2016; Morin,
2016; Juhl, 2014).

At inddrage tveerfagligt samarbejde som en forebyggende foranstaltning i vuggestuens
almenpzxdagogiske praksis — er sdledes en forholdsvis ny konstruktion!!®.

Det tvaerfaglige samarbejde i den almenpadagogiske vuggestue er saledes ikke et samar-
bejde om ’handleplaner’, henvisning eller placeringer af born i specialpadagogiske sam-
menhazxnge, men derimod et samarbejde om hvordan den padagogiske praksis kvalifice-
res og hjxlpes til at varetage de vanskeligheder, der kan opsta i borns hverdagsliv i vug-
gestuen. Det er siledes vanskeligheder og problemstillinger, der skal afhjalpes af
pedagoger indenfor den almene padagogiske sammenhang i vuggestuen.

Konstruktionen af denne form for tvarfaglig sparring er influeret af de senere drs sam-
fundsmassige opmerksomhed pa at skabe (dag)institutioner for alle (jf. kapitel 2). I kel-
vandet herpd har forskning i inklusion peget pé, hvordan berns vanskeligheder kan for-
stds som kontekstuelt betinger''’, og dermed som noget der skal arbejdes med i den pada-
gogiske praksis.

Hermed adresserer det tvaerfaglige samarbejde forholdet mellem det almene og det szr-
lige borneliv og forseger at overskride de differentieringer, som det pzdagogiske arbejde
historisk set har varet (og stadig er) orienteret mod som almen, social og specialpada-
gogik med dertil knyttede mélgrupper og sxrlige (abstrakte) udviklingsforstielser (Hoj-
holt, 1993; Ren Larsen, 2011a, 2011b; Bendix-Olsen in prep.).

Forskningsmassigt synes der siledes pd den ene side at vare en optagethed af at udvikle
mere kontekstorienterede forstielser af born i vanskeligheder, og samtidig er der, netop
indenfor forskning i sméd borns udsathed en stromning af forskning i metodikker, der
kan afdekke sma borns vanskeligheder som udviklingsmassige (sproglige og tilknyt-

116 Se temahafte 3 "Tidlig Indsats og tvarfagligt samarbejde’ udarbejdet af KI. 2012.

https:/ /socialstyrelsen.dk/filer/botn/ faglig-ledelse-og-styring/inspirationshaefte-tidlig-indsats-
og-tvaerfagligt-samarbejde.pdf (besogt 8/2-2017)

117 Maja Ron Larsen papeger i sin Ph.d. athandling (2011), hvordan der, i det tvaerfaglige samar-
bejde i greenselandet mellem det almenpadagogiske (skole) og det specialpadagogiske (familie-
klasse), er to forstdelsesfigurer i spil, og hvordan den ’formallogiske individualiserede forstielses-
figur’ far mandat, nar beslutninger om sagsgang skal foretages pa ’sikker viden’. Den ’situerede
forstielsesfigur’, der inddrager de institutionelle betingelser for bornenes vanskeligheder, gor de
fagprofessionelle sirbare (Ron Larsen, 2011). Disse forstaelsesfigurer synes ogsa at vare pa spil i
det tvaerfaglige samarbejde, som analyseres i dette kapitel, hvilket udfoldes senere.
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ningsmaessige) ‘'manglet’ (jf. tidligere omtalte Egmont-rapport, 2016, & forskningspro-
jekt *Styrket sprogudvikling for 0-2 arige i vuggestue og dagpleje’11s).

Metoder og opsporingsvarktojer synes i denne sammenheeng at have en sarlig gennem-
slagskraft, netop fordi disse metoder kan fungere som hjxlp i det vurderings- og male-
pres, som pedagogerne dagligt md mingelere.

Som udfoldet i forste analysedel (kapitel 5) er daginstitutionerne forpligtede pa ’forebyg-
gelse, tidlig indsats og opsporing’ af bekymringsvaekkende borneliv, og det tvaerfaglige
samarbejde kan ses som svar herpa.

I en af de kommuner hvor jeg har foretaget mit feltarbejde, betones det i et kommunalt
dokument om ’Standard for tvarfagligt samarbejde’ at:

“Tidlig indsats knytter sig bade til, at kommunen reagerer pa information om, at et barn
har behov for hjelp og at kommunen laver en forebyggende indsats allerede i de tidlige
ar, der sikrer, at borns problemer ikke far lov at vokse (...).”

Det tveerfaglige samarbejde kan siledes ses som en forebyggelse af de problemer, som
born pa sigt kan udvikle og er dermed en udleber af de inklusionsbestrabelser, der i fle-
re 4r har vaeret igangsat i skoleregi, hvor konsultative processer igangsattes med henblik
pd at nedbringe antallet af bern, der visiteres til specialtilbud (Ren Larsen, 2011;
Schmidt, 2015, m.fL.).

Opsporing af bekymringsvaekkende berneliv foregir i den pzdagogiske praksis, hvor
pedagogerne foretager denne opsporing. Processen begynder i en monofaglig praksis,
hvorefter det bekymringsvaekkende borneliv *tidligt” praesenteres for tvarfaglig sparring,
Det tvarfaglige samarbejde gores siledes forst relevant efter opsporingen og udpegnin-
gen af et bekymringsvakkende borneliv.

Miderne, som tverfagligt samarbejde organiseres pd, er bide nationalt forankret ift. lov-
givning og samtidig lokalt udformet ift. den konkrete institution og kommune!'?. Tvzr-
fagligt samarbejde referer siledes ikke bare til en, men flere forskellige praksisformer og
mi derfor udforskes som en konkret og situeret praksis (Villumsen, A.M, Lund, J., Vi-
skum, U., & Skytte Jakobsen, 1., 2015).

Det tvaerfaglige samarbejde kan defineres som en samling af professionelle indenfor det
pedagogiske felt, der fra forskellige positioner og perspektiver bidrager til at arbejde om

118 Projektet handler om, hvordan malrettede aktiviteter kan udvikle yngste borns sprogudvikling.
Padagogerne skal dokumentere, hvilke ord bernene har "lert’. Formalet med projektet er at give
alle 0-2-drige born bedre muligheder for at udvikle deres sprog. Projektet er forankret i Tryg
Fondens Borneforskningscenter ved Aarhus Universitet, i samarbejde med Ramboll Management
Consulting. Projektleder er professor Dorthe Bleses fra Tryg Fondens Borneforskningscenter,
Forskningsprogram for Bornesprog (tidligere Center for Bornesprog ved SDU).

19 Jf. Servicelovens paragraf 49 samt ‘Standard for tvaerfagligt samarbejde, X kommune’ samt
‘Nir du er bekymret for et barn eller en ung — en handlevejledning’, X kommune, Borne- og
ungdomsforvaltningen. Af anonymiserende hensyn fremgar navnene ikke pd kommunerne.
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at handtere problemer omkring born i vanskeligheder (Ron Larsen, 2011, 2016; Hojholt,
2011; Schwartz, 2014).

I det tveerfaglige samarbejde har de forskellige samarbejdspartnere forskellige ansvarsopgaver
knyttet til barnet, samtidig med at de forskellige samarbejdspartnere méd orientere sig i
forhold til nogle f@/les modstridende krav og betingelser for samarbejdet.

De forskellige faglicheder reprasenterer forskellige uddannelsesbaggrunde og dertilho-
rende forskellige historisk og kulturelt forankrede forstaelser af borns udvikling og van-
skeligheder. De samarbejdende fagligheder vil derfor ofte have divergerende perspekti-
ver pd samarbejdet, samt problemstillingen der samarbejdes om, hvilket netop afspejler
de konkrete opgaver, som faglighederne forventes at lofte (Morin, 2016; Ron Larsen,
2016). Forskellene i de faglige perspektiver og forskellene i de opgaver, der loftes i sam-
arbejdet, kan vare medvirkende til at skabe problemer i dette samarbejde. Problemstil-
lingerne kan relateres til manglende forstaelser af hinandens fagligheder og hinandens
fagsprog samt deraf afledte konflikter relateret til hvilken viden og hvilke opgaver, der
tilkendes mest legitimitet i samarbejdet (Ron Larsen, 2011a, 2011b; Hejholt, 2011).
Imidlertid ma det péapeges, at konflikterne i det tvarfaglige samarbejde ikke alene kan
anskues som et sporgsmal om forskellige faglicheder eller forskelligt sprog, eftersom det,
der samarbejdes o, er konfliktuelt.

Hvor det tvarfaglige samarbejde ofte er blevet udforsket #defra som fagkampe mellem
faghierarkier og som forskellige syn pa problemstillinger begrundet i forskellig faglighed
og professionsuddannelse!?’ (Ejrnas, 2004, 2006), er jeg i min analyse inspireret af at
forstd det tvarfaglige samarbejde som forskellige perspektiver!?! pd vanskelighederne i
bornelivet, der ogsa knytter sig til falles og modstridende krav og betingelser for det
tveerfaglige samarbejde (Ron Larsen, 2011a, 2016; Schwartz, 2014; Morin, 2016).

Med dette afsxt kan det tvarfaglice samarbejde anskues som et konfliktuelt samarbejde
om en felles sag (Axel, 2011):

”There are contradictions involved in coordinating participants’ acts around the common
objectives. We will see that the coordination and arrangement therefore have the possi-
bility for conflicts; that they lead to what I call conflictual cooperation.” (Axel, 61, 2011)

Samarbejde rummer altid potentiale for konflikt, og hvordan den fzlles sag og problem-
forstdelserne defineres, er til forhandling, afthaengig af de opgaver som samarbejdet for-

120 For mere viden om professionsdiskussioner i tvarfagligt samarbejde se ogsa Moos, L., Krejs-
ler, J. & Laursen, P.F. (2004).

121 Ejrnaes (2004, 2006) har i den sammenhang papeget, hvordan der trods de forskellige faglige
perspektiver, der er pa spil i det tvaerfaglige samarbejde synes at etablere sig en form for konsen-
sus, hvilket anskues som sammenhangende med forvaltningsmassige krav om konsensus og
dermed effektivitet i samarbejdet. Hermed tillegges perspektivforskelle mindre betydning i sam-
arbejdet.
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ventes at vaere et svar pa (Hojholt, 2011; Schwartz, 2014), og de betingelser som samar-
bejdet influeres af.

En central del af konflikterne i det tvaerfaglige samarbejde, som adresseres i dette analy-
seafsnit, omhandler padagogernes bestrebelse pd at indhente vidensmeessig legitimitet
via PPR-psykologens vurderingsret, nir paedagogerne skal opspore og vurdere bekym-
ringsvakkende borneliv. Bide padagogerne og psykologerne har en opgave med at vur-
dere borneliv i forbindelse med kravet om tidlig indsats, men kun PPR-psykologen har
vurderingsretten, hvor padagogerne har vurderings- og udpegningspligten.

Pxdagogerne sivel som PPR-psykologen vil gerne det tvarfaglige samarbejde, men de
kemper med modstridende forventninger til hinandens opgaver, der ser ud til at vere
sammenhangende med de modstridende krav og betingelser om bade at opspore, vur-
dere og inkludere born, som begge parter md hindtere i det tvaerfaglige samarbejde.
Hermed kan pxdagogerne og PPR-psykologens uenigheder ses som sammenhaengende.
Denne problemstilling vil jeg vende tilbage til ved at pege pa, hvordan de historiske og
samfundsmassige modstridende krav og betingelser for det tvaerfaglige samarbejde stil-
ler sig som konkrete konflikter i samarbejdet mellem padagogen og PPR-psykologen.

Det tverfaglige samarbejde i vuggestuens hverdagspraksis

Som jeg har peget pa undervejs i athandlingen, er padagogerne forpligtede til at opdage
de born, hvis deltagelse (og lering) afviger, og padagogerne bliver samtidig stillet til an-
svar for denne opdagelse og vurdering af “afvigelse’.

I forlengelse af den politiske dagsorden om ’tidlig indsats’, er det tvaerfaglige samarbejde
tilstede som en del af hverdagen i begge vuggestuegrupper, hvor jeg har foretaget mit
feltarbejde. I Svampehoj er samarbejdet organiseret som et mindre og mere uformelt fo-
rum, kaldet *Aben sparring’ med en pzdagogisk konsulent og en psykolog, hvor pzda-
gogerne kan fi sparring en dag hver anden uge. Dette forum fungerer som et uformelt
sparringsforum, hvor padagogerne kan fremlaegge store som sméd problemstillinger i
hverdagen. Flere af padagogerne betoner, at det ikke krever nogen forberedelse at
fremlegge vanskeligheder i bornelivet i dette mindre forum!22,

I Kastaniehoj er det tvarfaglige samarbejde organiseret i form af et ressourceteam, og
det er denne form for tveerfagligt samarbejde, som jeg har valgt sxrligt at forfolge i den-
ne athandling. At det netop er det tverfaglige samarbejde i ressourceteamet, som jeg har
valgt at forfolge, er begrundet i, at jeg tidligt i mit feltarbejde opdagede denne samar-
bejdskonstruktion via mine samtaler med pzdagogerne i Kastanichoj. Jeg blev inviteret
til at deltage i ressourceteamets moder og fik mulighed for at deltage i disse moder over

122 Det skal nzvnes, at i den kommune hvor Svampehoj er beliggende, er der ogsa et storre tvear-
fagligt forum med flere forskellige tvarfaglige samarbejdspartnere, der p4 mange mader ligner
ressourceteamet. Flere af padagogerne i Svampehoj har fortalt, at dette storre tvarfaglige forum
ikke benyttes sa ofte.

206



en lengere periode pd 8 mdr. Jeg blev undervejs optaget af de mange spandende dialo-
ger i ressourceteamet, bide omhandlende selve organiseringen af dialogerne i teamet og
den konkrete sparring, der foregik med pedagogerne i ressourceteamet.

Felles for bade Kastanichoj og Svampehoj er tilstedevarelsen af tvarfaglige samar-
bejdspartnere i hverdagen. Bade psykolog, stottepadagog og fysioterapeut har i varie-
rende omfang deres gang i vuggestuernes hverdag.

Som tidligere papeget fik Marco tildelt en kuglepude, fordi han sad uroligt ved samlin-
gen. I den forbindelse blev vi informeret om, at fysioterapeuten var tilstede i vuggestuen
grundet observation af et andet barn.

I begge vuggestuer kan de tveerfaglige samarbejdspartnere kaldes ind, nér der er ‘noget’
med et barn, og denne adgang til tveerfaglig sparring muliggor, at pedagogerne kan
handle pd problemer, inden disse udvikler sig.

Samtidig kan en tvarfaglig sparring risikere at gore den pzdagogiske praksis ’blind’ og
bremse en nysgerrig udforskning. Som vi si med Marcos kuglepude, understotter ad-
gangen til kuglepuder en forstielse af Marcos vanskeligheder som inderliggjorte og fy-
siologiske. Konkret betyder det at Marcos uro ikke undersoges som sammenhangende
med det som Marco deltager i eller det, som Marco gerne vil.

Kravet til den padagogiske praksis om at udpege problemer, for de er blevet til proble-
mer (Juhl, 2014), synes dermed at skabe en sarlig parathed til at gribe ind i bornenes liv
pd mader, der ikke ser bornenes vanskeligheder som knyttet til bornenes deltagelsesbe-
tingelser, men derimod ser vanskeligheder som inderliggjorte.

Det tvarfaglige samarbejde fremstar siledes 1 begge vuggestuer som en del af en ’ny’ al-
menpzxdagogisk vuggestuepraksis, der angiveligt skal hjelpe pedagogerne med at hand-
tere tidlige indsats og kompetenceudvikling af de bern, der opspores og udpeges.
Sporgsmilet er imidlertid, hvordan dette institutionelle hjzlpearrangement far betydning
for padagogernes blik for muligheder og sammenhange i bornenes liv.

Ressourceteamet som tvaerfagligt samarbejdsforum

I dette afsnit vil jeg udfolde, hvordan det tvarfaglige samarbejde i Kastaniehoj konkret
er organiseret som et ressourceteam.

Det tvaerfaglige samarbejde 1 ressourceteamet er orienteret omkring arbejdet i anden fase i
kommunens handlevejledning i forbindelse med bekymringer om beorn!'?3. Pedagogernes

123 Denne handlevejledning pointerer folgende faser i arbejdet med bekymringsvakkende borne-
liv: 1. fase: lagttagelse af tegn og dokumentation. 2. fase: Tuwrfaglig sparring og vejledning fx 1 ressource-
team med afsxt i konkrete observationer pa bekymringen. 3. fase: Koordineret tvarfaglig indsats og
samarbejde med forzldre og ressourcepersoner. 4. fase: Opfolgning pa indsats. 5. fase: Videre hand-
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iagttagelser og opsporing af vanskeligheder omkring et barn er forste fase. I den anden
fase inddrages cksterne fagpersoner i droftelser relateret til bekymringer om et barn.
Forud for dreftelser med eksterne fagressourcepersoner, har der typisk varet faglige
droftelser internt i personalegruppen med afsat i systematiske observationer af borneli-
vet pd stuen. Samarbejdet i ressourceteamet er rettet mod vejledning af padagogerne
med henblik pa en mulig omorganisering af den padagogiske praksis og en koordineret
indsats i forhold til vanskelighederne omkring barnet. Samarbejdet er siledes ikke i for-
ste omgang milrettet interventioner udenfor daginstitutionen.

Det er setligt beskrivelse og analyse af bornelivet (Ejrnas, 2006), der er omdrejnings-
punktet i denne form for tveerfagligt samarbejde, hvilket der synes at vare konsensus om
blandt fagpersonenerne ved samtlige ressourceteammoder, hvor jeg deltager. Derimod
synes formen og organiseringen af den sparring, der finder sted i ressourceteamet at va-
re et stridspunkt. Det er serligt forhold omkring, hvordan sparringen organiseres i et re-
flekterende team med dbne sporgsmal fremfor med ’ekspertrdd’, der diskuteres, samt
hvordan alle deltagende fagpersoner kan bidrage relevant, nir paedagogerne primert ef-
tersporger PPR-psykologens bidrag i vurderingen af det bekymringsvakkende borneliv.
Denne problemstilling udfoldes senere i kapitlet.

Ressourceteamets deltagere er primaert lokaliseret pa forvaltningen og har i perioder de-
res gang i daginstitutionen, hvor ressourceteammeoderne finder sted. Betegnelsen ’res-
sourceteam’ informerer om, at teamet forstis som en gruppering af ressourcer i form af
fagpersoner, som pxdagogerne kan benytte sig af i forlengelse af deres arbejde med op-
sporing af bekymringsvaeekkende borneliv.

Ressourceteamet afvikler moder hver 6. uge. Ved disse moder kan padagoger fra alle
institutioner i omradet prxsentere problemstillinger, der knytter sig til bernelivet og
modtage tvarfaglig sparring pd disse. Nir padagoger oplever vanskelige situationer, som
de onsker at drofte med ressourceteamet, informeres den daglige leder om problemstil-
lingen, som herefter informerer ressourceteamet. I ressourceteamet modes fagressour-
cepersonerne om barnet, hvor pedagogerne er de eneste professionelle, der er sammen
med barnet i hverdagslivet. Denne forskel ser ud til at blive betydningsfuld béde i for-
hold til hvilken form for sparring, der muliggores i ressourceteamet, og samtidig er det
ogsd denne forskel, der kan skabe konflikter og deltagelsesbarrierer i og omkring det
tveerfaglige samarbejde (Schmidt et al., 5, 2015). I det tvarfaglice samarbejde ansvarlig-
gores fagpersonerne pa forskellig vis (Schmidt et al., 2015; Ron Larsen, 2016), samtidig
med at det er pedagogerne, der primeart er ansvarlige for at udfore de videre tiltag med
bornene pé stuen.

ling. 1 sidste fase kan underretning af socialforvaltningen overvejes, sifremt der ikke foreligger en
positiv @ndring af barnets trivsel (Bekymret for et barn, handlevejledning, x kommune).
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De fagpersoner, der sidder i teamet, er en psykolog, en stottepedagog, en tale-
/hotelzrer, en sundhedsplejerske, alle fire ledere for institutionerne i omridet samt
teamlederen, der leder ressourceteamet. Desuden kan 1-2 pedagoger deltage i en del af
modet og fremlegge konkrete udfordringer knyttet til bornelivet pa stuerne. Padago-
gerne deltager dermed ikke kontinuerligt i ressourceteammeodet, men kan deltage, nar de
har brug derfor.

Sparring fra ressourceteamet gives oftest uden forhindsviden om den padagogiske
praksis eller den konkrete bornegruppe, medmindre padagogerne har tilkaldt psykolo-
gen eller stottepedagogen til observation af et barn forud for medet med ressourcetea-
met. Fagpersonerne i ressourceteamet!?* kan udover deres deltagelse i ressourceteamet
kontaktes direkte af daglig leder, hvorefter der kan laves aftale om, at PPR-psykolog eller
stottepaedagog kan samarbejde ude pa stuerne.

Organiseringen af ressourceteamets arbejde zndrer sig, over den periode jeg foretager
mit feltarbejde, fra at vare et ressourceteam, hvor pedagogerne kan fremlegge bekym-
ringsvackkende borneliv til primert at blive et koordinerende team for fagressourceper-
sonernes droftelser. Med etablering af det koordinerende team aftales der faerre moder,
til fordel for at fagressourcepersonerne kommer mere ud i den padagogiske praksis og
vejleder pedagogerne ude pa stuen. I den forbindelse tilkendegiver bide pzdagoger,
PPR-psykolog og teamleder, at samarbejdet er blevet mere fleksibelt og praksisnert.

Min analyse af ressourceteamets tvarfaglice samarbejde er imidlertid foretaget, hvor res-
sourceteamet stadig fungerede som et tvaerfagligt sparringsrum for padagogerne.

De problemstillinger, som jeg analyserer i dette kapitel, er derfor knyttet til mader, som
det tveerfaglige samarbejde er organiseret pé tidspunktet, hvor feltarbejdet finder sted.

Om at opspore bekymringsvaekkende bgrneliv

I dette afsnit vil jeg pege pa den eftersporgsel pi ’bekymringsvaekkende borneliv’, som
etableringen af at ressourceteam skaber i den paedagogiske praksis.

For at forsta de konflikter som opstar i det konkrete tverfaglige samarbejde, og hvordan
pedagoger tager del i dette samarbejde, ma betingelserne for samarbejdet analyseres. Disse
betingelser er influeret af politiske dagsordner om tidlig indsats og forebyggelse, der bl.a.
formuleres i udvalgte kommunale dokumenter om mal for ressourceteams.
Organiseringen af ressourceteams er et forholdsvist nyt tiltag i kommunen, hvor feltar-
bejdet er foretaget. Det fremgar af et kommunalt notat at:

”Milet med en ny organisering er at understotte en bevagelse hen imod en tidligere og
mere forebyggende indsats. Det vil kunne understotte en tidligere og mere preacis, og i

124 Fagpersonerne i ressourceteamet vil betegnes som fagressourcepersoner i den resterende tekst
for hermed at tydeliggore, at der er tale om andre fagpersoner end pzdagogerne, og at disse er
tilknyttet ressourceteamet.
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nogle tilfzlde en mindre indgribende indsats for sirbare og udsatte born.” (Notat om
"Ressourceteams pé institutionsomradet, 2013)

Endvidere betones det, at ressourceteamets arbejde er centreret omkring:

“Bade konkrete bekymringssager og mere generelle padagogiske udfordringer kan tages
op til tvaerfaglig droftelse pd moderne” (Notat om ’Ressourceteams pa institutionsomra-
det, 2013).

