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Del 1: Indledning

1.1.  Brydninger i en dansk daginstitutionstradition

Da man tilbage i 1960’erne for alvor gik i gang med at etablere daginstitutioner i Danmark, var de primaert
taenkt som en arbejdsmarkedsmaessig foranstaltning, isaer foranlediget af kvinders bevaegelse ud pa
arbejdsmarkedet. Det var tale en ganske voldsom udbygning, som fortsatte helt frem til slutningen af
1990’erne, hvor der var opnaet fuld daekning i forhold til det stigende pasningsbehov. Det
bemaerkelsesveerdige ved hele denne opbygning er, at der pa trods af den samfundsmaessige interesse i at
sikre et tilstraekkeligt antal institutionspladser ikke viste sig en tilsvarende gget interesse for den
indholdsmaessige styring. De paedagogiske mal angaende den institutionelle bgrnepasning og opdragelse var
kun fastlagt i ganske overordnede traek. Dette bet@d reelt, at paedagogerne selv havde definitionsmagten,
hvad angik indhold og form i det paedagogiske arbejde. For paeedagogerne |3 den faglige hovedvaegt derfor pa
at praecisere, hvilken szerlig faglig profil daginstitutionen og paedagogerne havde, som adskilte dem fra pa
den ene side skolen og lzererne og pa den anden side fra familien og foraeldrene. Det paedagogiske personale
havde op igennem sidste halvdel af forrige arhundrede selv vide befgjelser til at eksperimentere med og
fastleegge det paedagogiske arbejdes indhold og fremgangsmader. Som Jan Kampmann (2014) er inde pa:

Det kunne have betydet, at peedagogerne i deres forsgg pd at etablere en indholdsmeessig
peedagogisk orientering havde skelet til de former for faglighed, der allerede var etableret i
skoleregi, som jo havde en meget lang tradition for at arbejde med bgrn ud fra centralt
fastlagte indholdsmdal. Det var dog ikke den vej, den paedagogiske sggeproces gik. Derimod var
det tydeligt, at man tog sit udgangspunkt i overvejelser omkring, hvad daginstitutionen som
selvsteendig og sa at sige uafhaengig institution havde af opgaver i forhold til de bgrn, den
havde ansvar for (Kampmann 2014: 18).

De paadagogiske traditioner formede sig derfor iszer ud fra en raekke faelles bestraebelser pa at formulere
paedagogernes egne intentioner, ud fra en forstaelse af, hvor barnet er henne i sin livsproces, hvad der
optager det, hvad det orienterer sig mod og har som sit eget forehavende og projekt. Denne
institutionalisering af den tidlige barndom kan siges at have haft en udpraeget kvantitativ karakter, i den
forstand at de samfundsmaessige, de politiske og de administrative ambitioner primaert var drevet af gnsket
om at skabe de forngdne antal institutionspladser, mens ambitioner angdende egentlige velfaerdsstatslige
interventioner, hvad selve det paedagogiske indhold angar, har veeret fravaerende. Dette blev stort set
overladt til det paedagogiske personale, der selv havde definitionsmagten, og som med stgtte i
forskningsbaseret viden — fortrinsvis formidlet gennem den parallelt voksende paedagoguddannelse —
generelt bestrabte sig pa at fremhasve vigtigheden af at give bgrn muligheder for at tilegne sig essentielle
feerdigheder gennem systematisk organiserede paedagogiske aktiviteter. Peedagogen forstod sig som
eksperten, der — pa vegne af barnet — vidste, hvad barnet havde brug for angdende udvikling, trivsel, lzering
og omsorg. Sagt pa en anden made var den gradvise professionalisering af paedagogerne et normativt
funderet og reguleret arinde, der byggede pa praksisser, som blev konstrueret inden for professionen selv.
Det, der iseer var i fokus, var det faglige skgn og evne til beslutningstagen i komplekse sammenhange under
udgvelse af kollegial autoritet. Kontrollen af det paedagogiske arbejdes kvalitet blev i hgj grad baseret pa den
tillid, peedagogerne fik fra savel foraeldre som ledelse. Den faelles uddannelse og praktiske opgvelse



fungerede samtidig som en staerk socialiserings- og identifikationsproces, hvor de paedagogstuderende
indfgres i professionen, dens arbejdskulturer og etiske koder (Andersen 2017: 544). Samtidig gav fraveeret af
en steerk ydre regulering dog ogsa plads til ret store forskelle i kvaliteten af den paedagogiske praksis.