Som papeget i notatet er bestraebelsen, at ressourceteamet skal intervenere tidligt, og at
en tidlig intervention samtidig ses som mindre indgribende for bornelivet. Idéen med
ressourceteamet er siledes fra politisk hold at forebygge, at born over tid skal visiteres til
mere indgribende tilbud som specialinstitutioner eller andre specialtilbud. Forebyggelsen
er bade orienteret mod konkrete ’bekymringssager’ samt generelle udfordringer i borne-
grupperne. Hvad der forstds som generelle udfordringer og konkrete bekymringssager
vil jeg senere vende tilbage til, eftersom dette ser ud til at vare en deltagelsesbarriere for
pedagogernes vej ind i det tvarfaglige samarbejde.

Ressourceteams er sdledes sat i verden for at varetage en forebyggende indsats. Denne be-
strebelse medforer samtidig, at der skal tilvejebringes borneliv, der er bekymringsvak-
kende eller udfordret pd méder, hvor en tidlig og forebyggende indsats er relevant.
Hermed ser selve den forebyggende indsats ud til at forstaerke problemudpegningen.

I bestrabelsen pi at opspore bekymringsvakkende borneliv tidligst muligt, eftetlyser
teamlederen for ressourceteamet mere aktivitet i samarbejdet i form af flere ’bekym-
ringssager’, der kan sparres pa. Der har pa dette tidspunkt i ressourceteamets levetid ik-
ke varet fremlagt mange ’bekymringssager’2> og ved et af mederne i ressourceteamet
opfordrer teamlederen séiledes de daglige ledere til at tage del i den tidlige opsporing:

I som ledere skal ogsé blive bedre til at traekke cases ind.”

Denne opfordring svarer en af de daglige ledere sadan pa:

”?(...) men man kan ikke bare finde nogle problemer for at finde nogle problemer — hvis
man ikke har en sag, skal man ikke opfinde den.”

Legitimiteten af ressourceteamets arbejde er siledes athaengig af, at der opspores bekym-
ringsvakkende borneliv. Vanskelighederne ved at mangle sager om bekymringsvakken-
de borneliv er sammenhzxngende med inklusionsparadokset, hvor det forst er muligt at
inkludere og arbejde tvaerfagligt med bernelivet, nir bornelivet er ekskluderet og udpe-
get som et sxrligt borneliv (Slee, 2011; Ron Larsen, 2011a). I ressourceteamet er der sa-

125 °Sager’ skal her alene forstds, som de fortzxllinger om problemer hos udvalgte born, der pre-
senteres i ressourceteamet og er dermed ikke defineret som en ’sag’ i en forvaltningsmeessig
sammenhzang.
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ledes skabt en praksis, der eftersporger bekymringsvakkende borneliv med henblik p4,
at forebygge netop dette bekymringsvakkende borneliv. Hermed kan der peges pi, at
der med en politisk dagsorden om ’forebyggelse af negativ social arv’ og ’tidlig indsats’
(Jensen, 2007) er produceret nogle institutionelle organiseringer og betingelser der 1 sig
selv er modsatrettede og konfliktfyldte.

I nerverende sammenhaeng betyder det, at forst nar borneliv italesattes og synliggores
som sarligt, kan der igangsattes peedagogiske tiltag rettet mod inklusion af dette berne-
liv. Samtidig ser det ud til, at selve udpegningen af bornelivet som sarligt kan skabe bar-
rierer for at arbejde med bernelivet som en variation af et alment borneliv (Ron Larsen,
2011a, 2010).

Denne problemstilling vil jeg vende tilbage til senere i kapitlet.

Den tvaerfaglige sparring skal ud og virke i praksis

Som en del af bestrabelserne pa at opspore bekymringsvaekkende borneliv og understot-
te det daglige padagogiske arbejde, onsker teamlederen af ressourceteamet at fagres-
sourcepersonerne skal arbejde tet pd den padagogiske praksis.

Fagressourcepersonernes placering pd forvaltningen, fremfor ude i den padagogiske
praksis, vanskeliggor fagressourcepersonernes indblik i bornenes hverdagsliv og betin-
gelserne for dette hverdagsliv. Teamlederen!26 onsker sig derfor flere muligheder for et
tettere samarbejde mellem pedagogerne og fagressourcepersonerne i hverdagen. I for-
bindelse med et interview papeger hun:

?(...) jeg oplever faktisk at...i forhold til alle de her effektiviseringer og besparelser s
bliver vi udhulet i institutionsverdenen, pa dagtilbud og pa skoler, og man fylder ind med
personer, stottepadagoger pd forvaltningsniveau...det er en meget stor bekymring (...).
De (pzdagogerne) har svart ved at lofte opgaven pa grund af manglende...det er ikke
manglende velvilje, det er simpelthen manglende ressourcer i forhold til at skulle lose den
inklusionsopgave der er (...) vi skal spare, vi skal effektivisere, gore alting pd en anden
méde...det synes jeg ogsa vi skal. Men der er ogsa grenser... (...) jeg synes vi underken-
der lidt vores daginstitutioner ved at udsulte dem og sa putte eksterne ud...og sa bliver
det jo meget det der med, at der kommer nogen og fixer opgaven og gir igen (...). S
bliver det selvfolgelig en forstyrrelse i hverdagen, og jeg tror vi kunne nd mange flere
born, hvis vi havde dem selv (...). Jeg tror faktisk vi kunne nd meget mere, hvis bare vi
havde lidt luft til ligesom ogsé at fordybe os i de opgaver...” (teamleder, ressourceteam)

Teamlederen peger her pd, at pedagogernes vanskeligheder med at lose konkrete opga-
ver i den padagogiske praksis ikke skal adresseres som et fagligheds- eller et kompeten-

126 Teamlederen er leder for ressourceteamet og er i denne sammenhang tidligere pedagog og
tidligere leder af dagtilbud.
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ceproblem, men derimod mé anskues som et ressourceproblem og til dels et organise-
ringsproblem. Arbejdet med inklusionsopgaven kan siledes ikke alene fremmes ved, at
pedagogerne sendes pd mere efter- og videreuddannelse eller tilegner sig flere paedagogi-
ske metodikker (Kornerup, 2011).

Nir samarbejdet organiseres saledes, at fagressourcepersonerne primert er lokaliseret pa
forvaltningerne, fremfor ude i den padagogiske praksis, synes det vanskeligt at bidrage
med en relevant sparring for den pedagogiske praksis.

Teamlederen har derfor en dagsorden om at udvalgte fagressourcepersoner pi sigt skal
forankres i den padagogiske praksis, bide for at muliggore en mere relevant sparring og
samtidig for at spare omkostninger til tid og transport mellem forskellige lokaliteter:

”?(...) vores fokus og deres ressourcer skal altsa ligge ude pd gron stue, hvor de har den
udfordring, de nu engang har, og nir de har brug for at fi nogle andre ojne pi eller en
anden faggruppe til at give sparring (...) de skal jo ikke sidde pa en kontorgang, de skal
helt ud, de skal nzrmest bo ude i institutionerne.” (Teamledet, ressourceteam)

Der er sdledes en kommunalpolitisk og ledelsesmzssig bestrabelse pa samtidig at under-
stotte det daglige padagogiske arbejde med bernelivet og optimere ressourcerne med
det tveerfaglige arbejde, ved at samarbejdet etableres ude 1 den peedagogiske praksis!?7.

Kan man foretage for tidlig indsats?

I bestrabelsen pa at opspore bekymringsvakkende borneliv skal det tveerfaglige samar-
bejde txttere pd den padagogiske praksis og hurtigere ind i sparringsprocessen. Der ser
ud til at veere en forestilling om, at jo hurtigere det tvaerfaglige samarbejde etableres, jo
mindre afmeagtige vil pedagogerne blive i deres arbejde med bornene.

Teamlederen for ressourceteamet udtaler:

”Vi vil gerne hurtigere ind i processen, og dermed kan vi sparre med padagogerne, sale-
des at padagogerne ikke er afmagtige eller foler at alle muligheder er udtomt, for res-
sourceteamet er pa banen... Der er forestillinger om, at det er svart at fa en psykolog og
fa en tvarprofessionel sparring. Det er pointen, at det skal udbredes til alle personaler, sa
de kan far sparring tidligt, og at det ikke er sd besvarligt...det skal vere tilgengeligt tidligt
i processen, siledes at pedagogerne ikke nir at vende og dreje det hele lenge inden, de
far tverprofessionel sparring (...)”

En del af opsporingsarbejdet er at udbrede kendskabet til den tvarfaglige sparring som
en handlemulighed for padagogerne.

127 Denne bestrabelse bliver imidlertid ikke udmontet i en konkret omorganisering af ressource-
teamets arbejde, mens mit feltarbejde forlober. I forbindelse med interview af bade PPR-
psykolog og teamleder fortaller de begge, at der efter mine deltagerobservationer er etableret en
praksis, hvor pedagogerne selv kan kontakte fagressourcepersoner som psykolog og stottepada-
gog m.fl. direkte. Fagressourcepersonerne er derfor mere ude i den pedagogiske praksis, og der-
med er der mere aktivitet i det tvaerfaglige samarbejde end tidligere.
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Fagressourcepersonerne i teamet efterlyser, at paedagogerne bringer ’sager’ frem tidligt i
forlobet. Den padagogiske konsulent udtaler siledes ved et af ressourceteammoderne:

”Der er ikke nogle sager, der er for store eller sma til det her...,”
g g > 5

og stottepeedagogen i ressourceteamet opfordrer til:

”...at personalet kommer, nir de er pa refleksionsstadiet (...) man behover ikke at have
gennemarbejdet og (...) skrevet op og ned ad stolpe...”

Tidlig opsporing og sparring anskues som en handlemulighed, der kan forhindre, at pz-
dagogerne oplever en faglig afmagtiggorelse ved at st fagligt ’isoleret’ med problemer-
ne. Paradoksalt nok kan en tidlig sparring fra eksterne fagpersoner ogsi skabe en form
for ’blindhed’ og begranse padagogernes udforskning af bornelivet. Som vi eksempelvis
sd 1 eksemplet med Marco, der fik en kuglepude via padagogernes adgang til en fysiote-
rapeut. Via fysioterapeuten blev padagogernes forstdelse af Marcos vanskeligheder rettet
mod Marcos fysiske uro, og i den forbindelse blev padagogernes udforskning af Marcos
vanskeligheder som knyttet til Marcos deltagelsesbetingelser bremset.

Med en tidlig sparring og dermed udpegning af bekymringsvakkende borneliv, risikeres
det almene boerneliv tidligt i processen at blive gjort til et sarligt borneliv, samtidig med
at den padagogiske faglighed tildeles en position som varende utilstrakkelig til at un-
dersoge og udvikle det almene borneliv i vuggestuen.

Hvordan et tvarfagligt samarbejde meget tidligt i et forlob kan influere pa det padagogi-
ske handlerum i hverdagen, er teamlederen for ressourceteamet opmerksom pa:

”?(...) det team der arbejder med de born, som de har nogle udfordringer med, de forse-
ger sig jo inden de tager en sag p4, for det kan jo godt vare, at de sagtens selv kan hand-
tere den (...) og sa har de jo de her mandags- og tirsdagsmeder, sa tager de den jo med
der (...) inden de nar dertil, hvor de har brug for, at der kommer nogle andre ojne pa
(...). Det er jo ogsi en del af det at vere uddannet pxdagog, det er jo at prove sig frem,
og de har en hoj faglighed (...).”

Det er en del af den padagogiske praksis og den pzdagogiske faglighed at arbejde med
bornelivet via refleksion og afprevning af forskellige handlemuligheder, inden der soges
hjxlp og sparring fra eksterne samarbejdspartnere. De *bekymringssager” der prasente-
res 1 ressourceteamet vil derfor ofte vare bearbejdede og udforskede af padagogerne
over en periode. Nir pedagogerne opseger ressourceteamet, vil det derfor typisk veare,
nér andre handlemuligheder (internt) er udtomt, og ekstern hjalp opleves som nedven-
dig. Det er siledes dilemmafyldt, hvor tidligt eller ’sent’ peedagogerne skal indlede et
tveerfagligt samarbejde. Indledes samarbejdet med ressourceteamet ’for tidligt’, synes
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pedagogernes muligheder for selv fleksibelt at udforske praksis at minimeres, og sker
det ’for sent’, synes presset for at finde hurtige losninger pé problemerne at tiltage.

Dette dilemma afspejler de modsatningsfyldte betingelser som padagogerne mé arbejde
med, hvor padagogerne opfordres til tidligt at opspore og udpege borneliv, og samtidig
opfordres padagogerne til at arbejde inkluderende, afprove handlemuligheder og tilret-
telegge praksis pa nye mdder, inden problemstillingerne bringes videre til tverfaglig
sparring.

Som vi senere skal se, er det imidlertid ikke padagogernes praksismingelering og kon-
tekstsensitive udforskning af bernelivet, der videreformidles i modet med ressourcetea-
met, men derimod individualiserede bornebeskrivelser.

Disse beskrivelser af born i ressourceteamet synes at vere sammenhengende med de
modstridende krav og betingelser for det pedagogiske arbejde ud pa stuerne — hvor pz-
dagogerne bade skal arbejde inkluderende og opspore vanskeligheder hos enkelte born.
Serligt sidstnevnte krav skaber et vurderingspres, som pedagogerne soger hjxlp til at
héindtere.

Om at vise det bekymringsvakkende berneliv og fa hjzlp i vurde-
ringen af berneliv

Dette afsnit peger pd, hvordan pedagogerne fagter med at finde ud af, hvordan tverfag-
lig sparring med serligt PPR-psykologen kan veare relevant for de problemer, som pa-
dagogerne oplever ude pi stuerne med bernene. Der peges endvidere pd, hvordan pz-
dagogerne og PPR-psykologen har forskellige betingelser og forskellige opgaver i sam-
arbejdet.

I hverdagen opfordres padagogerne, som vi har hert, til at benytte ressourceteamet til at
fremlegge og drofte vanskeligheder i bornenes hverdagsliv og fi tverfaglig sparring
herpa. Det ses siledes, at den daglige leder kommer forbi stuerne og husker pedagoger-
ne pa, at der snart er ressourceteammode, og dermed er der mulighed for at fa tvaerfaglig
spatring péd vanskeligheder i bornelivet.

Fra pedagogernes perspektiv synes det imidlertid vanskeligt at finde ud af, hvad det
tveerfaglige samarbejde er for en storrelse, og hvordan dette kan hjxlpe i den daglige
praksis med bornene.

Nir pzdagogerne henvender sig til eksempelvis PPR-psykologen, eftersporger de ofte
rdd og handleanvisninger knyttet til vanskelige situationer med bestemte born!?8. Pxda-
gogerne bliver imidlertid medt af PPR-psykologen med en nysgerrig og udforskende til-
gang til den padagogiske praksis. PPR-psykologens udforskende tilgang til den padago-

128 At padagogerne har brug for rdd og hjzlp i opsporingen og vurderinger af bekymringsvack-
kende borneliv papeges ogsa i den rapport, der evaluerer tidligere omtalte opsporingsmodel
(Melbye, 2013).
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giske praksis, ser padagogerne imidlertid ud til at opleve som en manglende anerkendel-
se af problemerne i bornelivet.
En af vuggestuepadagogerne, Line, udtaler saledes:

”Ingen lytter til os i vuggestuen (...) vi skal give tid. Det er bare en udviklingsfase, og det
er forst, nar bornene nar bornehaven, at der kan inddrages anden ekspertise.”

Det ser ud til at, Line oplever, at vanskeligheder for vuggestueborn forstds i henhold til
en klassisk udviklingspsykologi, hvor bern befinder sig i en udviklingsfase med nogle
‘naturlige udviklingsudfordringer’, hvilket ikke fordrer tvaerfaglig sparring, men derimod
tid. Pedagogerne skal siledes bide opspore, ndpege og give tid i vuggestuen.

Paxdagogens udtalelser kan leses som, at hun eftersporger en tveerfaglig sparring, men
modes med, at vanskeligheder i ’vuggestuealderen’ ikke umiddelbart ’kvalificerer’ til
tveerfaglig sparring. Hermed viser nogle af de tidligere papegede modstridende krav til
den pzdagogiske praksis om samtidig at arbejde inkluderende og udpegende sig som
konkrete konflikter mellem de professionelle.

Flere paedagoger i vuggestuen ser ud til at opleve, at de vanskeligheder, som de star i
med bornene i hverdagen, vurderes bla. af PPR-psykologen som ’for’ almene. Disse op-
levelser ser ud til at skabe en forstielse hos pedagogerne af, at det tvaerfaglige samarbej-
de ikke imodekommer borns almene udviklingsudfordringer, men primert relaterer sig
til borns sxrlige udviklingsudfordringer.

En pzdagog, Hilde, fortaller:

”(...) der er nogle padagoger fra en anden stue, der har haft psykologen ude, og han kom
bare en time, og sa sagde han hurtigt, at han ikke gik ind for diagnoser, og sa var det lige-
som det. Og sa fik de ikke mere hjalp, og de oplevede, at de stod helt alene uden hjalp.
Og sd sporger man jo ikke en anden gang. Nej, jeg tor ikke at bringe noget op, sa fir man
bare at vide, at det ikke er relevant eller problematisk nok.”

Det ligner, at paedagogerne har vanskeligheder med vise og formidle de problemer, som
de oplever med bornelivet i hverdagen pd en méde, som PPR-psykologen genkender
som (specielle) problemer, han kan hjalpe med. Hermed ligner det, at skellet mellem
’almen’ og *speciel’ padagogik fastholdes trods inklusionsbestrabelserne.

I handteringen af opsporingsopgaven tilkendegiver flere pedagoger, at de er optaget af
at formidle vanskeligheder i bornelivet pd mader, hvor de kan fi hjxlp til det, som de
oplever som vanskeligt. Nedenstidende citat peger pé, hvordan padagogerne oplever en
dobbelthed med péd den ene side, at det er ’det sarlige’ borneliv, de kan fi sparring pa,
men samtidig er der ingen problemer, der er for sma til tvaerfaglig sparring.

En anden pzdagog, Karen, fortxller:

”...mange foler, at det skal vere svaere emner med meget guf pa...og samtidig bliver der
lagt op til, at alt er muligt at bringe op. Sa er der nogle (pzdagoger), der er kommet med
smating og sa ikke har folt, at det var nok... De har provet det engang inde pa Puk’s (en
anden pzdagog) stue, men der var han (psykologen) ogsa meget tilbageholdende med at
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sige noget og ville helst facilitere deres egne processer, og de vidste ikke helt, hvad de
skulle gore med det...”

PPR-psykologens bidrag til pedagogernes praksismingelering af vanskeligheder i borne-
livet, synes fra padagogernes perspektiv ikke at opleves som en hjalp, hvilket netop kan
henge sammen med, at pedagogerne eftersporger hjxlp til vurderingen og udpegningen
af ’det serlige’.

PPR-psykologens tilbageholdenhed med at bidrage med konkrete handleanvisninger,
muliggor ikke en konkret og umiddelbar hjalp, men skaber en usikkerhed hos pzdago-
gerne i forhold til, hvad PPR-psykologen kan hjzlpe med.

Paxdagogerne ser ud til at vaere optaget af at fremstd som fagligt dygtige, og deres usik-
kerhed kan vere sammenhaengende med, at de frygter at fremstd som ’ikke tilstreekkeligt
faglige’, nir de udpeger problemer, som psykologen ikke kan genkende. Denne usikker-
hed peger ligeledes mod, at det er PPR-psykologen, der har vurderingsretten og dermed
er positioneret anderledes end padagogerne i et videnshierarki. Problemet synes saledes
béide at vaere knyttet til en hierarkisering mellem padagog- og psykologviden samt til en
arbejdsdeling, hvor det er psykologerne, der kan vurdere borns udvikling, men det er
pedagogerne, der skal udpege born.

Onsket om at flytte fokus fra barnets vanskeligheder og ud i den praksis, som barnet
deltager i, forstas fra PPR-psykologens perspektiv som forankret i et konsultativt arbej-
de, der bevager sig fra "fejlfinding’ over mod en ’ressourceorientering’:

”Jeg kunne rigtig godt tenke mig at fi drejet fokus fra det enkelte barn over pi... hvad
skal man sige, den pedagogiske praksis...og det er jo der, jeg tit har fokus. Det kan godt
vare padagogerne peger noget ud, men jeg prover altid at fi drejet det over pa den pz-
dagogiske praksis, og pi den méde har det varet fint med alle de her ressourceteams
rundt omkring, tror jeg, fordi vi kommer ind og snakker med pzdagogerne, eller kan
snakke med pzdagogerne pa en anden made, netop en ressourceorientret made i stedet
for fejlfindingsméden.”

PPR-psykologen peger pa, hvordan han oplever, at ressourceorienterede mader at ud-
forske problemstillingen pd, handler om at problemet ’lokaliseres’ og hindteres i den
pedagogiske praksis. Problemudpegning af enkelte born ses som et ’fejlfindingsperspek-
tiv’. Hvad PPR-psykologen ser ud til at opleve som ressourceorienterede mader at ud-
forske padagogisk praksis pd, ser pedagogerne ud til at opleve som en orientering mod,
at den padagogiske praksis ’ejer’ problemet, og pxdagogerne derfor har ansvaret for at
lose det, hvilket de ikke kan alene.

Denne perspektivforskel mellem padagogerne og PPR-psykologen kan ogsa tilskrives
forskelle i den opgave, som henholdsvis PPR-psykologen og padagogerne skal handtere
rundt om bernene. Hvor PPR-psykologen bidrager med konsulentbistand, distanceret
fra den pxdagogiske praksis og samtidig rettet mod at facilitere den padagogiske praksis,
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skal pedagogerne arbejde videre med problemstillingen og bare ansvaret for videreudvik-
ling af born sével som pedagogisk praksis.

Forskellen mellem padagogernes eftersporgsel pa svar og PPR-psykologens konsultative
og faciliterende tilgang knytter sig dermed til de forskellige opgaver, som henholdsvis
pedagoger og PPR-psykolog skal handtere omkring bornelivet.

At PPR-psykologen tilretteleegger sin sparring som ’konsulentbistand’ kan henfores til
ideen om den konsultative metode, der indenfor PPR-regi har veret fremherskende en
del 4r i forbindelse med inklusionsarbejde i skole og daginstitution (Strand, 2003; Vas-
sing, 2011). Den konsultative metode indebearer, at PPR-psykologen ma bestrabe sig pi
at kvalificere pzedagogernes arbejde med bornene ved at rammesztte en proces, der kva-
lificerer pedagogernes losning af problemerne. PPR-psykologen fra ressourceteamet
forklarer bestrabelsen pa at arbejde konsultativt siledes:

”?(...) i dag laver vi ikke sd mange tests, men vi vil gerne ud og vare konsultative, og vi vil
gerne ud at have med de rigtige problemer at gore (...) i stedet for at vare sagsbehandle-
re, der flytter en sag fra et bord til et andet, ikke... sa vil vi gerne (...) ud at have med
mennesker at gore og ud at lose nogle problemer i felten (...).”

Det psykologiske arbejde er siledes ’omdefineret’ fra at vaere et arbejde, der vurderede
borns udvikling via tests til en nutidig bestracbelse pa at arbejde tettere med den pezeda-
gogiske praksis om bornelivet og de ’rigtige problemer’. PPR-psykologens position har
sdledes xndret sig fra at vare mere radgivende til i hojere grad at facilitere pedagogernes
refleksion og udvikling af egen praksis (Vassing, 2011; Nielsen & Tanggaard, 2011). I
bestrabelsen pa at arbejde ’konsulterende’, er PPR-psykologen og andre fagressource-
personer varsomme med at agere ’eksperter’ og producere vurderinger af bornenes ud-
vikling. I stedet forseger fagressourcepersonerne at ’facilitere’ pedagogernes egne re-
fleksive processer ved at sporge abent ind til problemstillingerne og tilbyde nogle for-
skellige perspektiver pa disse.

Denne redefinition af det psykologiske arbejde som en konsultativ praksis, der skal faci-
litere den padagogiske praksis med bernene, synes ikke at blive oplevet som en hjzlp,
idet padagogerne ikke hjzlpes til at handtere vurderings- og udpegningspresset, men til-
bydes hjzlp til inklusionsopgaven. Konflikten peger dermed igen pa de modstridende
krav om samtidig at arbejde med ressourcesyn og mangelsyn, som det tvarfaglice sam-

arbejde forventes at hindtere.

I bestrabelsen pa at f hjzlp og konkrete vurderinger fra PPR-psykologen, forseger pa-
dagogerne at iscenesxtte bornelivets vanskeligheder for hermed at vise de oplevede van-
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skeligheder'?. En af pedagogerne forteller om udfordringen med at genskabe proble-
merne fra hverdagslivet, nir PPR-psykologen observerer:

”Hvordan far vi bernene til at vise sig fra den ’darlige side’, si psykologen kan se, at der
er et problem og ikke bare os, der er fjollede...”

En anden pzdagog udtaler:

”(...) de havde inviteret ham (psykologen) til at komme de dage, hvor de vidste, at de si-
tuationer opstod, hvor han (barnet) ville reagere, fx ved fredagssangen.”

Pxdagogerne er optaget af, hvordan de kan tilrettelegge den daglige praksis, nir PPR-
psykologen kommer for at give konsulentbistand. Det ligner, at problemerne vises frem,
sdledes at den psykologiske ’konsulentydelse’ kan malrettes problemet. Denne tilrette-
leeggelse af problemet kan vare udfordrende for pedagogerne og medforer samtidig, at
det kan vare vanskeligt for PPR-psykologen at se pzdagogernes og bernenes vanske-
ligheder som sammenhangende med det hverdagsliv, som bernene og de voksne tager
del i — udenfor den konkrete *problemisceneszttelse’.

Fra PPR-psykologens perspektiv, iagttages denne bestrabelse i den padagogiske praksis
sdledes:

”?...de vil jo rigtig gerne have, at jeg kommer og ser alt det, der fungerer ad helvedes
til...og derfor sa tror jeg heller ikke sd meget pd de der ekspertrad, fordi jeg kan jo kun se
en meget meget lille del af barnets hverdag (...) jeg vil aldrig ga ind i starten af en samtale
og tage ckspertrollen, det vil jeg aldrig nogensinde gore, for si tror jeg, at man kommer
galt af sted (...) men jeg kan sagtens finde pa at sige, si prov at gore sidan og sidan og
sddan (...) et godt rid er jo det, der passer til deres dagligdag, og det er jo den, jeg inte-
resserer mig for. Hvad er det, de gor, og hvornir gir det godt, og hvornar trives bar-
net...(...) hvis man kommer ind som ekspert, si tager man ogsa noget fra padagogerne,
pa en eller anden made, man tager deres egen forstdelse af problemstillingen, synes
jeg...men hvis man tager udgangspunkt i deres oplevelse af det og bygger videre p4 det,
sd tager man dem alvorligt...”

PPR-psykologen problematiserer betingelserne for at bidrage med ’ekspertrad’ pa bag-
grund af et indblik i en ’lille del’ af de vanskeligheder, som bernene og padagogerne stir
i. At veere tilbageholdende med at bidrage med ’ekspertrid’ ses samtidig som en bestra-
belse pé at tage padagogernes forstaelse af egen praksis alvorligt.

Paxdagogernes eftersporgsel pa ’ekspertrdd’ og konkrete vurderinger ser imidlertid ud til
at vere sammenhangende med, at pedagogerne, nir de henvender sig til PPR-
psykologen, ofte har afprovet og igangsat forskellige tiltag og dermed er afmagtige. Ek-
spertrdd kan i en presset hverdagssammenheang opleves som kompleksitetsreducerende

129 Bjorg Kjar og Karen Ida Dannesboe (2016) har ligeledes peget pa, hvordan der kan opsta
konflikter, nir der i praksis eftersporges konkret og akut hjzlp i arbejdet med born i vanskelighe-
der og PPR-psykologerne primert tilbyder facilitering.
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og dermed som en hjxlp i padagogernes daglige vurderingsarbejde af borneliv. Pedago-
gerne eftersporger altsa bdde konkrete rad til hverdagen, men i sarlig grad varderingshjelp.
Hvor PPR-psykologen betoner at ’ekspertrad’ risikerer at tage noget fra pzdagogernes
egen forstdelse af problemstillingerne, ser det ud til, at pedagogerne netop ser PPR-
psykologens ekspertrid, som det der kan bidrage med at forstd problemstillingerne og
handle med disse.

Eftersporgslen pa ’ekspertrad’ ma igen forstds i sammenhang med kravet til den pada-
gogiske praksis om udpegning af enkelte born medfolgende et oget méle- og vurde-
ringspres. PPR-Psykologerne reprasenterer i denne forbindelse en (falles og historisk)
fantasi om den ’vidensautoritet’, der kan vurdere hverdagslivets komplekse problemer
og fungere som pedagogernes ’rygdakning’ i tilfelde af kritik af *forkerte’ vurderinger.

Felles for pedagogerne og PPR-psykologen er, at begge parter ma handtere de forskelli-
ge og modstridende krav og betingelser, som skaber konflikter imellem dem. Som vi har
set, bestreber PPR-psykologen sig pa at facilitere padagogernes fleksible praksismin-
gelering og dermed understotte pedagogernes arbejde med et ressourcesyn. Pedagoger-
ne star imidlertid i en situation, hvor de bédde skal arbejde ressourceorienteret og inklu-
derende, men samtidig ogsd skal udpege vanskeligheder hos enkelte born. I denne ud-
pegning har pedagogerne brug for hjxlp fra den faglighed, der har viden om borns
udviklingspsykologi og har *vurderingsretten’, hvilket PPR-psykologen har.

Med viden om disse modstridende betingelser for det tvaerfaglige samarbejde vil jeg vi-
dere kigge ind i de forhandlinger mellem padagog og PPR-psykolog, der udspiller sig
ved et af ressourceteammoderne.

Hvad jeg swrligt har ladet mig guide af, er en nysgerriched omkring, hvordan bernelivet
tales frem og droftes ved ressourceteammoderne, og hvordan disse droftelser ma forstds
i sammenhang med falles historiske og modstridende krav som det tveerfaglige samar-
bejde er influeret af.

Borneliv praesenteres i ressourceteamet i gnsket om ekspertvurde-
ringer

Dette afsnit preesenterer et uddrag fra en dialog i ressourceteamet, hvor bekymringer
omkring et barn prasenteres af en padagog. Dialogen er udvalgt, fordi denne dialog vi-
ser nogle dilemmaer, der synes at gentage sig ved flere af ressourceteammeoderne, og
som dermed kan pege pd nogle almene problemstillinger i det tvarfaglige samarbejde,
nér bekymringsvakkende borneliv skal forebygges.

I denne analyse har jeg spurgt ind til, hvordan berneliv praesenteres, og hvordan en ud-
forskning af borneperspektiver bliver mulig i ressourceteamet? 1 forlengelse heraf har
jeg veeret nysgerrig pa, hvordan vanskeligheder omkring bern presenteres, og pd hvilke
mider disse prasentationer udtrykker sarlige nedslag og sorteringer, der kan slore det
konkrete padagogiske arbejde og de padagogiske refleksioner omkring det barn, der be-
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kymrer, til fordel for individualiserede og kontekstlose beskrivelser af barnet. Jeg har sa-
ledes vaeret nysgerrig pd, hvordan maderne som problemer prasenteres pa i ressource-
teamet kan skabe sxtlige betingelser for, hvordan PPR-psykologen samt de andre fag-
ressourcepersoner i ressourceteamet kan forstd vanskeligheder i barnets liv og sparre

med padagogerne.

Den fortalling, som her presenteres, omhandler en pige, jeg har valgt at kalde Johanna.
Vanskelighederne omkring Johanna minder pa4 mange mdder om de forstielser af van-
skeligheder, der er i spil omkring Ella. Begge born ses som yngre end de biologisk set er,
og begge born udviser en ’ikke-alderssvarende’ adferd. Hvor Johanna deltager med
skrig, deltager Ella mere tavst. Falles for begge born er ogsd en social tilbageholdenhed
og et mindre udviklet sprog.

Ved et ressourceteammeode fremlaegger Sonja, en padagog fra vuggestuen, en beskrivel-
se af Johanna.

“Jobanna (2,9 dr) er bagnd i sin udvikling sprogligt. Udpiklingen er aldrig gdet i sta, men udviklingen
gar meget langsomt. Hun er tosproget og er fra Island. Da hun var 2,3 dr begyndte foraldrene at tale
dansk til hende, hvilket var begrundet i, at hun (Jobanna) var frustreret over, at de andre born ikke
Jorstod hende(...) Nogle gange kan bun lave en hel swtning, hun har et sprog, men hun omsatter det
ikke i sitnationerne. Hendes blik er flakkende, men bvis man fanger hendes blik, sa kan hun godt hol-
de ojenkontakten. Vi kan ikke fi ojenkontakt, hvis vi gerne vil have det...bun sidder i en lille boble og
viser sine inifiativer pa en nbensigtsmassige mdade, hun skriger og bliver vred... /i soger at afvarge hen-
de som med et spadbarn. Hendes folelsesmassige reaktioner svarer til et barn pd halvandet ar... Hun er
lille af statur, og vi bar sveert ved at fi hende til at spise. Hun leger primert alene, men de andre vil ger-
ne lege med hende...de tror hun er en baby og synes, hun er nuttet. Hun griner og hygger sig med de an-
dre born en gang imellem... Hun siger tydeligt fra, bvis der er noget bun ikke vil have, hun slar, men

ikke hard...(..).”

Paxdagogen fortzller videre, hvordan padagogerne, i deres bestrabelse pa at beskytte de
andre born fra Johannas skrigeri, flytter Johanna fra frokostbordet og ekskluderer hen-
de, selvom de ikke mener, at det er godt for hverken Johanna eller de andre born at vere
tilskuere hertil. Pedagogerne oplever, at de har provet mange forskellige tiltag, men intet
har rigtigt virket. De er bekymrede, fordi de ikke mener, at Johanna er alderssvarende 1
sin udvikling.

Ved ressourceteammodet taler fagressourcepersonerne ind i de forstielser af Johannas
borneliv, som de far viderebragt af padagogen, Sonja. Sparringen centrerer sig siledes
om, hvordan Johanna er ’lille af alder’, har en ’undvigende kontaktform’, hvordan de
voksne bor fastholde kravsituationer’ og ’handle ensartet og konsistent’, og at Johanna
muligvis har en ’dérlig horelse’. Pedagogens reduktion af Johannas vanskeligheder uden
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inddragelse af hverdagslivets nuancer ser ikke ud til at blive udfordret i den tvarfaglige
sparring?!30,

Det ser ud til at temaerne som berores orienterer sig vak fra at forstd Johannas deltagel-
se som sammenhangende med den praksis og de aktiviteter, som Johanna deltager i.
Sonja (pedagog) udtrykker undervejs, at de har afprovet flere ting ude pa stuen, men
uden at det har virket efter hensigten. De er derfor i tvivl om, hvordan de skal arbejde
videre med Johanna, og samtidig har de en fornemmelse af, at Johannas vanskeligheder
er af en sadan karakter, at der er brug for PPR-psykologens ekspertise. Sonja efterspor-
ger derfor nogle konkrete handleforslag som kan losne op for konflikterne med Johanna
ved frokosten. PPR-psykologen svarer pa pedagogens eftersporgsel ved at pege tilbage
pé pedagogernes praksis omkring Johanna.

PPR-psykologen diskuterer med de andre fagressourcepersoner i det reflekterende
team!3!; imens Sonja skal forholde sig lyttende til fagressourcepersonernes udveksling

om de fremlagte problemstillinger: PPR-psykologen udtaler:

”... Hvad er det pzdagogerne gor i situationen og ikke kun barnet?...jeg tror at padago-
gerne vil kunne se, at de laver en spandingsopbygning ved hele tiden at sporge bar-
net...det handler om, at omtanke det og fi oje pa, hvad man selv gor i modet med bar-
net...(...) jeg tror born regulerer deres behov for mad selv...hvis man ikke gor det til en
kamp hver gang... Man kan trekke hesten hen til truget, men ikke fa den til at spise...”

PPR-psykologen mener, at pedagogerne selv er medvirkende til at gore frokosten van-
skelig for Johanna og appellerer til, at padagogerne prover at omtanke deres praksis.

Da Sonja igen fir ordet, svarer hun pa PPR-psykologens udpegning af den padagogiske
praksis som spendingsskabende ved at understrege, at de er bekymrede for, at Johannas
vanskeligheder er mere omfattende, end hvad de selv kan arbejde med. Hermed forsky-
des problemet tilbage i Johanna, vak fra den padagogiske praksis og hen pa "udviklings-
ckspertens bord’, som her forstis som PPR-psykologen. Pd denne mdde udfylder Sonja
netop sin funktion som ’tidligt opsporende’, men modes samtidig med en kritik af ikke
at veere inkluderende og kontekstsensitiv. I dette mode synliggores de modstridende

130 Det skal i denne sammenhang papeges, at ved nogle ressourceteammoder er de tvaerfaglige
samarbejdspartnere mere optaget af ogsa at sporge ind til hverdagslivet og problemernes sam-
menhang hermed. I andre sammenhange, som den her prasenterede, er det imidlertid ikke
hverdagsliv, der sporges ind til.

131 Samtaleformen i ressourceteamet er organiseret som et reflekterende team, hvilket betyder, at
fagressourcepersonerne reflekterer dbent over padagogens fortallinger, mens padagogen er til-
stede. "Det reflekterende team’ er en supervisionsform, der udspringer af systemisk teori og me-
tode (Bateson, 1972). Denne tilgang betoner bl.a., at handlinger ma forstas som cirkulere fremfor
linezre processer. Nar der refleksivt arbejdes med en systemisk tilgang forudsattes et ‘multi-vers’
—at der er lige si mange virkeligheder, som der er stdsteder i verden. Den der interviewer eller
vejleder skal facilitere refleksionen, men det er ikke vejlederen, der kan skabe forandringen eller
refleksionen. Ideen er, at det reflekterende team kan skabe en ’tilpas forstyrrelse’, saledes at den
vejledte selv kan tenke videre (Kragh, 2013).
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krav og betingelser helt konkret, som bade pzdagogen og PPR-psykologen (samt de an-
dre tvaerfaglige samarbejdspartnere) mé handtere:

Padagog, Sonja: ”... Vi har en fornemmelse af at hun (Johanna) har...at der er noget mere
galt med hende. At hun har en diagnose... Hvad er det der gor, at hun opforer sig som en
pé halvandet, nir hun er tet pa tre dr...(...) der er rigtigt meget med hende... Det er en
stor opgave, vi har med hende... Det er mange situationer, der er vanskelige i lobet af en
dag( ...) Vi taler ogsa om, at der kan komme en og se pd hende og sige, at det er et trin
eller et forstadie til det... Vived godst, at vi ikke kan sige, hvad det er med hende...(...).”

Sonja peger pd, at Johannas vanskeligheder opleves som noget pedagogerne ikke kan
vurdere, hvorfor de har brug for, at der kommer ’ekstern ekspertise” og vurderer Johan-
nas vanskeligheder. Sonjas udtalelser udtrykker en forstaelse af, at der kan vaere noget
afvigende pd spil — et ’forstadie’ til noget der kraver en sarlig form for faglig vurdering,
en vurdering som padagogerne ikke mener, at de kan foretage.

Sparringen i teamet afsluttes med, at Sonja reflekterer over, hvad hun kan tage med fra
spatringen, og hvordan hun tenker, at de kommer videre i arbejdet med Johanna ude pi

stuen.

Padagog, Sonja: ”Vi (padagogerne) skal se, om vi optrapper spisningen, for vi vil gerne
have vendt det til noget bedre... Kan vi lave en aftale om, at du (henvendt til PPR-
psykologen) kommer mere end en halv time og observerer?”

PPR-psykolog: ”Ja jeg kan komme to timer..men si vil jeg gerne have, at I reflekterer
med jer selv om, hvad I gor (...) tilmodighed, ro, opdeling af mad, og der er et gryende
monster i det (...) Jeg kan godt forstd, hvorfor I tenker i autismeplaner... Men hvis hun
ikke har noget sprog, si henger det ogsda sammen med det sociale. Jeg er ikke optaget af,
at der er det med hende, eller der er det med hende... Indtil born er tre ar, er de borderli-
ner, enten er alt sort eller hvidt, og sa begynder der at komme grizoner pa, hvad de vil...
Og hun skal ikke bare have sin vilje...for at der kan komme grazoner pa (...).”

PPR-psykologen synes at pege p4, at borns reaktioner kan fremstd uforstielige de forste
levear, hvilket henfores til en fasetenkende og abstrakt udviklingspsykologi. Dette per-
spektiv ligger i forlengelse af pedagogernes italesattelse af Johannas vanskeligheder
som individualiserede og kan ses som forskellig fra at anskue borns udvikling som situe-
ret og kontekstuelt betinget (Hojholt, 2012; Ren Larsen, 2012, 2016; Munck, 2016).
PPR-psykologen peger p4, at det er vanskeligt at vurdere borns udvikling inden de er tre
ar, idet denne udvikling mé anskues som svingende udgaver af det almene. Dette forbe-
hold med at vurdere borns udvikling, inden de bliver tre r, passer imidlertid darligt med
det vurderingspres, som padagogerne stir i og skal hidndtere. De forvaltningsmeessige
dagsordner peger netop pi, at borns udvikling skal vurderes og udpeges sé tidligt som
muligt, sa hvis ikke psykologen vil indga i disse vurderinger, stir pedagogerne alene med
disse.
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PPR-psykologens perspektiv udtrykker bade en mere individnaliseret forstielsesfigur, samti-
dig med at PPR-psykologen ogsa forseger at forstd Johannas deltagelse i sammenhang
med hendes deltagelsesbetingelser og dermed inddrager en mere kontekstuel forstaelsesfigur
(Ron Larsen, 2011).

At der er disse dobbeltheder i spil i sparringen kan forstas i sammenhang med, at det
tveerfaglige samarbejde er en modsatningsfyldt praksis, hvor pedagogernes inklusions-
arbejde skal stottes via en konsultativ tilgang, samtidig med at paedagogerne skal hjalpes
i vurderingerne og udpegningen af enkelte borns vanskeligheder.

Der er siledes en samtidig bestraebelse pa at overskride adskillelsen mellem det almene
og det serlige borneliv, og alligevel opretholdes denne adskillelse, idet tvarfagligt samar-
bejde eftersporger det sarlige borneliv.

Hermed kan der peges pd, at de historiske modsatningsfyldte betingelser satter sig
igennem for alle samarbejdspartere i ressourceteamet.

Det almene borneliv bliver til et szrligt og individualiseret borneliv

Efter at have peget pa, hvordan bl.a. PPR-psykologen forholder sig til de modsztnings-
fyldte betingelser i det tvaerfaglige samarbejde, vil jeg videre pege pd, hvordan vi kan for-
std, at paedagogerne forteller om bornelivet i individualiserede termer, hvormed beorne-
nes hverdagsliv ’skralles vaek’. Det er siledes peedagogernes vanskeligheder, og hvordan
det padagogerne gor er knyttet til problemforstaelserne og betingelserne for disse problemfor-
staelser, som er omdrejningspunktet i dette afsnit.

Det empiriske eksempel fra ressourceteammeodet er illustrativt for flere af de bornefor-
tellinger, der praesenteres i ressourceteamet. Hvad der synes at vaere sxrligt ved flere af
de dialoger, der finder sted i ressourceteamet er, at pedagogerne fremlegger beskrivelser
af born som zndividualiserede og dekontekstualiserede, og disse beskrivelser af born anvendes
som afswt for en eftersporgsel pa psykologisk (vurderings)ekspertise.

Organiseringen af det tvarfaglige samarbejde som et konsulterende ekspertpanel, losre-
vet fra bornenes og pedagogernes hverdagsliv, ser ud til at skabe en forestilling hos pz-
dagogerne om, at det primert er det ’sxrlige borneliv’, der kan seges sparring pa, og at
hverdagsproblematikker dermed ikke er relevante. Nir bornelivet beskrives med et indi-
vidualiseret og kontekstlost sprog, ses vurderinger af bornelivet som losrevet fra paeda-
gogernes subjektive vurderinger. Med disse bernelivsbeskrivelser tildeles udviklingspsy-
kologiske tankefigurer status som betydningsfuld viden. Den viden om bernelivet, som
pedagogen prasenterer, knytter sig til abstrakte og generaliserede udviklingsforstielser,
som er fraspaltet bornenes deltagelse i hverdagslivet med andre born. Med inspiration
fra Klaus Holzkamp kan denne (psykologiske) viden betegnes som strukturblind
(Holzkamp in. Schraube & Osterkamp, 263, 2013; Morin, 2016), idet konteksten og de
betingelser, som barnets udvikling er en del af, ikke inddrages.
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I ressourceteamet fremlaegges ofte generelle beskrivelser af borns reaktioner som uhen-
sigtsmassige og uforklarlige, idet bornenes reaktioner beskrives losrevet fra den situati-
on og de samspil, hvori reaktionerne viser sig. I forlengelse af det tidligere udfoldede
borneperspektiv (jf. kapitel 3) kan beskrivelserne af Johanna ses som et ’udefra-
perspektiv’ pa barnet fremfor et perspektiv fra barnet. Hermed bliver det Johannas indi-
viduelle forudsztninger og potentielle dysfunktioner, der italeswttes, fremfor en italesat-
telse af hvad Johanna delfager i med de andre born og voksne (Ron Larsen, 2013). De
andre born pa stuen beskrives som en abstrakt bernegruppe og bliver dermed en form
for baggrundsteppe, som det sarlige borneliv kan forstis i henhold til.