Med overgangen til det nye artusinde kan der spores en raekke tendenser, der markerer forskellige former
for opg@r med denne tradition. Det smabgrnspaedagogiske omrade, der i mange ar har levet sit eget, relativt
stille liv i udkanten af samfundet, er efterhanden tradt et par skridt ind mod centrum. Hvor et barn tidligere
— lidt firkantet sagt — fgrst blev interessant for staten den dag, det ramte skolen, er barnets tidlige ar nu i
stigende grad talt ind i de velfeerdspolitiske og uddannelsespolitiske dagsordner (Schmidt 2018). Nar
bgrneomradet pludselig pakalder sig opmaerksomhed, haenger det bl.a. sammen med at daginstitutioner —
pa linje med andre velfaerdsinstitutioner — i stigende grad anses som potentielt intervenerende i forhold til
en lang raekke sociale problemer. Et tiltagende antal interessenter sdsom skolen, foraeldrene, staten og ikke
mindst de kommunale forvaltninger taler saledes tydeligere ind i feltet end nogensinde fgr og fremsaetter
gerne ganske eksplicitte bud p3, hvilke faglige prioriteringer paedagoger i daginstitutioner bgr foretage.

Der er tale om, at daginstitutionerne efterhanden befinder sig i et helt nyt interessemaessigt krydsfelt
mellem pa bade en mere formaliseret foraeldreinteresse, en forstaerket interesse fra skolens side (hvad
angar overgange og skoleparathed), en forstaerket statslig interesse omkring uddannelsesparathed, inklusion
og bekaempelse af den negative sociale arv, og en stigende interesse fra de kommunale forvaltningers side,
hvad angar monitorering og dokumentering af den paedagogiske kvalitet. Endelig kan man sige, at der i takt
med den stigende harmonisering af de kommunale institutionsstrukturer ogsa viser sig en ny interesse for et
faelles fodslag daginstitutionerne imellem (Hare 2014; Andersen 2012).

Padagogerne har i lyset af denne udvikling matte underleegge sig en raekke ret markante sendringer, iszer et
tiltagende krav om vidensbasering af det paedagogiske arbejde. Eller man burde maske snarere betegne det
som et krav om en andret vidensbasering, al den stund at den paedagogiske professionsudgvelse ma
formodes altid at have veaeret vidensbaseret, dels via uddannelse (Kristensen & Bayer 2015: 286), dels via
professionsudgvelsens egne formaliseringer af kundskaber og faglige erfaringer (Ahrenkiel et al. 2012: 127).

Den ggede regulering og styring markerer sig som naevnt iszer ved, at savel statslige som kommunale
niveauer i stort omfang begynder at orientere sig mod en raekke kvalitative mal og rationaler angaende
bgrns udbytte af at opholde sig i en daginstitution. Peedagogernes grundlaeggende ideologiske grundlag,
formuleret af feltet selv, udfordres saledes af bade statslige og kommunale styringsregimer. Der har
naturligvis ogsa tidligere vaeret visse reguleringer af daginstitutionsomradet af bade gkonomisk, politisk og
paedagogisk karakter, men der er alligevel tale om en markant vending, hvor de enkelte daginstitutioner
underlaegges en ny form for styring praeget af centralt udarbejdede forskrifter, fastleeggelse af det
padagogiske indhold samt krav om maling, dokumentation og evaluering med henblik pa at kontrollere
kvaliteten (se fx Andersen 2011, Togsverd 2015, Plum 2014, Schmidt 2015). Startskuddet Igd med indfgrelse
af de sdkaldte “virksomhedsplaner” i 1992, og efterfglgende har iszer to forhold markeret udviklingen mod
centrale reguleringer af daginstitutionsomradets padagogiske indhold og betydning. Det fgrste forhold
angar indfgrelsen af lzereplaner.