Det bekymringsvaekkende berneliv beskrives i ressourceteamet med vendinger, hvor
vanskelighederne i bornenes liv kobles til bornenes manglende indtag af mad, deres fysi-
ske storrelse, deres manglende sprog eller deres usikre motorik.

I beskrivelsen af vanskelighederne i Johannas hverdagsliv er hverdagslivet og aktiviteter-
ne koblet til ’spisesituationen’ minimeret og en generaliseret beskrivelse af Johannas ad-
feerd renset for kontekstuelle og situerede beskrivelser af de sammenheange som Johanna
indgdr i, fremtreedende. Altsd gives der mulighed for at tale om og forstd Johanna med
afsat i en essenstenkning, hvor der er risiko for, at Johannas handleevne, hendes inten-
tioner og bidrag i deltagelsen med andre born usynliggores.

Pxdagogens beskrivelse af Johanna besvarliggor dermed muligheden for at forstd Jo-
hannas deltagelse som socialt begrundet. Hermed kan beskrivelsen af Johanna ses som
en ’desubjektivering’ (Hojholt, 2001), idet Johanna som et subjekt med intentioner og
grunde til at deltage, som hun gor, ikke treeder frem i padagogens beskrivelse af hende.
Hvordan Johanna indgar i og bidrager til faellesskabelse i vuggestuen slores samtidig med
at store dele af den viden som padagogerne har adgang til om Johannas hverdagsliv ud-
granses fra ressourceteammeodet. At pedagogen prasenterer individualiserede forstael-
ser, og de tvarfaglige sparringspartnere dermed mister viden om hverdagslivet, og hvad
vanskelighederne i bornenes liv er en del af, kan forstds i sammenhzxng med det "udpeg-
ningskrav’, som den padagogiske praksis er palagt.

Nir padagogerne forsoger at hindtere udpegningskravet, mistes hverdagsviden, og det
pedagogiske handlerum begrenses, idet fokus rettes sarligt mod, hvordan der kan ar-
bejdes med at kompensere for barnets individuelle mangler.

Med afsat i individualiserende problembeskrivelser rettes den tvarfaglige sparring mod,
hvordan der kan kompenseres for Johannas uro og manglende madindtag.

Denne forstdelse traeder frem, nir det i teamet diskuteres, hvordan Johannas undvigende
kontaktform kalder p4, at de voksne er kravfastholdende og konsistente i deres handlin-
ger overfor Johanna.

Nir fortellinger om berneliv treeder frem som kontekstfrie beskrivelser, skygger det for
at udforske sammenhange mellem det padagogiske arbejde og barnets hverdagsliv med
de andre born:
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”When taking the ”individualistic point of view,” children’s difficulties are something to
be compensated for in order for the child to develop and learn in a proper way. But tak-
ing the perspective of children’s difficulties as something developing in practice with a
number of other participants involved means that strategies of inclusion must focus not
only on the single child as object for change, but also on the community or group in
which the child is participating.” (Ron Larsen, 158, 2012)

Individualiserede problembeskrivelser ’kalder’ siledes pa kompenserende interventioner
og konkrete handleanvisninger med henblik pa at udbedre de vanskeligheder, der er ibo-
ende barnet. Hvis vanskeligheder derimod ses som noget, der udvikles sammenhangen-
de med praksis, er det den praksis og det hverdagsliv, hvori vanskelighederne udfolder
sig, der mé undersoges.

Paradoksalt nok er det netop en udforskning af vanskeligheder knyttet til betingelser i
hverdagslivet, som det tverfaglige samarbejde formelt set legger op til, men som van-
skeliggores af bdde organiseringen af samarbejdet og af de kontekstlose og individualise-
rende problembeskrivelser, der presenteres. De konkrete dilemmaer, som der opstir i
det tvaerfaglige samarbejde, knytter sig altsa til de modstridende institutionelle krav og
betingelser, som alle deltagerne i samarbejdet mé forholde sig til.

Idet en kontekstlos beskrivelse af vanskelighederne i Johannas liv fir primat over en
kontekstnaer beskrivelse, bliver det afgorende for de problemforstaelser, der udforskes i
ressourceteamet.

Beskrivelserne af bornelivet peger samtidig pa en bestemt faglighedsforstdelse. Nar pa-
dagogerne italesxtter bornelivet som dekontekstualiseret og individualiseret, peger det
pé en forstdelse af, at en ’faglig’ beskrivelse af et barns vanskeligheder er en beskrivelse
losrevet fra dagliglivet og praksismylderet i vuggestuens praksis (Plum, 2010; Arhenkiel
et al., 2012a; Hojholt, 2011, 2012).

”Within the specific institutional arrangements individualized perspectives are equated
with ”professional expertise” which at the same time devalues a social contextual per-
spective as “unprofessional”. (Ren Larsen, 157, 2012)

Det ser saledes ud til, at pedagogerne oplever, at deres handlemuligheder knytter sig til
en viden om barnets vanskeligheder, som pedagogerne ikke selv kan tilvejebringe, netop
fordi pedagogernes egen viden om borns myldrende hverdagsliv ikke fremstir som fag-
lig i modet med det tvarfaglige arrangement:

?(...)...vi tenker, at vi skal vide noget fagligt og vi skal bruge nogle ord, og si forsvinder
det simpelthen...(...) men jeg tror i virkeligheden, at der er en folelse af, at det ikke er
fagligt nok at lave de der sma fortxllinger fra hverdagen...” (Ursula, padagog, Kastanie-
hoj)
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At de smi fortallinger fra hverdagen ikke anskues som faglige ser ud til at medfere, at
pedagogerne ’gor faglighed’ ved at producere individualiserende problembeskrivelser (fx
Juul Jensen, 1986), hvormed bekymringerne trader isoleret frem. Det der forsvinder, nir
pedagogerne udpeger og prasenterer problemer hos bern, er hverdagslivet. Det faglige
bliver dermed noget, der ligger udenfor erfaringerne med hverdagslivets sammenhzxnge
med bernene.

Denne forstdelse af fagliched!?2 som udtrykkes i beskrivelser af borneliv og problemstil-
linger udenfor den rodede hverdagspraksis, er samtidig ogsd den form for faglighed,
som padagogerne eftersporger hos PPR-psykologen i ressourceteamet, hvilket jeg ven-
der tilbage til senere i kapitlet.

Den praksisfolsomhed og viden om boerns hverdagsliv, som pzdagogerne varetager i det
daglige arbejde, forsvinder, idet denne vurderes som ikke-faglig af pzdagogerne selv,
hvilket medforer, at pedagogerne ikke bxrer barnets perspektiv med ind i det tvaerfagli-
ge samarbejde. Hermed vanskeliggores en udforskning af de almene betingelser i hver-
dagen, som kan medfore, at indsatser rettes mod barnet afsondret fra hverdagsrutiner og
aktiviteter.

Nir bornelivet bliver vanskeligt og bekymringsvakkende, ser det dermed ud til, at det
bliver til et ’specielt og individualiseret borneliv’ fremfor at vare et ’alment og et falles
borneliv’ (Ron Larsen, 2012; Hojholt, 2012).

Ressourceteamet har dermed etableret en praksis, hvor det er det sxrlige borneliv, der
fremlegges samtidig med, at der fastholdes en konsultativ sparringspraksis, der retter sig
mod det almene fremfor mod det serlige borneliv.

Eftersporgsel pa psykologisk vurderingsekspertise

I dette afsnit vil jeg videre argumentere for, at padagogernes individualiserede bornebe-
skrivelser i ressourceteamet kan forstis som en eftersporgsel pa PPR-psykologens vur-
deringsekspertise.

I modet med padagogerne indtager PPR-psykologen en position som samtidig ’ekspert’
og som faciliterende, idet han bade vurderer padagogernes praksis og samtidig beder
pedagogerne om selv at finde problemet i egen praksis via selvrefleksion.

Hermed skabes en asymmetri, hvor det er PPR-psykologen, der vurderer padagogens
arbejde, og predagogen der skal ’omtanke’ sin praksis. Padagogen positioneres hermed
som den, der bor udvikle egen praksis og problemudforskningen rettes hermed mod
den padagogiske praksis fremfor mod barnet (jf. tidligere omtalte konsultative metode).
PPR-psykologens vurdering af den padagogiske praksis som problemskabende ser ud til
at blive betydningsfuld for pedagogens videre formuleringer omkring Johannas vanske-
ligheder. Det ligner, at padagogen i onsket om at fi hjelp i vurderingsarbejdet med Jo-

132 Denne faglighedsforstielse kan ses som aspekter af den faglighedsforstaelse, der blev udfoldet
i sidste analysedel, hvor lereplansarbejdet og dokumentationen af dette blev knyttet til padago-
gisk faglighed.
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hanna, taler Johannas vanskeligheder frem som knyttet til en diagnosetenkning i hib om
at adressere PPR-psykologens vurderingsekspertise.

PPR-psykologen frasiger sig imidlertid denne (vurderings)ekspertposition og bidrager
ikke med de svar, som padagogen eftersporger, men opfordrer pedagogen til at fortsat-
te sin praksismingelering. Pa sin vis anerkender PPR-psykologen padagogernes daglige
praksismingelering, men ndr vurderinger af bornelivet skal foretages, er denne anerken-
delse ikke til meget hjalp. Det bliver hermed vanskeligt for padagogerne, at opretholde
en situeret og udforskende praksis og samtidig vare vurderende og dokumenterende af
borns udvikling.

Med et blik udefra kan det pa den ene side undre, at padagogen eftersporger viden om
og vurderinger af borneliv fra en PPR-psykolog, der befinder sig udenfor den daglige
pedagogiske praksis. P4 den anden side kan denne eftersporgsel pa psykologisk vurde-
ringsekspertise netop forstis som en bestrabelse pa at udvide den padagogiske radighed
over praksis ved at forsege at etablere en vurderingspraksis af borneliv som et falles anliggende
med en ’vidensautoritet’.

Hvor pzdagogerne typisk stir alene i deres vurderingsansvar, bejles der her til PPR-
psykologen for at fa den fornedne hjxlp til at udvikle og forstd berneliv bedst muligt og
dermed honorere krav om malinger og vurderinger af borns trivsel og udvikling.

Nir den psykologiske viden tilkendes stor legitimitet kan det samtidig ses i sammenhang
med, at serligt udviklingspsykologien historisk har haft stor betydning pd padagogud-
dannelserne op igennem 1970°erne, 1980'etne og 1990'erne, hvor fokus var rettet mod
formidling af udviklingspsykologiske perspektiver, sarligt stadieteorier. Psykologien blev
tildelt en position som kunne forklare berns udvikling og vanskeligheder (Andersen, 62,
1995), hvilket medferte at pedagogikken i nogle sammenhange blev til en form for 'an-
vendt psykologi', hvor pzdagogiske handleanvisninger udledtes fra en abstrakt udvik-
lingspsykologi (jf. tidligere beskrivelse af en funktionaliseret udviklingspsykologi). Med
inddragelse af et *psykologisk sprog’ i pedagogikken muliggjordes samtidig beskrivelser
af borns udvikling og trivsel ud fra mere videnskabeligt legitimerede forudsatninger
(Andersen, 2011). I det tveerfaglige samarbejde ser det ud til at, pedagogerne oplever, at
der kan indhentes legitimitet og hjalp til at overkomme tvivien 1 det padagogiske arbejde,
via et tettere samarbejde med PPR-psykologen. Psykologien synes saledes at kunne til-
byde mader at systematisere problemforstielser og muliggore handlinger, der kan evalu-
eres og testes.

I et samfund hvor evidens og maélbar viden fir mere og mere mandat over andre former
for viden, bliver en viden, der kan bidrage systematisk og rationelt til konkrete og mal-
bare handlinger, central og betydningsfuld (Rose, 1998).
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Den pzdagogiske bestrabelse pi at ville dele et vurderingsansvar og en vurderingsprak-
sis fortaller samtidig om, hvor pressede padagogerne er i méle-vurderingsarbejdet med
bornene.

Dialogerne i det tvaerfaglige samarbejde synes, med dette afsat, at pege pa, at padago-
gernes fortsatte udforskning af bernelivet og fleksible mingelering af omsorgsarrange-
menterne forudsatter, at PPR-psykologerne (og de andre fagprofessionelle) arbejder
sammen med pzdagogerne i handteringen af de modstridende krav om bade at under-
stotte inklusion og udpegning af born.

Psykologisk viden repraesenterer en ’sikker viden’

Efter at have peget pa hvordan de individualiserede problembeskrivelser af bornene kan
forstds som padagogernes eftersporgsel pd hjalp i vurderingspresset, vil jeg vise, hvor-
dan padagogerne peger pa PPR-psykologernes fagliched som sarlig 'faglig og legitim’.
Efter et ressourceteammeode udtaler en padagog, Hilde, at:

”?(...) Vi ville gerne have haft, at de brugte deres faglighed, for det er jo den, vi kommer
for, de har nogle andre fagressourcer, end vi har som pzdagoger, og det er dem, vi er in-
teresserede i. Men de har jo som vejledere lert, at de ikke mé rddgive, men de skal facili-
tere folks egne tanker, og det er meget godt, men vi har jo ogsa brug for, at de gor noget
andet, end det vi selv gor (...) Vi reflekterer jo selv, som du kan se ved padagogmoder-
ne, sa vi vil gerne hore deres faglige ekspertise. De har jo nogle ressourcer i ressource-
teamet, som de ikke bruger. Jeg tenker, at de godt kan vise deres forskellige fagligheder
uden at rddgive...jeg havde hébet, at jeg uden at kende deres fagligheder ville kunne hore
pé deres refleksioner, at her sidder en psykolog, her sidder en audiolopzd, og her sidder
en stottepedagog. Men det kunne jeg ikke, det var ikke til at hore deres faglighed, hvis
man ikke lige vidste det...”

Samtaleformen i ressourceteamet er som tidligere papeget organiseret som et reflekte-
rende team, hvilket medforer, at der etableres en fwlles udforskning af den fremlagte
problemstilling med henblik pa at dbne for forskellige perspektiver pa problemstillingen.
I forlengelse heraf fokuseres der pa, at alle fagressourcepersonerne skal deltage i en fal-
les undring og stille dbne sporgsmail til padagogerne og den fremlagte problemstilling.
Denne dbne udforskning synes imidlertid at stille sig i modstrid til pedagogernes efter-
sporgsel pd bestemte fagligheder, ’sikker viden’ og handleanvisninger. Typisk efterspor-
ges PPR-psykologens og stottepadagogens viden, hvilket synes at overflodiggore, at alle
fagressourcepersoner er tilstede ved alle ressourceteammoder.

I ressourceteamet bruges der sdledes en del tid pd at diskutere, hvordan det pa den ene
side er muligt at imedekomme padagogernes eftersporgsel pa faglig sparring fra bestem-
te faglicheder og samtidig opretholde et ressourceteam, hvor alle fagligheder kan bidrage
med forstielser af problemet.
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At arbejde med det reflekterende team som en samtaleform kan anskues som en made
at nivellere et faglichedshierarki eller nivellere forskelle i faglighedernes relevans. 1 beslutningen
om at alle skal bidrage, etableres hermed en konsensuslogik, der synes at tilslore de for-
skelle i relevans og muligheder for bidrag, der er en del af det tvaerfaglige samarbejde.

Organiseringen som et reflekterende team synes imidlertid at vaere konfliktfyldt, idet fle-
re padagoger peger pd, at deres eftersporgsmil pa fagspecifik viden ikke imoedekommes.
Den faglighed, der eftersporges, ser ud til at knytte sig til at vide pa forhand og have ’ek-
spertise’, der kan pege pa ’sikre’ handlemuligheder baseret pa viden om berns (dekon-
tekstualiserede) udvikling.

Nir faglighed ikke tilvejebringes som ekspertise og vurderinger, genkendes den ikke som
en faglig viden, der kan hjzlpe padagogerne i deres vurderingsarbejde.

Paxdagogernes eftersporgsel af en anden viden end deres egen, kan ses i sammenhang
med, at deres egen praksisnare viden er koblet til #iv/, en tvivl som pedagogerne soger
at aflose med en mere ’sikker viden’.

2

...(...) de (psykologerne) sidder jo ofte med noget viden om bernenes udvikling psyko-
logisk...hjernemaessigt og socialt...som kan hjzlpe, ikke?...til at handle pa den ene made
eller den anden... ” (Karen, padagog, Kastanichoj)

Det ser ud til, at padagogerne oplever deres tvivl som ikke faglig. Padagogerne efter-
sporger derfor en fagliched, der knyttes til at vide fremfor at tvivle (fx Johannesen,
2013). Faglighed som ’sikker og objektiv viden’ fremstir som noget sxrligt PPR-
psykologerne kan bidrage med, nar denne viden udtrykkes som en individualiseret og
abstrakt udviklingspsykologi, der kan sattes pa skematisk form.

Dette perspektiv kan ogsa spores i en udtalelse fra Karen, (peedagog) der i forbindelse
med et ressourceteammode, afslutningsvis fortxller til fagressourcepersonerne:

?(...) rart at I ikke er forudindfattede, men har en anden objektivitet”.

Udtalelsen finder sted i en sammenhzang, hvor pedagogerne eftersporger et mere ’klart
blik’ pa vanskelighederne i bornelivet som varende i modsatning til padagogernes egne
forudindtagede og subjektive forstaelser af vanskelighederne.

Det som pxdagogen kalder ’objektivitet’ fremtraeder sdledes som varende i modsatning
til pedagogernes subjektive blik pa og erfaring med bornelivet.

Ideen om det ’objektive’ udtrykker en forestilling om, at fagpersonerne i ressourcetea-
met, via deres manglende erfaring med bornene, kan se og forstd vanskelighederne 1
bornenes vuggestuehverdag pa en mere tydelig og ’sikker’ méide end pxdagogerne. Den-
ne tydelighed og sikkerhed i fagpersonernes forstdelse og viden er netop begrundet i fag-
ressourcepersonernes distance til barnets og peedagogernes hverdagsliv i vuggestuen.

En sddan forstdelse af faglighed er relateret til, at viden om berns liv kan tilgds fra en
‘neutral’ position og dermed kan afdxkkes udefra uden et forhindskendskab til den
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praksis, der skal undersoges. Viden om berns liv og behov er siledes slorede for de pz-
dagoger, der er en del af hverdagslivet med bornene, og det er kun ’eksperterne’, der star
udenfor den pwzdagogiske praksis med bernene, der kan fi oje pi bornenes behov
(Woodhead, 1997) og dermed kan bidrage med en relevant ’faglig’ viden om bernenes
udvikling.

Nir fagliched alene genkendes som faglighed i det omfang, at der inddrages sarlige me-
toder eller beskrivelser af born i dekontekstualiserede ’neutrale vendinger’ (Hojholt,
2012; Ron Larsen, 2011a; Arhenkiel et al., 2012b), underkendes den mingelerende og
udforskende pedagogiske faglighed som informerende om borns deltagelsesbetingelser
og grunde. Hvis viden derimod anskues som sammenhangende med menneskers enga-
gementer i den daglige praksis, ville pedagogers viden om bernelivet netop anskues som
informerende om borneperspektiver og berns udvikling, idet padagoger har adgang til
bornenes hverdagsliv (Ren Larsen, 2011a; Hojholt, 2005).

Pointen er altsa, at padagogernes viden om berns hverdagsliv er betydningsfuld, og
denne viden ma inddrages i et samarbejde med andre.

Opsamling — viden om borns hverdagsliv bliver vak i
onsket om vurderingshjalp

I kapitlet har vi fulgt, hvordan padagogerne kemper for at fa hjelp til at mingelere de
modsztningsfyldte betingelser med samtidig at opspore, vurdere og inkludere det be-
kymringsvakkende borneliv.

Jeg har sogt at vise, hvordan det tvaerfaglige samarbejde som et institutionelt hjelpear-
rangement forseger at overskride adskillelsen mellem det almene og det sarlige borneliv
og samtidig opretholder denne adskillelse. Fra padagogernes perspektiv synes det van-
skeligt at gore den konsultative tvarfaglige sparring relevant i en padagogisk hverdag,
der tiltagende skal vurdere og dokumentere borns udvikling.

Pxdagogerne vil gerne fokusere pd bornelivet, men i modet med det tvaerfaglige samar-
bejde kommer de til at abstraktgore og kategorisere det borneliv, som de i andre sam-
menhazxnge er nuanceret udforskende pa.

Nir paedagogerne forventes at udpege og vurdere problemer hos beorn og medes med et
institutionelt hjxlpearrangement, der er optaget af, at padagogerne primert skal arbejde
inkluderende med bornelivet, fir pedagogerne ingen hjxlp til at handtere presset med at
udpege og vurdere born. Som papeget er PPR-psykologen ikke optaget af at udpege
born, men ikke desto mindre er det padagogernes opgave at udpege problemer hos
born sa tidligt som muligt.

Bestraebelsen pd at fi hjalp i dette vurderingspres og fremstd ’fagligt kompetent’ ender
med, at den nuancerede viden om berns hverdagsliv, som padagogerne har udviklet,
skreelles vak i det tvaerfaglige samarbejde til fordel for individualiserede og kontekstlose
bornebeskrivelser. Hermed bliver det vanskeligt at komme pd sporet af borneperspekti-
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ver, samtidig med at peedagogerne tildeler egen faglic viden om bernenes hverdagsliv en
position som utilstrakkelig i arbejdet med det bekymringsvakkende borneliv.

De individualiserede bornebeskrivelser kan ses som padagogernes bestrabelse pa at fi
adgang til PPR-psykologernes vurderingsekspertise og dermed ’dele’ vurderingskravet
med PPR-psykologerne, der, som den eneste faggruppe, har vurderingsretten. PPR-
psykologerne tilskrives siledes en sarlig adgang til at forstd og undersoge vanskelighe-
derne i bornenes hverdagsliv, til trods for at PPR-psykologens adgang til bornenes hver-
dagsliv i vuggestuen er begrenset.

Paxdagogernes eftersporgsel pd PPR-psykologernes vurderinger kan sdledes ses som et
onske om at efablere vurderingsarbejdet som et falles anliggende, hvormed paxdagogiske ’fejlvur-
deringer’ af bornenes udvikling kan forebygges. Hvad der umiddelbart kan analyseres
som padagogers manglende inddragelse af egen faglighed, kan sdledes ogsa forstis som
pedagogers bestrabelse pé at skabe rddighed 1 samarbejde med PPR-psykologerne.
Hermed kan de padagogiske bestrabelser i det tvarfaglige samarbejde anskues som et
onske om, at inklusionsdilemmacet ma adresseres i fagligt fallesskab, og at det dermed ikke alene
skal vare padagogernes opgave samtidigt at inkludere og udpege borneliv.

Nir pedagogernes indflydelse pd det tvaerfaglige samarbejde i ressourceteamet afmonte-
res, fordi peedagogernes eftersporgsel pa konkrete rdd ikke forstds i sammenhang med
pedagogernes daglige vurderingsarbejde, lades padagogerne alene tilbage med doku-
mentations- og vurderingspresset.

Det tveerfaglige samarbejde er sdledes et sted, hvor man konkret kan 4 oje pa de histori-
ske og samfundsmassige modstridende krav, som bade padagoger og PPR-psykolog
héndterer. Samtidig kan der peges p, at disse krav stiller sig for begge parter pa en ulo-
selig méde.

Efter at have udfoldet hvordan de strukturelle betingelser stiller sig forskelligt og modsetnings-
fyldt for pedagoger og PPR-psykolog i det tvarfaglige samarbejde i ressourceteamet,
vender vi tilbage til de pedagogiske omsorgsarrangementer omkring Ella.

Ella som ’bekymringssag’ bliver ikke prasenteret i ressourceteamet. 1 stedet for etableres
der et samarbejde ude pa stuen med en stottepedagog. Begrundelsen for dette samar-
bejde ser ud til at veere sammenhangende med xndringer i personalegruppen pd stuen
samt Ellas snarlige overgang til bernehaven. Optakten til samarbejdet med stottepada-
gogen ude pd stuen, og hvad dette samarbejde ser ud til at medfore i relation til de pz-
dagogiske omsorgsarrangementer omkring Ella, udfoldes i naste kapitel.
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Kapitel 12: Nar malbare tiltag far plads i hverdagen

Som jeg har analyseret, kan den padagogiske eftersporgsel pa PPR-psykologernes vur-
deringsekspertise tolkes som sammenhengende med, at pedagogerne tiltagende er un-
der politisk pres for at vurdere og dokumentere borns udvikling, og at dette pres medfo-
rer, at padagogernes radighed i arbejdet med bernelivet mindskes. I bestrabelsen pa ik-
ke at std alene med vurderingerne af det bekymringsvakkende berneliv, rakker
pedagogerne ud efter PPR-psykologernes faglige viden og deres vurderingsret’.

Med en viden om at pedagogerne, forsoger at etablere vurderingsarbejdet som et falles
anliggende med bl.a. PPR-psykologen, vender vi tilbage til Ellas vuggestueliv og folger
hvordan der arbejdes med bekymringsvackkende borneliv uden inddragelse af ressource-
teamet.

I kapitel 10 forlod vi Ellas borneliv ved droftelserne om, hvorvidt pedagogerne burde
opsoge tverfagli sparring i ressourceteamet. Pedagogerne havde over lengere tid ar-
bejdet med at tilrettelaegge praksis pd mdder, der pa forskellig vis kunne understotte El-
las deltagelse. Det blev bemarket af padagogerne, at Ellas forudsatninger for at deltage
sd ud til at udvikle sig, at Ella ikke kun var stille og tilbageholdende, men at Ella ogsi
kunne tage initiativ og veere fysisk aktiv med de andre born, sagar ude pi legepladsen.
Trods Ellas ndrede méde at tage del i hverdagen p4, blev denne @ndring ikke genkendt
som en fremadskridende udvikling, hvorfor tvaerfaglic sparring blev overvejet, men al-
drig igangsat.

Ude pi Ellas stue tiltager handle- og vurderingspresset henover foraret, hvor Ella skal
pibegynde bornehave i det tidlige efterir. Personaleudskiftning pa stuen i kombination
med Ellas kommende bernehaveovergang ser ud til at skabe betingelser, der udfordrer
den tidligere fleksible praksismingelering af Ellas deltagelse i hverdagens aktiviteter med
de andre born.

Personaleudskiftningen pa stuen finder sted, da de to pedagoger (Ursula og Line) der
har vaeret pa stuen over en del 4r, begge forlader stuen indenfor f4 maneder grundet nye
jobtilbud. I marts maned begynder en ny pedagog, Britta.

I overgangen efter at Britta begynder pa stuen, og inden Ursula er pabegyndt sit nye ar-
bejde i en anden daginstitution, er der en del konflikter pd stuen, der knytter sig til ud-
skiftning af personale og nye mader at ’gore vuggestuehverdag pa’.

Sidelobende med konflikterne imellem de voksne pa stuen, nzermer Ellas overgang sig til
bornehaven. Britta er bekymret for, hvordan Ella skal klare bornehaven:

”Der (i bornehaven) er vilkirene nogle andre, og hun kan forsvinde og blive overset, nir

der er mange andre born, og hun intet siger (...) Ella viser jo ikke rigtigt noget, hun er
svear at aflese...”.
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Britta fortaller endvidere at:

”Ella folger bare efter Fiona, og hun tager ikke selv initiativ...hun leber bare frem og til-
bage og er ikke er sarligt optaget af noget og finder heller ikke selv pd noget...”

Brittas forstdelse af Ellas deltagelse vidner om, at Ella igen ses som en pige, der er passiv
og ikke viser initiativ eller interesse for noget. De padagogiske beskrivelser af Ellas del-
tagelse som bevagelig og udviklende i samspil med de andre born er @ndret i sammen-
heng med de @ndrede betingelser i vuggestuen. Med den snarlige overgang til borneha-
ven og Ellas manglende initiativ og passivitet, skabes et tidspres rettet mod at skubbe
Ellas udvikling fremad og ’ruste’ hende sprogligt inden bernehavelivet.

Det ser ud til, at den tvivl, der tidligere kunne fi plads som en del af den padagogiske
praksismingelering i vuggestuen, nu virker truende, hvilket medforer, at der ikke lengere
er den samme tilmodighed med Ella. Samlet set synes handlepresset pd de nye voksne at
tiltage pd mader, der gor det vanskeligt at sta i et udforskende forhold til Ellas udvikling.

Sproget som central marker for berns udvikling

Hen over foréret, efter de nye voksne, Britta og Puk, er begyndt pa Ellas stue, ser det ud
til, at Ellas sprog optreeder som en central markor for Ellas udvikling. At Ellas sprog til-
skrives stor betydning kan ses i sammenhzng med, at forskning i borns sprog indtager
en dominerende plads i det pedagogiske arbejde med borns udvikling i mange dagtilbud
(jf. Beretning fra Radet for Borns Lering, 2016; EVA-rapport, 2011).

Der er et oget fokus pd, hvordan helt smd berns sprog stimuleres bedst og mest effek-
tivt, og hvordan det er muligt at 'méle’ pa denne sprogudvikling. Et nyere forsknings-
projekt om styrket sprogudvikling for 0-2-arige born i vuggestue og dagpleje i Danmark
fremhaver siledes:

”Sprogindsatsen bygger pa faste leringsmal, som skal nas via evidensbaserede strategier.
Strategierne skal sikre at alle born fir den sproglige ’naring” som de har brug for pa de-
res udviklingstrin.” (Notat *Vi lerersprog i vuggestuen og dagplejen’, Trygfondens Bor-
neforskningscenter. Aarhus Universitet, Syddansk Universitet & Ramboll. (2016)

Sprogudvikling kobles til borns udviklingstrin, fremfor borns situerede hverdagsliv, og
arbejdet med borns sprog sker via sakaldte evidensbaserede strategier, der kan kortlegge
variationer mellem input og output — ofte som aktiviteter udgranset fra den pzdagogi-
ske hverdag med bernene.

Borns sprog anskues som en ’udviklingsindikator’ indenfor danske dagtilbud, hvilket og-
sd udtrykkes i det paedagogiske miljo i Ellas vuggestue. I forbindelse med et interview af
teamlederen for ressourceteamet, fortzller hun:
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”Der er lavet si mange forskningsprojekter omkring sprog...der er s meget evidens for
at sprog er vigtigt...”

Arbejdet med boernenes sprog fremtreeder som centralt i vuggestuehverdagen, og sprog
synes at blive et redskab til at sikre et fagligt fokus i det padagogiske arbejde, fordi viden
og materiale om sprog og sprogtest er tilgaengeligt for pedagogerne:

”Sprogdelen er sidan mere med, i forhold til at der er s mange vurderinger og test af
bornene, og det er der, vi ligesom sikrer, hvordan vi gor det... Er der noget nyt pa banen?
Er der nogle, der har varet pd kursus?... sidan hele tiden videndeler og holder gang i
den...” (teamleder)

Borns sprog synes siledes at vare en afgorende marker for borns udvikling i vuggestu-
en, lige sdvel som arbejdet med boerns sprog er en marker for padagogisk faglighed.
Ruth (pzdagog), som vi har medt i andre sammenhaxnge, betoner ogsd betydningen af
arbejdet med borns sprog, og hvordan det er opprioriteret i den pxdagogiske hverdag:

”...der er metoder og skemaer, vi kan bruge, og personalet har varet pa uddannelse... og
der er netvaerk, der handler om det nyeste indenfor sprogscreening og tests (...) med
sprog kan du male, det er svaert at méle pa noget andet, der har du ikke et skema, hvor du
kan g ind og krydse af, og se hvor meget kan man (...).”

Arbejdet med borns sprog og sprogstimulering fremtrader siledes som en tilgeengelig og
veldokumenteret handlemulighed, og hvor berns udvikling kan *males’. Hermed tilbyder
arbejdet med borns sprog og sprogstimulering metoder til at minimere den tvivl, der el-
lers kendetegner det paedagogiske arbejde med bekymringsvaekkende borneliv.

Lene S. K. Schmidt (2013) papeger ogsd, hvordan arbejdet med berns sprog og sprog-
tests i daginstitutionen tilbyder en konkret og tilgengelig mide at ordne og vurdere
borns udvikling pd. Med et fokus péd sprog kobles borns udvikling til kategorier af ord
og til det antal af ord, som barnet mestrer. Hermed fremtraeeder sprogarbejdet, som no-
get der kan miles og dokumenteres, og dermed noget der producerer mere ’objektive
forstdelser’ af barnets udvikling, i modseztning til padagogernes mere subjektive hver-
dagsforstaelser af barnet (jf. eftersporgslen pa psykologernes ’sikre viden’ udfoldet i sid-
ste kapitel).

I dette lys bliver et stottepadagogisk forleb, sarligt med fokus pé Ellas sprog, en oplagt
mulighed bdde for at stette Ellas udvikling inden overgangen til bornehaven og samti-
digt dokumentere, at der er foretaget konkrete ’evalueringsbare’ tiltag i forhold til Ellas
udvikling (Dahler-Larsen, 1999; Andersen, 2011).

Nir padagogerne arbejder med og dokumenterer borns sprogudvikling, genkendes det
pzdagogiske arbejde som et arbejde, der ’sikret” borns udvikling og optimerer kvalitet
(Andersen, 2011). Arbejdet med sprogredskaber muliggor hermed, at pedagogerne kan
komme til syne som faglige (Plum, 2013).
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”Hverdagsliv pa plancher” — Samarbejde med stottepaedagog

Som tidligere beskrevet har paxdagogerne i vuggestuen adgang til tveerfaglige samar-
bejdspartnere, hvilket vi sa i forbindelse med, at Marco fik sin kuglepude, da fysiotera-
peuten var nede for at observere et andet barn i vuggestuen.

Nir borns deltagelse og udvikling bekymrer, er det siledes muligt at hive fat i en fysiote-
rapeut, en psykolog, en tale-/horelerer eller en stottepadagog. Stottepadagogen som
vaelges til forlebet med Ella er ogsd en figur, der er tilstede i ressourceteamet!3.

Samarbejdet med stottepxedagogen forlober over et par maneder og arrangeres sdledes,
at stottepadagogen deltager med Ella 1-2 gange ugentligt i forskellige aktiviteter, hvor
ogsd andre born pa stuen deltager. Derudover aftholdes der refleksionsmeder ca. hver
anden uge med stuens to paedagoger og stottepedagogen, hvor Ellas udvikling og delta-
gelse 1 hverdagen droftes.

Paxdagog, Puk fra stuen forteller at:

”...hun (stottepedagogen) har varet rigtig god, da hun er giet meget ud i interaktionen
med Ella og faet hende til at tale mere, nar hun er der...”

Begge padagoger (Britta og Puk) pa stuen udtrykker, at de har et godt samarbejde med
stottepaedagogen, der lykkes med at fa Ella til at tale mere, nir hun deltager i hverdags-
aktiviteter med Ella. Denne oplevelse af, at stottepeedagogen gir konkret ind i interakti-
onen med Ella ses som forskellig fra de oplevelser, som padagogerne i andre sammen-
henge har haft med PPR-psykologen, der primeart foretager observationer af bornene
over kortere tid.

Pxdagogerne pa stuen har bemerket, at Ella er glad for at deltage i forskellige fysiske
aktiviteter, og denne opmarksomhed inddrages ogsd i stettepadagogens samspil med
Ella, bla. i form af ture ud af huset, hvor andre born ogsi deltager. I begyndelsen af
samarbejdet med stottepeedagogen arbejdes der altsd med, at Ellas vanskeligheder er
sammenhangende med hverdagslivet 1 vuggestuen. Denne forstielse kommer imidlertid
under pres efterhinden, som tiden gir, og padagogerne ikke ser en udvikling i Ellas

sprog.

Ved refleksionsmoderne, der atholdes med stuens padagoger og stottepadagogen, for-
muleres nogle padagogiske mdl for, hvordan der kan skabes flere situationer, hvor Ella
deltager aktivt sprogligt og socialt.

Disse mal udarbejdes skriftligt pa plancher, som pzdagogerne og stottepadagogen kan
drofte og evaluere pd moderne. Plancherne tager afswt i pedagogernes oplevelse af Ellas
udfordringer og muligheder, og disse plancher udbygges undervejs i forlobet, efterhin-

133 Den konkrete stottepeedagog, der indledes et samarbejde med omkring Ella, er ikke den sam-
me stottepadagog, som sidder i ressourceteamet.
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den som nye mil formuleres. Moderne med stottepadagogen fungerer siledes som en
form for evalueringsmede af det arbejde, der er giet forud siden sidste mode.
Plancherne, der udgor grundlaget for droftelserne med stottepaedagogen, er kendetegnet
ved at veere opdelt i fire kategorier, "Det der virker”, > Udfordringer”, "Muligheder” og " Afta-
ler”.

Planchen der omhandler "Det der virker”, preesenterer pedagogernes blik pd Ellas styrker.
Disse beskrivelser er formuleret med fokus pd de konkrete sammenhznge, hvori Ella
viser sig som deltagende og bidragende. Formuleringerne pd denne planche lyder sale-
des, ”Ella var koncentreret i lang tid under aktiviteten med modellervoks og boller”,
”Ella kunne dele hagesmakke ud og kunne finde alle born”, og ”Ella kan tisse pa toilet-
tet nu”. P4 planchen med "Muligheder” stir der: ”Nar vi laver modellervoks kan det vaere
en mulighed at tage udgangspunkt i Ella eller Ellas sidemakkers initiativer”, og ”Adam
kommer hen til Ellas bord til frokost”. Plancherne der henholdsvis betegner "Dez der vir-
ker” og "Muligheder”, beskrives med inddragelse af konkrete situationer og med inddra-
gelse af de andre born.

Pa planchen med "Udfordringer” ser det ud til, at Ellas udfordringer beskrives i mere ge-
nerelle og individualiserede termer, losrevet fra konkrete situationer og betingelser for
Ellas deltagelse. Udfordringerne beskrives i termer som “Ella er sprogligt passiv”, “Ella
er passiv i legene”, ”Ella bliver hagtet af nér historierne bliver for abstrakte”, og ”Ella
mangler det midterste i folelsesregistreret”.

Det virksomme beskrives saledes med inddragelse af Ellas deltagelsesbetingelser, hvor-
imod problemerne i Ellas vuggestueliv produceres som dekontekstualiserede beskrivel-
ser af Ella. Plancherne peger pa, at problemer kalder pa abstrakte beskrivelser. Nar pro-
blemer formuleres dekontekstualiseret, bliver det vanskeligt at forstd, hvordan proble-
merne kan vare sammenhangende med Ellas hverdagsliv, og dermed bliver det ogsi
vanskeligt for padagogerne at tilrettelegge hverdagen med inddragelse af Ellas perspek-
tiv. Hermed gores Ellas almene borneliv til et serligt borneliv, nar fokus rettes mod van-
skeligheder i dette borneliv. Som udfoldet i kapitel 10, var pedagogernes opmarksom-
hed tidligere rettet mod at undgi at serliggore Ella, hvilket i arbejdet med plancherne
synes vanskeligt at opretholde.

Plancherne synes siledes bade at rumme beskrivelser af Ellas hverdagsliv, hvor situatio-
ner, aktiviteter og andre born inddrages, samt beskrivelser hvor vanskelighederne tilskri-
ves Ella individuelt ud fra en ’fejl og mangel’ logik. Hermed synliggor plancherne de
modsztningsfulde betingelser, hvor padagogerne bade skal orientere sig i en inklude-
rende retning med inddragelse af de andre born og Ellas deltagelsesbetingelser og orien-
tere sig i at udpege vanskeligheder hos Ella med henblik p4, at disse kan opspores og
kompenseres.

Pa planchen omhandlende “Affaler” rettes fokus pd, hvad der konkret skal gores mere af
i hverdagen for at fremme Ellas deltagelse og udvikling. Der skrives saledes “Dialogisk
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2 9

leesning”, ”Satte ord pa Ellas initiativer”, "Benavne det vi gor og ikke stille for mange
sporgsmal” og “Fokus pa sprog”.

Disse aftaler rettes primart mod en dagsorden om, at Ella skal styrkes sprogligt. Afta-
lerne formuleres mere abstrakt og sattes ikke i sammenhzng med de konkrete aktivite-
ter 1 vuggestuens hverdag.

De abstrakte formuleringer omkring Ellas folelsesmassige ‘mangler’ og Ellas passivitet
omformes ogsa til sproglige udfordringer, der kan kompenseres for via sprogstimule-
ring.

Hermed bliver formuleringerne pd plancherne medvirkende til at spore det pedagogiske
arbejde med Ella ind pé sprogudvikling som centralt for Ellas videre udvikling.

Andre opmarksomheder omkring Ellas sociale deltagelse med de andre born treder i
baggrunden til fordel for et tydeligere sprogfokus.

Idet aftalerne med stottepaeedagogen skriftliggores pa plancher, fungerer plancherne som
et evalueringsredskab ved moderne med stottepadagogen. Padagogerne skal redegore for,
hvordan de har arbejdet med malene for Ella, og hvorfor de enten er eller ikke er op-
fyldt. Hermed kan der peges pi, at plancherne indvirker pa, hvordan padagogerne ar-
rangerer deres arbejde omkring Ella. Plancherne fungerer som en form for tekst, der
medvirker til at koordinere samarbejdet med stottepedagogen. Med plancherne synlig-
gores de vanskeligheder, som pxdagogerne oplever og peger samtidig frem mod hand-
lemuligheder.

Hermed er plancherne medvirkende til at tydeliggore og legitimere bestemte problem-
forstdelser og dermed regulere de padagogiske tiltag rettet mod Ellas sprogstimulering
(Smidt, 2005).

Trods planchernes koordinerende og regulerende funktion, styres padagogernes arbejde
ikke entydigt af plancherne. Betydningen af plancherne og hvordan padagogerne valger
at inddrage de skriftligt formulerede mal i det daglige padagogiske arbejde vil siledes
variere situationelt. Formuleringerne og forstdelserne omkring Ellas manglende sprog
ser imidlertid ud til at blive betydningsfulde for, at der swttes skub 1 sprogstimulerings-
aktiviteter omkring Ella.

Sprogtrening som svaret pa vanskeligheder i bornelivet

Ved et af moderne med stottepadagogen droftes det videre, hvordan Ellas sprogudvik-
ling kan understottes. Stottepeedagogen understreger ved modet, at det er vigtigt, at pa-
dagogerne anerkender Ella:

”Giv Ella ordene til at blive set og hort (...) I skal bade hende i ord, men I drukner hen-

de ikke i det (...) lad vare med at stille sporgsmal, bare benavne det og ikke presse hen-
de))
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Stottepedagogen opfordrer padagogerne til at bruge mange ord i deres kommunikation
med Ella, men uden at presse Ella til at svare pd sporgsmil. Stottepeedagogens forslag
kan tolkes som et forsog p4 at flytte fokus vak fra vurderinger af det antal af ord som
Ella kan sige, til at skabe mulighed for at Ella presenteres for si mange ord som muligt.
Hermed abnes der for, at sprogudvikling ogsé ses i sammenhang med, hvordan Ella be-
finder sig"* (Juhl, 2014) i den konkrete situation.

Pxdagogerne tilkendegiver, at de oplever det som vanskeligt at samtale og interagere
med Ella, idet de har vanskeligt ved at aflaese og dermed forsta hende.

Puk, peedagog fra stuen der ogsa deltager i modet, siger:

”Nogle gange er udfordringen den tid det tager, inden det kommer ud (Ellas ord). Det
tager tid, inden hun viser hendes intentioner. Nar vi siger noget til hende, sa hzver hun
bare ojenbrynene (...) og s har vi ikke fiet et svar.”

Det ser ud som om, at pedagogerne er i tvivl om, hvordan de skal forstd Ellas mimik og
gestik, hvorfor det er vanskeligt for padagogerne at komme pa sporet af, hvad Ella ger-
ne vil.

Ved modet droftes det, hvordan Ellas hevede bryn kan fortolkes, og hvordan Ella skal
have udvidet sit kommunikative repertoire. Pedagogerne bliver enige med stottepzda-
gogen om, at Ella skal varmes op for eksempel i forbindelse med “Dialogisk lasning”135,
hvor Ella i samspil med andre born opfordres til at indga i dialoger om det, som pzxda-

gogen laeser op. Stottepedagogen papeger:

”Ja, det giver god mening, at hun (Ella) er varmet op (...) Hvad gor vi med hende forst
og fremmest for at fa hende varmet op? (...) Er der et tidspunkt, hvor vi ser hinanden i
ojnene og kan planlegge aktiviteterne ud fra Ellas behov?”

I dialogen mellem padagogerne og stottepadagogen synes der at veere en forstdelse af
sprog og sprogtilegnelse som noget, der foregar isoleret fra den hverdag, som Ella delta-
ger 1, og som en form for ferdighed, der kan trenes, og som krever opvarmning. Sprog
bliver hermed noget, der skal udvikles i sxregne aktiviteter, der specifikt er tiltenkt
sprogudvikling.

Samtidig med at sprogudvikling bliver til en form for sprogtraning, rettes opmarksom-
heden mod Ellas behov, eller det som Ella er optaget af.

Stottepedagogen vil gerne inddrage Ellas behov og muligore, at Ella tilvelger de aktivi-

teter, hun er optaget af.

134 Som udfoldet i kapitel 3 kan begrebet ’befindende’ hjzlpe til at tolke borns intentioner krops-
ligt, idet sma born fremfor at benytte verbalt sprog, sarligt bruger deres krop og deres emotioner
til at udtrykke sig med. "Befindende’ som begreb, forsoger at forbinde det born udtrykker med
den konkrete situation, de deltager i og pa den mide fa en forstdelse af, hvordan bornene har det
med at vere i situationen (Juhl, 51, 2014).

135 Den dialogiske laesning var ogsd inddraget til at rammesztte det ene samlingsarrangement som
et leringsarrangement, udfoldet i analyserne i kapitel 7.
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Stottepedagogen papeger:

”Det handler om, hvad der fanger Ella...jeg taler for at lade Ella selv vealge...men det vir-
ker ikke som om, det giver genlyd...?” (henvendt til pedagogerne)

Som tidligere pdpeget opleves det som vanskeligt for pedagogerne at aflese og kommu-
nikere med Ella. At komme pi sporet af Ellas perspektiv i en hektisk vuggestuehverdag
synes udfordrende for peedagogerne.

Nir stottepedagogen sporger padagogerne, “Er der et tidspunkt, hvor vi ser hinanden i
ojnene(...)?” rettes fokus mod, at de aktiviteter der igangsattes omkring Ella ma af-
stemmes med det Ella er optaget af. Hvis aktiviteterne skal afstemmes med Ellas inte-
resser og ikke alene padagogernes dagsordner, mé der i hverdagen gores plads til andet
end de planlagte aktiviteter.

Til denne opfordring responderer pedagogerne med, at de ikke kan vare spontane, og
at aktiviteter med bornene skal vare planlagt en uge ad gangen. I en padagogisk hverdag
med mange born, mange hensyn og mange aktiviteter der skal tilrettelegges og afvikles,
synes det vanskeligt at skabe plads til dialoger med born, der ikke kommunikerer kort-
fattet og direkte (Palludan, 2005; Larsen, 2010).

Vanskeligheden ved at etablere rum for udforskning af borneperspektiver, synes siledes
at vaere sammenhzngende med, at den padagogiske praksis er underlagt en handletvang,
der byder padagogerne at handle og foregribe aktiviteter pad mader, der til tider indsnav-
rer fremfor udvider handlerummet for bdde born og voksne. Nar der er meget, der skal
nds, ser det ud til, at det bliver vanskeligt at skabe plads til at opdage, hvad Ella er opta-
get af, og hvorndr Ella er interesseret i at sidde med en bog.

Samtidig er det netop denne mingelering af modsatninger mellem det tilrettelagte og det
spontane, mellem disciplineringen og udfoldelsen af bornelivet som padagogerne prak-
tiserer i vuggestuehverdagen, hvilket blev udfoldet i forrige analysedel.

Sprogtrening uden ord

Efter modet med stottepeedagogen (re)aktualisereset fokus pd Ellas sprogudvikling pa
miéder, hvor Ellas sprogstimulering skal systematiseres'?. Denne systematisering i
sprogarbejdet tilrettelegges ved, at Ella deltager i en sproggruppe — helst en gang ugent-
ligt.

I sproggruppen inddrages ogsa den dialogiske lesning, der blev besluttet pA modet med
stottepedagogen. Samtidig er Gry, den pedagog der atholder sproggruppe, opmearksom

136 Pedagogerne pa stuen har tidligere veret opmarksomme pi, at Ellas sprogudvikling skal stot-
tes, men denne opmarksomhed har varet koblet til Ellas deltagelsesbetingelser og hverdagsliv.
Der har siledes ikke i samme omfang varet et isoleret fokus pa Ellas sprog.
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pé, at aktiviteterne i sproggruppen ikke kun skal vare stillesiddende. Der bliver derfor
ogsa arrangeret ture ud af huset og som Gry fortxller:

”...vi laver ogsa en del fysiske ting i sproggruppen. Dagen slutter af med at kaste bolde
og lege med legetojsmad, og der er mere fri leg. Det er vigtigt, at vi ikke bare sidder og
leeser en bog...”

Gry bestreber sig pa at sprogstimuleringen inddrager fysiske aktiviteter, der ikke ned-
vendigvis genkendes som ’sprogtrening’ for bernene. Trods bestrebelserne pi at gore
sprogstimuleringen interessant for bornene, forlober denne med varierende succes for
Ella. Som nedenstiende empiriske eksempel peger pi, er det ikke nedvendigvis i sprog-
gruppen, at Ella taler med de andre born.

En formiddag deltager jeg sammen med Ella i sproggruppen. Sproggruppen foregdr denne dag i et min-
dre rum, hvor bornene sidder rundt om et bord med en padagog, GRY. GRY forteller en historie, mens
hun peger pa billederne i bogen. Det handler om dyrene pa en bondegird. GRY sporger bornene, hvad
der er pd billederne, og om de kan huske, at de har set dyrene pa den bondegdrdstur, de var pa sidste
gang. To af bornene siger lidt. En dreng peger pa billedet af en ko og siger, ’Ko’. En af pigerne sidder
med en nussekanin, som bun leger med pa bordet. GRY lwser videre. Ella rekker handen ud mod bo-
gen. Der er et billede, hun gerne vil se. GRY sporger Ella, hvad hun ser pa billedet. Ella svarer ikke.
Jeg sidder ved siden af Ella med Ellas band i min. Ella vender sig om, og bvisker noget til mig, men det
er svart at hore, hvad hun siger. Sd jeg stikker hovedet belt ned til Ella. Da GRY ser, at Ella hvisker
1il mig, sporger hun, hvad Ella siger. Ella bliver igen tavs. Jeg fortaller GRY og de andre born, at jeg
ikke kunne hore, bvad Ella sagde, og sporger Ella, om hun vil fortwlle det igen. Ella siger ikke noget
og kigger ned i bordet. Under resten af sprogseancen forbliver Ella tavs. Efterfolgende da vi gdr ind pa
stuen, taler Ella igen til mig, "Kom vi skal lege,” siger Ella og smiler. Hun siger 'Hej’ til to andre
born, hun moder pa stuen og begynder derefter at hoppe rundt pa nogle puder.

Efter sproggruppen taler jeg kort med Gry, der fortzller:

”...Ella har nogle gang varet herinde til sprogstimulering bare med Olga (1,9 ér), og der
har hun talt noget mere...maske hun har varet mere tryg...og for ca. en maned siden tal-
te Ella en del mere i sproggruppen, men nu er det gdet lidt tilbage igen...”

Gry peger pa, at Ellas varierende deltagelse, muligvis omhandler antallet af born, der
sidder i sproggruppen. Jo ferre born, jo mere trygt for Ella, mener Gry.

Hermed peger Gry pd, at méiden som sproggruppeaktiviteten arrangeres pi kan have
konkret betydning for, hvordan Ella deltager i denne.

Det ligner, at Ella aktivt veaelger, hvordan hun vil deltage i sproggruppens aktiviteter, og
at Ellas manglende tale i sproggruppen ikke kun er relateret til, at Ella mangler sprog,
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men derimod er relateret til, hvorvidt Ella har lyst til at deltage i de aktiviteter, der tilby-
des i sproggruppen.

Som vi si i kapitel 10 har Ella veret optaget af serligt Fiona og Selma og har deltaget i
flere aktiviteter med de to piger, bdde pa legepladsen og i boldrummet. Pedagogerne var
inden personaleudskiftningen opmearksomme pi at stotte Ellas deltagelse med netop Fi-
ona og Selma, fordi de tre piger fandt sammen i flere aktiviteter hen over dagen. Denne
opmarksomhed ser imidlertid ikke ud til at blive baret med ind i sprogstimuleringsar-
bejdet med Ella. Ndr Ella ikke deltager som forventet i sproggruppeaktiviteter, kan det
muligvis forstds i sammenhang med, at de born som Ella er optaget af at veere sammen
med ikke deltager i sproggruppen.

Med xndringerne pa stuen og Ellas kommende bornehaveovergang, skabes der samlet
set et oget handlepres i den padagogiske vuggestuchverdag. Dette handlepres medforer,
at evalueringsbare tiltag som sprogstimulering fremtreeder produktivt og dermed for-
treenger viden om berneperspektiver.

Nir (sprog)udvikling ikke lader sig dokumentere

Trods de mere systematiske indsatser omkring Ellas sproglige udvikling, er Ellas sprog-
udvikling ikke synligt fremadskridende. Inden bernenes sommerferie, hvor mit feltar-
bejde afsluttes, er bekymringerne for Ellas opstart i bernehaven ikke blevet mindre.
Britta, der har samarbejdet med stottepadagogen om Ella, oplever, at Ellas udvikling er
’gdet tilbage’. Ella taler, men kun i bestemte situationer, hvilket synes sveart at handtere
pedagogisk. Britta er derfor bekymret:

?(...) det gér ikke godt. Ella er faldet tilbage igen og taler nasten ikke mere, pa ner nér
forzldrene er der (...) der har lige vaeret sommerfest, og der talte Ella meget til stor over-
raskelse for bdde os (pzdagoger) og forxldre (...) Men Ella taler generelt meget, nar
hendes foraldre er tilstede.”

Britta peger pa, at Ellas sprog er i udvikling, men at maengden af sprog, og hvornir det
bruges, varierer fra tid og sted. Ellas sprog udvikler sig altsd ikke malbart. Ella taler sale-
des mere, nir hun deltager i mindre sammenhange med Selma eller Fiona, eller nir
hendes foraldre er tilstede ved aflevering, athentning eller ved andre forzldrearrange-
menter i vuggestuen. I andre sammenheange taler Ella mindre eller er nasten tavs.
Paxdagogerne anerkender, at Ella taler, nar forzldrene er tilstede, hvilket vidner om, at
Ella kan tale og har ord, men at Ella valger, hvornar hun vil tale med andre born og
voksne i vuggestuen.

Ellas forlob med stottepaedagogen og den sprogstimulering, som Ella har deltaget i, har
ikke virket som padagogerne havde hébet i form af dokumenterbare udviklingsfremskridt.
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Ella udvikler sig fortsat sprogligt og socialt, men ikke pid mader, der umiddelbart kan
dokumenteres ved sproggruppe og sprogtests. Det fremstar sdledes vanskeligt at doku-
mentere Ellas udvikling ud fra de tilgeengelige dokumenteringsmetoder.

Omsorgsarrangementer udenom Ellas perspektiv

Det ligner, at peedagogerne i modet med stottepadagogen er optaget af at forsta Ellas
problem pi forhind, som inderliggjort og isoleret fra Ellas deltagelsesbetingelser, saledes
at det kan planlegges forud, hvordan Ellas deltagelse bedst stottes. Det er pa den ene
side netop ved denne forud tilretteleeggelse af hverdagen, at borns fellesskabelse kan un-
derstottes, men det er samtidig ogsa ved denne tilretteleggelse af hverdagens aktiviteter,
at det kan blive vanskeligt at veere nysgerrig pa bornenes udforskning og fellesskabelse.
Bestrebelsen pé at planlegge forud og beslutte pa forhand, synes pa den ene side at
hjzlpe padagogerne i deres dokumentations- og evalueringsarbejde, men synes samtidig
ogsa at vanskeliggore en dbenhed overfor bernenes bidrag og deltagelse.

Nir Ellas udvikling forbindes med sprogudvikling, der kan planlegges som ugentlige
sprogseancer, treeder mader som Ella lerer at hdndtere liv med sine jevnaldrene i vugge-
stuen, i baggrunden. Hvordan Ella valger at deltage i sprogseancen, bliver vanskeligt at
forstd som andet end modstand og stedighed, indenfor denne swrlige evalueringsforsta-
else. Hvor problemudforskningen i begyndelsen knyttes til Ellas deltagelsesbetingelser,
forskydes vanskelighederne i Ellas borneliv ind i det abstrakte (Hejholt, 20, 2016), nér
Ellas vanskeligheder bliver et sporgsmil om sprogudvikling. Hermed bliver selve pro-
blemforstaelsen, at Ella mangler sprog en del af problemet, idet et fokus pd Ellas sprogud-
vikling som en kognitiv faerdighed skygger for at se, at Ella er socialt aktiv og selektiv i
forhold til, hvad hun vil deltage i og med hvem. Et fokus pa Ellas manglende sprog som
det primare problem ser altsd ud til at gore det vanskeligt for padagogerne at udforske
Ellas vanskeligheder som knyttet til Ellas hverdagsliv.

De konfliktuelle omsorgsarrangementer, hvor padagogerne pé forskellige tidspunkter og
i forskellige sammenhange bestrabte sig pd at skubbe, hive, skarme og beskytte Ella i
en fleksibel udforskning af Ellas deltagelse, synes aflost til fordel for omsorgsarrange-
menter, hvor omsorgen omdirigeres til sarligt planlagte forleb og dermed adskilles fra
Ellas hverdagsliv med de andre born.

Hermed kan de nye omsorgsarrangementer ses som en made at tilrettelegge omsorg,
der bevager sig udenom barnets perspektiv, idet omsorgsarrangementerne ensrettes mod
sprogstimulering og individuelle mangler (Juhl, 2015, 2014).

Omsorgen bliver ikke i samme omfang som tidligere knyttet til en situeret udforskning
af Ellas engagementer og grunde til at deltage, hvormed forstielsen af Ellas problemer
afkobles Ellas sociale betingelser for at deltage.
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Afrunding — At turde ’sta 1 det ubestemmelige’

I dette sidste kapitel i tredje analysedel har vi fulgt, hvordan praksismingeleringen van-
skeliggores, idet personalet pé stuen udskiftes samtidig med, at Ellas bornehaveovergang
nermer sig. Et samarbejde med en stottepzedagog indledes i hib om, at paedagogerne
herigennem kan udvikle nye handlemuligheder og stotte Ellas kompetenceudvikling.
Samarbejdet synes at understotte en forstdelse af Ellas vanskeligheder som knyttet til El-
las manglende sprog, hvorfor sprogstimuleringsaktiviteter igangsattes. Den nuancerede
viden og fleksible mingelering af praksis, skubbes dermed i baggrunden til fordel for
sprogstimulering som svar pa vanskelighederne i Ellas vuggestueliv.

Pxdagogernes opmarksomhed pé betingelserne og bestrabelsen pa at holde ’sarliggo-
relsen’ distancen tilsideszttes til fordel for en ivarksattelse af *udviklingstiltag’, der kan
dokumenteres og males. Nir disse ’udviklingstiltag’ ikke virker efter hensigten, ser det
ud til at vere sammenhzngende med, at disse tiltag reducerer kompleksiteten af de pro-
blemstillinger, der er pa spil 1 Ellas vuggestueliv.

Det ligner, at kombinationen af personaleskift og Ellas snatlige overgang til bornehaven
skaber et pres og en afmagtighed i den padagogiske praksis. Maja Ron Larsen (2011)
har netop peget pa, hvordan individualiserede problemkategorier bliver fremtreedende,
nér der opstir afmeagtiched 1 den padagogiske praksis, hvilket ogsd synes at gore sig
gxldende i denne sammenhang.

Overordnet set peger analysedelen pa, hvordan pzdagogerne fagter med at arbejde in-
kluderende og udpegende, og dermed hvordan de strukturelle modsatninger stiller sig som
konkrete modsatninger i hverdagslivet — forskelligt for born og voksne.

For padagogerne stiller modsztningerne sig som et dilemma med at arrangere hverdags-
liv for alle born, saledes at de born der bonger ud’ ogsd kan deltage i de fzlles aktivite-
ter. Samtidig skal padagogerne vurdere, hvilke born der *afviger’ pa méader, hvor der skal
igangsattes andre indsatser. Pedagogerne ansvatliggores altsa for at udpege born til-
straekkeligt tidligt og inkludere tilstrakkeligt mange born.

For nogle af bornene, fx Ella og Marco, stiller modsatninger sig siledes, at i nogle sam-
menhzxnge modes de som bern, der deltager i hverdagens aktiviteter med de andre born
og med almene vanskeligheder. I andre sammenhznge ’bonger’ deres deltagelse ud og
forstds som sezrlig, hvormed de voksne fokuserer pd Ellas ’stille grdad’ eller pd Marcos
tristhed eller uro som inderliggjorte vanskeligheder. 1 disse sammenhange skygger de
serliggorende processer for, at pzdagogerne kan udforske bornenes vanskeligheder
knyttet til konkrete situationer og deltagelsesbetingelser. Dermed far Ella og Marco ikke
hjxlp til det, de ser ud til at have brug for — at blive en del af fxllesskabelse med de an-
dre born.

Nir bornene skal kompetenceudvikles og vurderes (fx ved overgang til bernehave og
ved afslutning af lereplanstema), stiller paedagogernes tvivl og udforskning af bornelivet
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sig som en vanskelighed, der skal overkommes, fordi den padagogiske praksis afkraves
’sikker viden’ i vurderinger af borns udvikling og lering. I disse sammenhange synes ba-
de borns og padagogers ridighed og mulighed for i fellesskab at influere pa hverdagens
arrangementer at mindskes.

Nir den fleksible udforskning af bernelivets deltagelsesbetingelser transformeres til en
individuel identificering af borns vanskeligheder, kan det altsd ses i sammenhang med
styringsteknologiske dagsordner, der trakker den padagogiske praksis i retning af en tid-
lig og mere dokumenterbar indsats.

I bestrabelsen pd ’tidlig indsats’ synes det tverfaglige samarbejde at have affodt nogle
institutionelle organiseringer, der vanskeliggor andet end afdxkning af sma losrevede fa-
cetter af hverdagslivet i vuggestuen.

Det tveerfaglige samarbejde, der skulle dbne for falles udforskning af problemforstdelser,
lader pzdagogerne alene tilbage i hindteringen af vurderingspresset af bornelivet med
beskeden om, at de skal fortsxtte den situerede udforskning af bernelivet. Denne situe-
rede udforskning synes dog, sarligt i forbindelse med at borns deltagelse skal vurderes,
at veere truende, idet udpegning af padagogernes potentielle *vurderingsfejl’ muliggores.
Med de politiske krav om mere ’evidens’ og flere dokumenterbare interventioner i vug-
gestuen, synes det vanskeligt at bevare en fleksibel, mangfoldig praksis, der dbent og
nysgerrigt udforsker borns deltagelse og udvikler borns deltagelsesbetingelser.
Bestrebelsen pa at ville formalisere og dokumentere borns udvikling i skemaer gor
borns sprogudvikling populart at arbejde med, netop fordi sprogudvikling stadig menes
at vare dokumenter- og testbart. Sprogstimulering og -vurdering risikerer hermed at bli-
ve ’svaret’ pd de forskellige vanskeligheder, der opstar og udvikler sig i bornelivet i vug-
gestuen.

Denne kritik skal ikke leses som et korstog imod sprogstimulering eller imod stotte til
borns sprogudvikling, men derimod som en bestrabelse pa at komme pé sporet af mere
nuancerede og praksisnere forstielser og beskrivelser af det bevagelige borneliv. Nuan-
cerede og praksisnare forstdelser af bornelivet synes netop muliggjort, nir pedagogerne
har tid og rum til at vare fwivlende og nysgerrige i deres hverdagspraksis med bornene. Som
papeget af Nina Johannesen:

“Det faglige hos disse pedagogene ligger ikke i det 4 beskrive, dokumentere eller teste
barns ferdigheter og prestasjoner. Det ligger snarere i deres evne og vilje til 4 std i det
uforutsigbare (...).” (Johannesen, 14, 2013)

Det uforudsigelige og tvivlen anskues her som en drivkraft, der kan udfordre eksisteren-
de diskurser og forestillinger og kan muliggere andre mader at forstd og handle pa (Jo-
hannesen, 9, 2013). Samtidig kan uforudsigeligheden og tvivlen opleves som truende
mod den ’sikre viden’, der kan udvikles forud for den aktuelle situation med bornene.

Som vi sd udfoldet i analysen af ressourceteamets arbejde, synes det netop at vare den
praksisnaere udforskning af bernelivet som PPR-psykologen plederer for. Samtidig er
denne form for praksisnzr udforskning og mingelering vanskelig at fortsette for paeda-
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gogerne, uden en legitimering fra PPR-psykologerne vidensautoritet, nir vurderingspres-
set stiger. Hvis padagogerne skal opretholde en udforskning af bernelivet, synes de at
have brug for, at vurderingerne af bornelivet gores til et falles anliggende som en del af det tveer-
faglice samarbejde. PPR-psykologerne kan hermed ikke fastholde en konsultativ positi-
on, hvor de ikke tager del i vurderingspresset, men md i faellesskab med pedagogerne
udvikle mader, hvorpa der kan etableres en platform for den praksisnare og situerede
udforskning af bernelivet.

Hvis vi vil pa sporet af problemer i bornelivet, som de opleves frz bornene, mi vi give
plads til vedvarende undersogelser af hverdagslivet, hvor der stilles sporgsmal til, hvad
der er betydningsfuldt for bornene.

Hvis problemer har karakter af noget ubestemmeligt, ma praksis legges tilrette pd ma-
der, der muliggor udforskningen af denne ubestemmelighed.

Borns livsforelse og fallesskabelse udfolder sig i tid og rum og kan derfor ikke afgrenses
til isolerede momenter. Hvis det tvaerfaglige samarbejde skal pé sporet af de problemstil-
linger og vanskeligheder som udger en del af beornenes vuggestuchverdag, ma viden om
det hverdagsliv, hvori problemerne opstar, gores tilgengelig. Pedagogerne ma derfor
have betingelser for at udvikle den viden og tage den opgave pa sig, at de som de eneste
fagpersoner kan bringe viden om det sammenhangende borneliv ind i de tverfaglige
droftelser. Tilvejebringelse af disse betingelser synes at fordre, at PPR-psykologerne ta-
ger del i vurderingerne af bornelivet og dermed bidrager med ’rygdeekning’ og legitime-
ring af den pedagogiske udforskning af bornelivet og den tvivl og ubestemmelighed, der
knytter sig til denne fleksible udforskning.
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Del lll: Afslutning

Kapitel 13: Sammenfattende diskussion og konklusion

I dette afsluttende kapitel samler jeg op pa mine analyser og dermed de problemstillin-
ger, som jeg har beskaftiget mig med i afthandlingen.

Athandlingen udsprang af et problem omhandlende, hvordan borns fxllesskabelse mu-
liggores i vuggestuen, nir inklusionsbestrabelser og tidlig opsporing er et vilkdr i det
pedagogiske arbejde.

I dette problem ligger der er en optagethed af, hvordan vi kan forstd det, som born gor
med hinanden som fallesskabelse. Jeg har derfor udforsket de aktiviteter, som bornene
deltager i, i vuggestuen, og hvordan bernene kemper med og aktivt bidrager transfor-
merende til det, de deltager i. I den forbindelse har jeg varet optaget af, hvordan de for-
skellige padagogiske arrangementer stiller sig forskelligt for bornene og forskelligt for
born og voksne. Deltagelse i vuggestuens pedagogiske arrangementer er forbundet med
deltagelseskrav, der muliggor forskellige méder, som bern og voksne kan deltage med
hinanden i feelles aktiviteter.

Deltagelseskravene i vuggestuen er influeret af ideologiske udviklingsdualismer, savel
som modsztningsfulde opgaver med bade at beskytte og selvstendiggore, disciplinere
og udfolde samt inkludere og udpege born. Disse modsztninger mingelerer peedagoger-
ne i konkrete aktiviteter, hvor de bestraber sig pa at muliggore alle borns deltagelse og
leering og samtidig opspore de born, der skal have ekstra *hjelp’.

Som pépeget i analyserne stiller de situationer sig vanskeligt for bade bern og voksne,
nér de voksne skal evaluere og vurdere borns deltagelse og kompetenceudvikling. I disse
situationer vanskeliggores en fleksibel praksis, der kan bevage sig med bornenes bidrag.

Athandlingens forskningssporgsmal som jeg samler op pa i dette kapitel er:

Hvordan muliggeres borns fellesskabelse i vuggestuen, hvor inklusionsbestrae-
belser og tidlig opsporing udger et vilkar i det paedagogiske arbejde?

For at besvare dette sporgsmil har jeg arbejdet med tre hjaelpesporgsmal, der hver re-
presenterer en analysedel i athandlingen:
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* Hoordan kan vi forsta betydninger af vuggestuens historiske og modstridende betingelser rettet mod
inklusion, Rompetencendvikling og ndpegning af bekymringsvakkende borneliv?

* Hvordan understotter og udfordrer de padagogiske arrangementer bornenes fallesskabelse?

* Hyordan skaber det tverfaglige samarbejde betingelser for det padagogiske opsporings- og vurderings-
arbejde med born, hvis deltagelse bekymrer?

Det er sxrligt arbejdet med andet og tredje hjelpesporgsmal, der har tegnet hovedparten
af analysen. Det forste hjelpesporgsmal har tjent til at udfolde vuggestuens historiske
tilblivelse og de modsztninger, der er indlejret i vuggestuens samfundsmassige funktion.
Besvarelsen af det forste hjelpesporgsmal har fungeret som baggrund for at besvare an-
det og tredje hjzlpesporgsmal. Hvor forste hjelpesporgsmil er bearbejdet via doku-
mentlesning er andet og tredje hjelpesporgsmal bearbejdet med inddragelse af eget em-
piriske materiale.

I dette afsluttende kapitel vil jeg samle op pa hovedpointerne i athandlingens tre analy-
sedele og afslutningsvis diskutere disse med henblik pa at synliggore denne athandlings

vidensbidrag.

Forstaelser af berns engagementer som sammenhangende — et
forskningsmaessigt afsaet

Med udgangspunkt i athandlingens problemstilling, hvor berns fallesskabelse anskues
som sammenhazngende med de voksnes pzdagogiske bestrabelser pd at inkludere og
opspore born, er der indenfor forskningsfeltet forskellige bestraebelser pa at udforske
Jforboldet mellem born og voksne.

Som papeget er forskningsfeltet indenfor forskning i sma berns daginstitutionsliv sam-
mensat af bla. udviklingspsykologi, barndomssociologi og barndomsetnografiske per-
spektiver, der alle synes at dele en falles bestrabelse pa at forstd barnet som aktivt med-
skabende af den sociale verden. Barnets agens betones, samtidig med at opmarksomhe-
den pd barnets agens retter blikket mod det, der begrenser barnets udfoldelse af agens,
hvormed kritikker af de voksne og omverden som styrende og regulerende af barnet og
barndommen, bliver fremtraedende. I denne kritik adskilles born og voksnes engagemen-
ter analytisk og stilles overfor hinanden (Sheridan & Pramling Samuelsson, 18, 2009; Ei-
de, Os & Pramling Samuelsson, 2012; Svinth, 2013; Palludan, 2005; Gullev, 2004; Elle-
gaard, 2004 m.fL.).

Som pipeget er der borneforskere, der har udforsket berns liv som sammenhengende
med de sociale og kulturelle praksisser, som de deltager i (Hojholt, 2001; Andenzs,
1991; Hedegaard, 2002; Rogoff, 2003; Kousholt, 2006, 2012a; Ren Larsen, 2011a,
2011b; Juhl, 2014; Chimirri, 2014) og i forlengelse heraf betonet, hvordan berns delta-
gelse ikke kan adskilles fra de sammenhznge, som bern deltager i. Afhandlingens analy-
ser er forankret i sidanne forstdelser, hvor det pointeres, at borns engagementer er
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sammenhangende med de voksnes engagementer og de udviklingsbetingelser, som ska-
bes i vuggestuens sociale praksis.

I forlengelse af opmarksomheden indenfor forskningsfeltet pa det, der begrenser borns
agens, har athandlingens analyser varet forankret i, hvordan berns aktive medskabelse
ikke alene begranses, men at born felles skaber og transformerer deres institutionelle
hverdagsliv, i samspil med de voksne. Det betyder, at borns og voksnes engagementer
md analyseres som forbundne og som fxlles bestrabelser, der samtidig er forskellige.

I folgende afsnit samler jeg op pa de vigtigste pointer fra athandlingens analyser af det
forste hjelpesporgsmal, rettet mod vuggestuens historiske og samfundsmassige tilblivel-
se.

Vuggestuens modsatningsfyldte praksis

Med afhandlingens teoretiske afsat i, at personer kan forstds via deres deltagelse i socia-
le- og samfundsmzessige organiseringer (Dreier, 2008, 2013, 2016), udfolder forste analy-
sedel vuggestuen som en historisk og samfundsmassig praksis influeret af forskellige og
modsztningsfulde forstielser af, hvordan bern bedst udvikler sig og lerer.

At analysen tager sin begyndelse i vuggestuens historiske og samfundsmassige tilblivelse
er begrundet i athandlingens teoretiske stisted, hvor borns og voksnes hverdagsliv er
forankret i historiske og politiske dilemmaer og modsatninger. Analysedelen peger pa,
hvordan den samfundsmaessige udvikling blander sig med udviklingspsykologiske, pa-
dagogiske og politiske forstdelser af borns udvikling og offentlig dagpasning, der samlet
set har influeret pd vuggestuens tilblivelse.

De vigtigste konklusioner fra denne analysedel er, at vuggestuen fra sin begyndelse har
haft en samfundsmassig funktion med at forebygge et manglende opsyn (med born), til at
forebygge de negative folger ved en manglende modertilknytning, for derefter at fore-
bygge en manglende lering. Den aktuelle forebyggelse er bide relateret til at forebygge
en manglende lering samt forebygge borns anderledes eller bekymringsvakkende delta-
gelse.

Som en del af forebyggelsesbestrabelserne har vuggestuepadagogikken varet influeret
af ideologiske udviklingsdualismer, hvor bern udvikler sig via egen nysgerrighed, og de
voksne bliver nogen, der stiller sig i vejen for denne udvikling, samtidig med at de voks-
ne ogsd er dem, der tilretteleegger borns udviklingsmuligheder (Hojholt, 2001). Det er
sdledes barnets ’naturlige’ udvikling, der udspringer af det tilrettelagte, der har vearet
omdrejningspunktet. Disse dualismer ser aktuelt ud til at fi betydning i vuggestuens
hverdagspraksis, nar born skal udfolde sig aktivt pa legepladsen, vak fra de voksne, og
nér born ved samling skal vare lyttende og afventende samt dialogorienteret. Forestillin-
ger om, at born udvikler sig vak fra de voksne, og at de voksne ’forstyrrer’ borns ’frie
leg’, er sdledes stadig til dels guidende struktureringer i smi borns daginstitutionsliv.
Samtidig med at udviklingsdualismer er i spil, peger analysen pa, hvordan vuggestuen
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som forebyggende foranstaltning (jf. dagtilbudsloven) er rettet mod at lofte’ den almene
bornegruppes kompetenceudvikling og samtidig have en skarpet opmarksomhed pa de
born, der vurderes at have behov for en tidlig indsats. Den pazdagogiske praksis udfol-
der sig saledes i et spendingsfelt mellem et ressourcesyn og et mangelsyn, hvor borns
forskellige deltagelse bade anskues som ressourcefuld og som noget, der skal athjxlpes’
via tidlig indsats og kompetenceudvikling.

Den pzdagogiske praksis er hermed udspandt mellem at skabe undersogende, fleksible
deltagelsesmuligheder for alle born og opspore enkelte born, hvis mangelfulde kompe-
tencer mé udvikles.

Med disse pointer har forste analysedel bidraget til at pege pd, hvordan den padagogiske
praksis er modsztningsfyldt. Netop vuggestuens modsztningstyldte praksis inddrages
som grundlag for analyserne af det andet hjalpesporgsmail, hvor borns fallesskabelse og
pedagogers mingelering af dilemmaer i hverdagen adresseres.

Fzllesskabelse muliggores forskelligt i de paedagogiske arrange-
menter

I anden analysedel har jeg beskaftiget mig med det andet hjzlpesporgsmil, der omhand-
ler, hvordan berns fallesskabelse muliggores i de forskellige padagogiske arrangemen-
ter, og hvordan bernenes fellesskabelse er gensidig athengig af de voksnes arrangering
af deltagelsesmuligheder. Hvad bornene skaber falles med hinanden er siledes sam-
menhzxngende med, hvad de voksne gor.

Med fallesskabelse som analytisk begreb peges der i analysedelen pé, hvordan born er
aktive og skabende med hinanden, og hvordan de fzlles transformerer de aktiviteter,
som de deltager i (Stetsenko, 2008). Fallesskabelse anskues som en betingelse og et ud-
gangspunkt for det falles liv i vuggestuen. Fallesskabelse er som papeget i analyserne
ikke harmonisk, men derimod konfliktuel. For at born savel som voksne opnir det, de
gerne vil, peges der i analysedelen pa, hvordan modsatningsfulde hensyn og dilemmaer
mé mingeleres i konkrete situationer i hverdagen. Hermed kan fwllesskabelse bade ses
som en rettethed og en bestrabelse, der kan vanskeliggores og muliggores i den konkre-
te vuggestuepraksis.

Hvordan berns og voksne engagementer er forbundne og dog forskellige, konkretiseres
i analysen af borns fallesskabelse i tre udvalgte pedagogiske arrangementer i vuggestu-
ens hverdag, sarligt i kapitel 6, 7, 8 og 9.

I analysen af samlingsarrangementerne bliver jeg opmarksom pa, hvordan samling er et
sted, hvor det falles mellem born og voksne legges tilrette og ordnes pd bestemte ma-
der. Det vises, hvordan pzdagogerne mingelerer dilemmaer med at arrangere ro pa ma-
der, der kan muliggere born og voksnes falles udforskning og bidrag. I forlengelse her-
af peges der pa, hvordan bern og voksne stir i et gensidigt athengighedsforhold, og
hvordan de voksne ikke kan afvikle samling som en fezlles aktivitet uden bornenes sam-
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arbejde og bidrag. Samtidig har bornene vanskeligt ved at bidrage til den fxlles sam-
lingsaktivitet, uden at de voksne anerkender og muliggor disse bidrag. Analysen peger
videre pa, hvordan samling kan etableres med inddragelse af lereplansmal og en samti-
dig nysgerrighed og fleksibilitet overfor bornenes bidrag. Der peges pa, hvordan samling
bide kan vare et ordnende og samtidig fzllesskabende og demokratisk rum. Hermed
viser analysen, at etablering af samling som et rum, hvor bern og voksne falles skaber
en aktivitet, muliggeres via en fleksibel strukturering.

I analysen af samlingsarrangementer har jeg beskeftiget mig med, hvordan styring af
bornenes deltagelse ikke alene er begrundet i de professionelles arbejde med lereplaner,
men begrundet i en sarlig del af lereplansarbejdet rettet mod dokumentation og evalue-
ring af borns ferdigheder og kompetenceudvikling. Det er sdledes ikke den padagogiske
tilretteleeggelse, der er problematisk, men derimod den manglende fleksibilitet og nysger-
righed overfor bornenes bidrag, der kan indfinde sig, nir fokus rettes mod evaluering af
aktiviteter.

I den forbindelse blev jeg opmerksom pd, hvordan samlingen stiller sig forskelligt for de
enkelte born, og hvordan bernene havde forskellige muligheder for at deltage i samlin-
gen. Der blev bla. peget pa, hvordan drengen Anders, der trods sin fysiske uro havde
flere muligheder for at bidrage og blive lyttet til ved samlingen med den dialogiske las-
ning end Marco, hvis muligheder for at bidrage til dialogen blev begranset. Hvor An-
ders’ uro blev forstiet som sammenhangende med en frugtvogn, der kom ind pa stuen
under samlingen, blev Marcos uro og kontakt til de andre born forstiet som sammen-
hzngende med en indre uro.

Hermed blev der i analysen peget pd, at samling ogsa kan arrangeres pd mader, hvor
born udpeges, og sxtliggorelse finder sted.

Borns fellesskabelse med de voksnes involvering

I anden analysedel beskaftigede jeg mig med legepladsen, som et arrangement der pi
forskellig vis muliggor og vanskeliggor borns frllesskabelse, og som samtidig stiller sig
forskelligt for bornene. P4 legepladsen blev det synligt, hvordan berns fellesskabelse ik-
ke foregir i et ’frirum’ vack fra verden, men via involvering med omverden. Bornene si der-
med ud til at have brug for de voksnes bidrag til at leere at hdndtere deres engagementer
med hinanden.

Analysen af legepladsarrangementer viser, hvordan bern og voksnes engagementer ofte
er fysisk adskilt, idet de voksne stir andre steder, end der hvor bornene er. Med denne
adskillelse bliver det vanskeligt for de voksne at forsta og opdage, hvad bornene kemper
med.

Endvidere peges der p4, at adskillelsen mellem born og voksne ogsd kan vare begrundet
i, at de voksne vil lade bornene udfolde sig ’frit’ samtidig med, at de voksne kan have
vanskeligt ved at folge bornene og forstd bernenes mange og skiftende forehavender.
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Adskillelsen mellem born og voksne er dermed ikke alene begrundet i ideologiske udvik-
lingsdualismer, men ogsd begrundet i &onkrete vanskeligheder med at komme tat pa borne-
ne og deres aktiviteter.

Samtidig med at born og voksnes engagementer 1 flere sammenhaenge var adskilte, var
der ogsd situationer, hvor de voksne ’opdagede’, at bornenes ’frie udfoldelse’ og falles-
skabelse ikke var harmonisk og konfliktfri, og at bornene have brug for de voksne til at
hjzlpe bornene videre med disse konflikter.

Analysen viser dermed, hvordan der i vuggestuens praksis eksisterer samtidige forstaelser
af, at borns faellesskabelse bide foregir ’frit” og vaek fra de voksne og samtidig, at borns
fellesskabelse er fyldt med konflikter, der fordrer voksnes involvering. Disse samtidige
og modsatningsfyldte forstielser muliggor en praksis, hvor de voksne lader bornene va-
re og samtidig involverer sig i bornenes konflikter, nar disse konflikter bliver synlige for
de voksne. Analysen viser altsd, hvordan de voksne mingelerer i den strukturerede ad-
skillelse af borns og voksnes positioner pa legepladsen.

De voksnes mingelering af adskillelsen mellem bern og voksnes engagementer udfor-
dres imidlertid, nar lereplanerne skal evalueres. Nar lereplanerne skal evalueres, ind-
snevres de professionelles rdderum, fordi evalueringskravet medvirker til, at de profes-
sionelle forseger at styre bornenes deltagelse og dermed begranses bornenes mulighed
for at bidrage til- og transformere aktiviteten. Samtidig begrenses de professionelles mu-
lighed for at ’opdage’ bornenes bidrag. 1 disse situationer bliver mangfoldighed til enty-
dighed, og born og voksne stilles overfor hinanden med modsatrettede dagsordner. Nar
leereplansarbejdet stiller sig som en kontrol af det padagogiske arbejde sivel som en £on-
trol af borns deltagelse, adskilles born og voksnes engagementer.

At evalueringskrav og vurderingskrav kan stille sig som kontrollerende og vanskeliggo-
rende for tilretteleggelsen af en fleksibel hverdag med bornene, er padagogerne op-
maerksomme pa. Pedagogerne star imidlertid i et dilemma, hvor de ma tilrettelegge
hverdagen og samtidig vide, at nogle former for tilretteleggelse kan gore det vanskeligt
at veere nysgerrig pd bernenes bidrag og bevagelser i andre retninger.

Hvor samling og legepladsarrangementer forstds som rum for pzdagogiske aktiviteter,
og dermed som rum hvor borns deltagelse kan evalueres og vurderes, stiller mellem-
rummet’ sig anderledes. I analysen peges der pa, at der i mellemrummet skabes sxtlige
betingelser for, at de voksne kan forstd bornenes engagementer, idet de voksne har an-
dre praktiske opgaver og dermed dirigeres deres opmarksomhed vak fra beornenes en-
gagementer. Hermed skabes der betingelser for, at bornene kan udforske rummet, mens
de voksne er optaget af noget andet. Samtidig har denne udforskning vanskelige betin-
gelser, idet bornene ikke kan fa den hjalp fra de voksne, som de har brug for.
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Samlet set peger anden analysedel pd, at bornene har brug for de voksne i deres fxlles-
skabende processer, idet borns fallesskabelse netop ikke finder sted hinsides den sociale
verden og dens regler og normer, men netop via involvering med denne.

Med politisk definerede krav om, at de professionelle skal evaluere borns udvikling, ska-
bes der betingelser, der gor det vanskeligt for de professionelle at opretholde en fleksibel
praksismingelering og en situeret udforskning af hverdagspraksis med bornene, netop
fordi de professionelle ogsa ansvarliggores for bornenes kompetenceudvikling.

Nir de professionelle ansvarliggores for borns kompetenceudvikling, etableres et hand-
lepres, der ser ud til at gore praksis entydig. I denne bevagelse bliver det vanskeligt for
de professionelle at inddrage bernenes perspektiver i mingeleringen af hverdagens akti-
viteter og dermed indsnaxvres ogsd bernenes handlerum.

Med denne udfoldelse af hvordan berns fellesskabelse muliggores og vanskeliggores
forskelligt i de pedagogiske arrangementer, vil jeg samle op pi analysepointer i tredje
analysedel.

Opsporing og udpegning adskiller borns og voksne engagementer

I tredje analysedel adresseres andet hjelpesporgsmal til dels, idet vi her folger, hvordan
Ella indgir i fellesskabelse med de andre born, og hvordan de professionelle mingelerer
de pzdagogiske arrangementer for at understotte denne fallesskabelse. Samtidig er det
sarligt i tredje analysedel, at tredje hjxlpesporgsmél om, hvordan det tveerfaglige samar-
bejde skaber betingelser for det padagogiske opsporings- og vurderingsarbejde med be-
kymringsvakkende borneliv, besvares.

Som analysen i anden analysedel pegede pi, er evalueringer af bernenes kompetenceud-
vikling medvirkende til at besvarliggore praksismingelering, idet de professionelle frem-
for at udforske aktiviteter med bornene skal evaluere bornenes deltagelse.

Nir de professionelle bekymrer sig om borns deltagelse, synliggores kravet om de pro-
fessionelles pligt til at gpspore og ndpege problemer hos bernene for at athjelpe disse pro-
blemer bla. via tverfaglig sparring. Analysen peger pa, hvordan kravene om at opspore
bekymringsvakkende borneliv stiller sig p4 mader, hvor berns deltagelse vurderes som
adskilt fra borns deltagelsesbetingelser.

Ved at folge Ella far vi i kapitel 10 i tredje analysedel viden om, hvordan padagogerne
arbejder med bekymringsvakkende borneliv som en del af en almen vuggestuepraksis.

Ella er en pige, der deltager fra sidelinjen, hvilket vakker bekymring hos pzdagogerne,
saerligt ndr hun er ude pa legepladsen. I forlobet med Ella tydeliggores det, hvordan om-
sorg er mangesidet, og hvordan padagogerne biade opmuntrer og ’skubber’ Ellas delta-
gelse mod at vere mere aktiv med andre born. Samtidig er padagogerne i tvivl om,
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hvorvidt der er 'noget med Ella’. Denne tvivl synes ikke at vare begrensende for pxda-
gogernes afprovning og fleksible praksismingelering, men understotter en nysgerrig ud-
forskning af Ellas deltagelse. I analysen bliver jeg opmarksom pd, hvordan padagogerne
er fleksibelt udforskende og afprever, hvordan Ellas deltagelse bedst understottes. Sam-
tidig er padagogerne opmarksomme pd, at de skal vurdere Ellas udvikling. I hindteringen
af dette vurderingskrav tipper praksis i nogle situationer over mod sxrliggorelse af Ella.
Denne sarliggorelse traeder tydeligere frem i forbindelse med, at Ellas bornehaveover-
gang narmer sig. Der peges pd, hvordan det bliver vanskeligere for padagogerne at op-
retholde en fleksibel praksismingelering, idet peedagogerne er i tvivl om, hvordan de skal
vurdere Ellas udvikling. 1 forlengelse heraf melder det tveerfaglige samarbejde sig som
potentielt relevant.

I kapitel 11 udfoldes det tveerfaglige samarbejde som en betingelse for padagogernes
opsporings- og vurderingsarbejde, nir borns deltagelse bekymrer. Som der blev peget pa
i forhold til det padagogiske arbejde med bade Marco og Ella, er tvarfaglice samar-
bejdspartnere tilgaengelige i den almenpadagogiske vuggestue for at understotte den tid-
lige opsporing (og udpegning) af born. Samtidig peger analysen pd, at det tveerfaglige
samarbejde ikke nodvendigvis hjalper peedagogerne i vurderingerne af det bekymringsvak-
kende borneliv, men derimod er rettet mod facilitering af inkluderende processer.

I kapitlet fremhaves det, hvordan en padagog eftersporger hjxlp i vurderingen af et
barn, hvis deltagelse bekymrer. Barnet der dreftes ved det tvarfaglige mode, er et barn,
der har vanskeligheder, der pa mange mader ligner de vanskeligheder, padagogerne op-
lever med Ella.

I analysen beskaftiger jeg mig med, hvordan pedagogerne i bestraebelsen pa at fd hjelp i
vurderingspresset fra dem, der har vurderingsretten, nemlig PPR-psykologerne, ser ud til
at ’skraelle’ den nuancerede viden om bernenes hverdagsliv vek til fordel for individuali-
serede og kontekstlose beskrivelser af born. Hermed “opfylder’” padagogerne deres op-
gave med at udpege bornelivet, men de tilsidesxtter deres opgave med at inkludere
born. PPR-psykologen, der er optaget af at arbejde med facilitering og inklusion, er
imidlertid ikke optaget af at udpege born.

Der peges altsd pd, hvordan pazdagogen modes af et institutionelt hjelpearrangement
der er optaget af, at padagogerne skal arbejde inkluderende med bornelivet, fremfor at
udpege born. Hermed far peedagogerne ikke hjlp til at hindtere kravet om at vurdere
og udpege born.

I det tvaerfaglige samarbejde konkretiseres de historisk og samfundsmassige modstrid-
ende krav med bade at inkludere og udpege born, der samtidig stiller sig som konfliktu-
elt og uleseligt for bade paedagogen og PPR-psykologen.

Kapitlet peger pa, at pedagogerne stir med et vurderingsansvar, som padagogerne be-
straeber sig pa at etablere som et fe/les anliggende med PPR-psykologen, for dermed at fo-
rebygge *fejlvurderinger’ af bornenes udvikling. Padagogernes deltagelse ind i det tver-
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faglige samarbejde kan i forlengelse heraf anskues som en bestrebelse pa at etablere 74-
dighed i deres daglige arbejde med bornene i samarbejde med PPR-psykologen.

I kapitel 12 i tredje analysedel rettes analysen mod Ellas liv ude pd stuen, og det frem-
haeves, hvordan det bliver vanskeligt for padagogerne at holde ’sxrliggorelsesprocesset’
distancen, efterhinden som Ellas bornehaveovergang nermer sig.

Hvor pedagogerne i begyndelsen er optaget af at forstd Ellas anderledes deltagelse som
sammenhangende med hverdagslivet i vuggestuen, ®ndres denne forstdelse til, at Ellas
vanskeligheder relateres til Ellas manglende sprog. Med sprogstimulering hjxlpes pxda-
gogerne i kravet om, at indsatser skal veere dokumenterbare.

Pxdagogerne vaxlger derfor at arbejde med sprogstimulering og samtidig omdirigeres
den fleksible udforskning af Ellas deltagelse til setligt planlagte (sprog)forleb, adskilt fra
Ellas hverdagsliv med de andre born.

At padagogernes forstielse af Ellas vanskeligheder zndres til primaert at omhandle
sprogvanskeligheder, peger analysen pd kan vaere sammenhzngende med at pedagoger-
nes handlerum indsnavres, efterhdnden som Ellas bernehaveovergang narmer sig. Ved
disse overgange forventes padagogerne at have vurderet om bernene er ’rustede’ til
bornehavelivet og dermed har udviklet de nedvendige ferdigheder til dette. I siddanne
situationer bliver tvivl og nysgerriched truende, idet kritik af pedagogers *vurderingsfejl’
og manglende igangsettelse af ’indsatser’ muliggores.

Tredje analysedel peger dermed pa, hvordan politiske dagsordner, der stiller krav om
opsporing, tidlig indsats og vurdering af borns deltagelse og udvikling, gor det vanskeligt
at bevare en fleksibel udforskende praksis, der guides af nysgerrighed fremfor ’sikker vi-

>

den’.

Afslutning

Samlet set peger athandlingens analyser pé, hvordan de strukturelle modsatninger stiller
sig som konkrete modsatninger i hverdagslivet for born og voksne.

De voksne mingelerer modsatningsfyldte krav med bédde at muliggere borns fallesska-
belse og samtidig opspore og udpege de born, hvis deltagelse bekymrer. Analyserne har
peget pa, hvordan de voksne mingelerer modsatninger i vuggestuens praksis, og hvor-
dan politiske krav vanskeliggor en fleksibel praksismingelering.

I de situationer hvor berns deltagelse og (kompetence)udvikling skal evalueres, og borns
bekymringsvakkende deltagelse skal vurderes, gores den flertydige vuggestuepraksis mere
entydig, og handlepresset stiger. Ndr handlepresset stiger, fortrenges de padagogiske
bestrabelser pd at udforske hverdagen med bernene og lade nysgerrigheden veere en
drivkraft.
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For bornene, eksempelvis Ella og Marco, betyder det, at Ellas ’stille grad’ og Marcos
tristhed og uro ikke forstis som sammenhangende med, hvad bernene konkret deltager
i, men derimod forklares ud fra bernenes sarlighed.

Nir padagogerne ansvarliggores for at opspore og vurdere borns bekymringsvakkende
deltagelse, ser det ud til at padagogernes radighed begranses og nysgerricheden pé borne-
nes perspektiver skubbes til side. For bornene betyder det, at deres indflydelse pa hver-
dagens arrangementer og deres mulighed for falles at undersoge omverden, begranses.
Nir born og voksnes falles praksis gores til en praksis, hvor de voksne skal styre, kon-
trollere og vurdere born, skygger det for at se borns og voksnes bestrabelser som sam-
menhxngende. Hermed peger analyserne pd, at berns frllesskabelse muliggores, nér
pedagogerne fleksibelt kan mingelere praksis, og at denne praksismingelering vanskelig-
gores, nir pedagogerne skal evaluere og vurdere borns deltagelse.
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Resumé

Athandlingen handler om hvordan sma boerns fxllesskabelse muliggeres i vuggestuen,
hvor inklusionsbestrabelser og tidlig opsporing er et vilkar i det padagogiske arbejde.
Denne problemstilling udspringer af, at der de sidste 10-15 ar i bestrabelsen pi at ’kvali-
tetslofte’ daginstitutionerne har varet fokus pa sdvel inklusion som opsporing af bekym-
ringsvakkende borneliv (fx Salamanca-erkleringen 1994; dagtilbudsloven 2007) medfol-
gende en rakke udviklingsprojekter rettet mod at udvikle en inkluderende pzdagogik i
daginstitutionerne (Madsen, 2009).

Samtidig har en del forskning omhandlende inklusion i daginstitutioner varet rettet mod
inklusion som forebyggelse og mod udvikling af indsatser, som kan ’lofte’ daginstitutio-
nens leringsmiljo (Jensen, 2009). Denne forskning har varet rettet mod at undersoge
borns vanskeligheder i det almene daginstitutionsliv, samtidig med at forebyggelsesbe-
strebelserne har trukket forskningen i retning af at udpege og udskille det bekymrings-
vaekkende borneliv (tidlig indsats). I forlengelse heraf bliver inklusion knyttet til at op-
spore born med sxrlige forudsatninger, fremfor at arbejde med det almene borneliv
som mangfoldigt. Inklusion i daginstitutionerne er saledes et flertydigt fenomen.

I afhandlingen er jeg optaget af at forstd det, som bern gor med hinanden som falles-
skabelse. Jeg har derfor udforsket de aktiviteter, som bornene deltager i, i vuggestuen, og
hvordan bernene kemper med og aktivt bidrager transformerende til det, de deltager i.
Bornene deltager i padagogiske arrangementer i vuggestuen, som er forbundet med for-
skellige deltagelseskrav, og hvor berns fellesskabelse muliggores og vanskeliggores for-
skelligt.

Deltagelseskravene er knyttet til ideologiske udviklingsdualismer samt historiske og sam-
fundsmaessige krav til de professionelle om at inkludere sdvel som opspore de born, hvis
deltagelse bekymrer.

Med dette afsat er folgende forskningssporgsmal formuleret:

Hvordan muliggeres borns fellesskabelse i vuggestuen, hvor inklusions-
bestrebelser og tidlig opsporing udger et vilkar i det paedagogiske arbejde?

Athandlingen har arbejdet med tre hjalpesporgsmal (der adresseres i de tre analysedele)
* Hoordan kan vi forsta betydninger af vuggestuens historiske og modstridende betingelser rettet mod

inklusion, kompetencendvikling og ndpegning af bekymringsvakkende borneliv?
* Hvordan understotter og udfordrer de paedagogiske arrangementer bornenes fallesskabelse?
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* Hyordan skaber det tverfaglige samarbejde betingelser for det padagogiske opsporings- og vurderings-
arbejde med born, hvis deltagelse bekymrer?

Disse sporgsmil har jeg udforsket med afset i subjektvidenskab (Holzkamp, 2013;
Osterkamp-Holzkamp, 1979; Dreier, 2008; Hojholt, 2001; Kousholt, 2011 m. fl.), hvor
fokus rettes mod, hvordan subjektet og verden er i et gensidigt udvekslende forhold, og
hvordan subjektet tager del i sociale praksisser fra forskellige stisteder.

Subjektivitet kobles til deltagelse, og i den sammenhang har jeg udforsket borns delta-
gelse som fxllesskabelse og dermed fokuseret pa bornenes felles transformative praksis-
ser (Stetsenko, 2008; Stetsenko & Grace Ho, 2015). Jeg har siledes varet optaget af at
leere om, hvordan boern felles skaber aktiviteter og aktivt transformerer det, som de er
en del af med de voksne. Det er siledes en optagethed af borns og voksnes engagemen-
ter som gensidige og sammenhangende i vuggestuens sociale praksis, der er udforsket.

Jeg har gennemfort deltagerobservationer i to vuggestuegrupper i 10 mdr., hvor jeg har
fulgt bornenes liv med hinanden og de voksne i forskellige pedagogiske arrangementer.
Undervejs har jeg atholdt 5 refleksionsrum med de professionelle, hvor udvalgte delta-
gerobservationer er droftet. Endvidere har jeg interviewet udvalgte professionelle, som
jeg har fulgt i hverdagen med bornene. Som en del af mit feltarbejde har jeg ogsa delta-
get i tverfaglige modefora over 8 mdr., hvor bekymringsvekkende borneliv er droftet.
Endelig har jeg laest lovgivning pd berneomridet, herunder kommunale dokumenter og
retningslinjer, for derigennem at fi en viden om forstdelser af bornelivet samt institutio-
nelle organiseringer af dette borneliv.

Analysen er struktureret i tre analysedele i henhold til de tre hjelpesporgsmal.

I besvarelsen af forste sporgsmél peges der pd, hvordan vuggestuen historisk og sam-
fundsmaessigt er en foranstaltning, der bade hjelper og forebygger og samtidig kontrol-
lerer og begrenser (Qvortrup, 2009). Vuggestuepadagogikken har vearet influeret af hi-
storisk funderede udviklingsdualismer, hvor barnets ’naturlige’ udvikling udspringer af
det tilrettelagte (Hojholt, 2001). Disse dualismer ser aktuelt ud til at fi betydning i vug-
gestuens hverdagspraksis, hvor bern skal udfolde sig aktivt, vaek fra de voksne, og born
skal vaere disciplinerede og dialogorienterede.

For de professionelle stiller dualismerne sig som krav om, at born skal beskyttes og selv-
stendiggores, og aktuelt at born skal inkluderes og opspores. I besvarelsen af forste
sporgsmal peges der pa, hvordan den padagogiske praksis, influeret af opmarksomhe-
den pé at kvalitetssikre daginstitutionerne, er rettet mod beorns kompetenceudvikling og
deraf en skerpet opmerksomhed pd de born, der vurderes at have behov for en tidlig
indsats. Aktuelt er vuggestuepraksis influeret af samtidige bestrabelser péd at inkludere
alle born og samtidig opspore og udpege de born, der skal have mere stimulering og
hjxlp, hvilket stiller sig som dilemmaer i hverdagen for de professionelle.
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Hvor analysen af det forste sporgsmal peger pd vuggestuen som en historisk og sam-
fundsmaessig modsatningsfyldt praksis, peger analysen af det andet sporgsmil pa, hvor-
dan bornenes fallesskabelse (Stetsenko, 2008; Stetsenko & Grace Ho, 2015) konkret
muliggores og vanskeliggores 1 de forskellige paedagogiske arrangementer.

Der peges pi, hvordan bernene bidrager i falles aktiviteter med de voksne ved samling,
og hvordan disse bidrag muliggores og vanskeliggores pa forskellig vis. Endvidere peges
der pa, hvordan bernenes fallesskabelse ikke er harmonisk, men derimod konfliktuel, og
hvordan bernene har brug for de voksne i mingelering af konflikter. Analysedelen peger
samtidig pd, hvordan de voksne gerne vil etablere falles aktiviteter med bernene, og
hvordan skabelsen af de fxlles aktiviteter vanskeliggores, nir pedagogerne samtidig skal
evaluere og dokumentere borns deltagelse. Hvad bornene kan komme til at gore med
hinanden er saledes forbundet med de voksne og de paxdagogiske arrangementer, lige
savel som de voksnes etablering af fwlles aktiviteter er forbundet med bornenes samar-
bejde og bidrag.

Analyserne af tredje sporgsmadl peger, i forlengelse af analyserne af andet sporgsmal, pa,
hvordan vurdering af borns bekymringsvakkende deltagelse vanskeliggor en fleksibel
mingelering af praksis.

I denne analyse peges der pd, hvordan kravet til pedagogerne om at opspore og udpege
bekymringsvakkende borneliv konkret handteres i vuggestuens hverdag. Der peges pa,
hvordan paxdagogerne er optaget af at inkludere og tilretteleegge praksis for at under-
stotte et barns deltagelse, samtidig med at padagogerne ogsa skal vurdere, om der skal
igangsattes andre indsatser. I forlengelse heraf tipper praksis mellem almengorende og
serliggorende processer. Analysen peger ogsa pa, hvordan padagogerne stir med et
vurderingsansvar, som medvirker til at gore praksis mindre fleksibel, og hvordan pzda-
gogerne eftersporger hjalp til at hiandtere vurderingsansvaret via et tvarfagligt samarbej-
de.

Endvidere peger analysen pa, hvordan padagogerne straeber efter at etablere vurderings-
ansvaret som et faelles anliggende via det tvarfaglige samarbejde. Analysen peger ligele-
des p4, hvordan det tvaerfaglige samarbejde konkretiserer de historisk og samfundsmaes-
sige modstridende krav om bide at inkludere og udpege born, der samtidig stiller sig
vanskeligt for padagoger savel som PPR-psykologen i det tvarfaglige samarbejde.
Samlet set peger analyserne pd, at inddragelsen af borneperspektiver og borns fallesska-
belse vanskeliggores, nar padagoger skal evaluere og vurdere borns deltagelse og der-
med ansvarliggores for borns (kompetence)udvikling.
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Abstract

This dissertation aims at exploring how we can come to understand very young chil-
dren's participation and co-creation in the day nursery as part of the professionals’ ar-
rangements. The professionals’ arrangements are influenced by contradictory agendas of
inclusion and preventative and compensatory interventions.

The research interest emanates from the political efforts to ‘secure’ the quality of day
cares in Denmark within the last 10-15 years (e.g. the Danish Day Care Act, 2007 (dag-
tilbudsloven) and the Declaration of Salamanca, 1994). In continuation of this, a num-
ber of projects focused on developing an inclusive pedagogy (Madsen, 2009) have been
launched.

Furthermore, part of the research on inclusion in Danish day cares has focused on de-
veloping preventative interventions and, as part of this, learning environments (Jensen,
2009).

Following this research, identifying children’s individual and special needs becomes
foregrounded, and the children as individuals taking part with other children in daily ac-
tivities becomes backgrounded.

However, as will be argued, inclusion in day cares seems to be an ambiguous phenome-

non.

In this dissertation, I try to understand how children engage in co-creation in day nurse-
ries. As a part of this, I have explored how children participate with each other in activi-
ties, how they pursue things and transform the daily practices that they take part in.

The young children take part in pedagogical arrangements and are met with demands
regarding how to participate. When children take part in these different arrangements in
the day nursery, they have different possibilities for actively transforming and influenc-
ing the activities. The different demands that the children are met with are connected to
historical and societal agendas, among others, inclusion and agendas connected to pre-

ventative and compensative interventions.

Overall, the dissertation investigates the following research questions:

How is children’s co-creation made possible in the day nurseries, where efforts
of inclusion as well as efforts of identifying children’s potentially ‘deviant’ behav-

iour are part of the pedagogical work?

The research question is supported by three sub-questions:
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* How can we understand the social practice in the day nursery as influenced by bistorcial and contradic-
tory agendas about inclusion, identification of ‘deviant’ bebavionr and compensatory interventions?

* How do the pedagogical arrangements support and challenge the children’s co-creation?

* How does the interdisciplinary co-operation create conditions for the pedagogical work of evalnating
and identifying children whose bebavionr ‘deviates’?

My research project is theoretically inspired by the German-Danish version of critical
psychology — a ‘psychology from the standpoint of the subject’ (Osterkamp & Schraube,
2013; Dreier, 2008; Hojholt, 2001; Kousholt, 2011 a.o.). This theoretical framework
provides basic theoretical assumptions about how subjects mutually interact with the
wortld in which they participate. Subjectivity is conceptualized as participation. This dis-
sertation builds on and expands the key concept of participation as co-creation — espe-
cially children’s co-creation. Co-creation is to be understood as the collaborative pur-
poseful transformation (Stetsenko, 2008) of activities that children engage in with each
other. This concept illuminates children’s common daily efforts in order to change and
negotiate the pedagogical arrangements in the day nursery.

Children are not ’just’ objects neither in relation to pedagogical practice nor research,
but they are co-creators, as they elaborate their possibilities for pursuing what they want
in relation to others. The social practice in the day nursery is thereby co-created as a
common matter, and to understand this practice we need to seek knowledge about prac-
tice from many different perspectives. In continuation of this, children and adults’ en-
gagements are understood as both interwoven and interdependent.

The research that serves as the basis for this dissertation has been conducted over a pe-
riod of 10 months in two public day cares, more specifically in the day nurseries. I con-
ducted participant observations and followed two groups of children. In addition, I had
planned dialogues with a variety of professionals. Also, I participated in interdisciplinary
meetings with professionals about children that professionals worry about.

The analysis of the three supporting questions is divided into three parts (part I, II and
III) of the dissertation.

The analysis of the first research question indicates how contradictions are embedded in
the social practice of the day nursery as an institutional arrangement that historically is
directed at helping and controlling children’s development (Qvortrup, 2009).

The pedagogical practice in the day nursery is influenced by dualisms of development,
where children’s natural course of development has to be carefully monitored and even
corrected (Burman, 2008). The analysis also suggests that political and societal demands
influence the daily institutional life with the children, where the professionals are ex-
pected to include children as wells as identify children whose behaviour deviates.
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Where the analysis of the first question highlights how the day nursery is a historically
and societally contradictory practice, the analysis of the second question indicates how
children’s co-creation (Stetsenko, 2008; Stetsenko & Grace Ho, 2015) is made possible
in different pedagogical arrangements.

Children’s possibilities for co-creation vary between the different pedagogical arrange-
ments. Due to this focus, children’s co-creation is not harmonious, but conflictual, and
the children need the professionals to be involved in the children’s activities in different
ways.

The professionals seem to make efforts to create opportunities for children to partici-
pate and transform the everyday activities. However, it seems to be a complex effort to
support many children’s co-creation and at the same time be aware of children that
might need special attention — as well as evaluate children’s development of skills. In sit-
uations where the professionals are expected to document and evaluate children, chil-
dren and adults’ engagements are separated.

The analysis of the third question indicates how difficult it is to maintain an exploratory
and flexible practice, when situations emerge, where professionals are supposed to eval-
uate children’s development, especially when the professionals worry about a child’s de-
velopment. In these situations, the professionals seem to have limited influence on the
conditions.

The analysis suggests how the professionals explore how to support children’s participa-
tion that worries in ways that are flexible and mindful of the children’s wellbeing. Also,
the analysis points to situations, where this flexibility of practice is set aside due to the
professionals’ responsibility of evaluating the children’s development of skills.

In an effort to legitimize the pedagogical evaluations, and in order to get help from pro-
fessionals that are specialized in children’s development, the professionals in the day
nursery seek interdisciplinary co-operation.

A pivotal issue, which appears throughout the entire dissertation, is how professionals
try to arrange children’s co-creation and children’s explorations in a flexible way and at
the same time document and evaluate children’s participation and development of skills.
Despite efforts to share the pressure to evaluate children’s development, the profession-
als are left alone with the evaluation task. When the professionals are occupied with
processes of documenting and evaluating, childrens co-creation as well as children’s in-
fluence on everyday life in the day nurseries seem to diminish.
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Bilag a — Informationspjece til foreeldre

Hvad handler projektet om?

Projektet handler om
bgrnefeellesskaber i vuggestuen,
herunder dynamikker i bgrnenes
samspil.

* Jeger optaget af at
undersgge:

* Hvad er bgrnene sammen
om?

¢ Hvad er betydningsfuldt for
bgrnene i mgdet med de
andre bgrn?

* Hvad engagerer bgrnene
sig i- hvordan og med
hvem?

* Hvordan har bgrnene
forskellige muligheder for
at gve indflydelse pa det
faelles?

Jeg arbejder med
bgrneperspektiver, hvilket
betyder at jeg sidder sammen
med bgrnene — jeg vil 'std i leere
hos bgrnene’.

Hvem er jeg?

Jeg er uddannet cand.mag i
peedagogik fra Kgbenhavns
Univsersitet i 2003. Efterfglgende har
jeg vaeret ansat som underviser og
lektor i paedagogik pa Gladsaxe
seminariet og i Professionshgjskolen
UCC, Paedagoguddannelsen
Strandvejen.

Jeg bor sammen med min kaereste og
har 3 bgrn i alderen 14 ar, 9 drog 1
ar.

Mine kontaktoplysninger er:
Roskilde Universitet

Institut for Psykologi og
Uddannelsesforskning — PAES
Hverdagslivets Socialpsykologi
Universitetsvej 1, bygning 30
Postboks 260, 4000 Roskilde

TIf.:+45 46 74 27 37 eller 51 94 43 55
E-mail: cccm@ruc.dk

| er velkomne til at kontakte mig hvis
I har brug herfor.
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Praksisforskning, hvad er Hvad er tidsplanen?

det?

Jeg vil pdbegynde
deltagerobservationer af bgrn og
voksne i efterdret 2014 i begyndelsen
af september maned.

lalt vil jeg foretage
deltagerobservationer over ca. to
maneder i efteraret 2014 og igen i
fordret 2015 over ca. to maneder.

Projektet er et
praksisforsknings projekt. Det
betyder at forskning anskues
som sammenhangende med
praksis, hvor teori og praksis
er gensidigt udviklende.

Som forsker vil jeg indgad i et
samarbejde med personalet Jeg vil veere tilstede i vuggestuen 3-4
om dage i hver uge den fgrste maned.
at udvikle viden om praksis. Herefter vil jeg komme tilbage i
Den viden der udvikles intervaller pa ca. to uger af gangen og
baseres pa en faelles observe.
nysgerrighed og bgr veere Jeg vil lave konkrete aftaler med
relevant for praksis. personalet om hvornar jeg er tilbage i
vuggestuen og hvor lang tid jeg eri
Jeg indtager ikke en typisk vuggestuen.
voksenrolle overfor bgrnene
eller overfor jer som forzeldre.
Det betyder at det ikke er mig
der kan fortzelle om bgrnenes
hverdag eller kan vaere
behjeelpelig med andet
praktisk i hverdagen.

Mellem deltagerobservationerne
bliver der Igbende etableret
refleksions- og dialogrum med
personalet hvor bgrnelivet drgftes.
Intervallerne i mine observationer er
begrundet i at jeg samtidig ogsa laver
deltagerobservationer i en anden
vuggestue i Kgbenhavn.

De flertydige
bgrnefxllesskaber —
deltagelsesmuligheder
i bornehgjde

Informationsfolder om
forskningsprojekt-

bgrneliv i vuggestuen

Rammen om projektet?

Projektet er et samfinansieret ph.d.
projekt mellem Professionshgjskolen

UCC og Roskilde Universitet. 1 ] 1 R ) O 7 O
Jeg er p.t. ansat som ph.d.
studerende pa Roskilde Universitet og n

har orlov fra min stilling som lektor i

O 'ﬁ " "
paedagogik i UCC. " 1
=

\ [ g



Bilag b — Informeret samtykke

Deltagelse i forskningsprojekt om bornefallesskaber i vuggestuen.

Keare foreldre 1 vuggestuen.

Jeg pabegynder mine deltagerobservationer her i begyndelsen af september méned.
Hyvis der skulle vaere nogle af jer der ikke onsker at jeres born er en del af projektet har
I hermed mulighed for at give udtryk herfor.

I er velkomne til at tage en uformel snak med mig nér vi ses 1 hverdagen.

Horer jeg ikke fra jer formoder jeg, at jeres born mé deltage 1 projektet og bidrage til at
vi alle kan blive klogere pd smé borns hverdagsliv i vuggestuen.

Jeg onsker ikke at:

Barnets navn:

mi observeres af ph.d. studerende Crisstina Munck i samspil med de andre born i vug-
gestuen, i perioden efterdr 2014 til og med 2015. Observationerne bliver anvendt som
forskningsviden om sm4 borns liv i vuggestuen.

Alle observationer af born og voksne bliver anonymiseret og behandlet etisk forsvarligt
i henhold til videnskabelig redelighed. Genkendelig viden om konkrete borns livs i vug-
gestuen vil derfor ikke vare genkendelig for andre udenforstdende.

Foraldre underskrift:
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