1.2. Leereplaner

Da de fgrste leereplaner tradte i kraft 1. august 2004, var de taenkt som en konkret udmegntning af
Serviceloven —som en yderligere indskaerpelse af, hvad samfundet forventer sig af dagtilouddene. Fgrst og
fremmest handlede det — i trad med de tidligere naevnte rationaler — om at indfgre formaliserede krav til at
tilgodese barns lering, dvs. indlemme de tidlige ar i den samlede ambition om at haeve den



uddannelsesmaessige praestation. Derudover var leereplanerne drevet af en tydelig ambition om at forstaerke
fokus pa barn med szerlige behov. Og endelig snskede man ogsa at gge kvaliteten af det paedagogiske
arbejde igennem krav om gget systematik og faglig fokus. Men laeringen stod gverst pa listen, hvilket
selvfglgelig ogsa er grunden til, at vi taler om en "lzereplan” og ikke fx en ”socialplan” eller en “rammeplan”.

Selvom der var tale om en "blgd” lzereplan, i den forstand at der var stor grad af metodefrihed og lokal
fortolkningsret i de konkrete udformninger af laereplansarbejdet, faldt den dog ikke i god jord hos alle
paedagoger (se fx Andersen 2004). Ikke til at begynde med, i hvert fald. Det at daginstitutionerne nu formelt
blev indskrevet i raekken af uddannelsesinstitutioner, blev af mange opfattet som et markant brud med den
danske daginstitutionstradition. Kritikken, der ogsa blev delt af dele af den kvalitative bgrneforskning,
handlede om flere forhold. For det fgrste blev lzereplanerne set som et forsgg pa at forskyde
daginstitutionernes hovedformal — fra omsorg over mod laering og fra et fokus pa, hvad bgrnene var som
sakaldte "beings”, til et fokus pa, hvad bgrnene skulle blive til som “becomings” (James, Jenks & Prout 1998).
For det andet indebar arbejdet med laereplanerne en risiko for, at paedagogernes tid og opmeerksomhed blev
tvunget veek fra naervaeret med bgrnene, igennem en favorisering og hierarkisering af laeringsspecifikke
praksisformer (se fx Plum 2014; Ellegaard & Stanek 2004; Schmidt 2013). Og endelig lgd der kritik af
daginstitutionernes nye ansvarsomrade angaende social arv. Synspunktet var, at en indfgrelse af
paedagogiske lzereplaner ikke i sig selv ville veere tilstraekkelig som kompensatorisk indsats, hvis man ville
sikre b@rn i udsatte positioner bedre og mere hensigtsmaessige udviklings- og leeringsmuligheder. Iszer fordi
der ikke syntes at vaere entydige forskningsmaessige belaeg for, at laereplaner rent faktisk ville kunne lgfte
denne opgave med at bringe bgrn pa omgangshgjde. Frygten var, at en indfgrelse af et mere systematisk
laeringssyn ville repraesentere et mangelsyn, dvs. et fokus pa hvad bgrnene mangler at lzere, der risikerer at
stadfaeste eller endog udvide de sociale forskelle (se fx Ellegaard & Stanek 2004). Samtidig syntes der, set fra
padagogernes synspunkt, ikke at vaere en passende balance mellem opgavens karakter og mulighederne for
at gennemfgre de paedagogiske intentioner, iseer hvad angik uddannelse, ressourcer og politisk opbakning
(Jensen 2004). Hvis ikke en ambition om at kunne lgfte bgrn ud af en negativ social arv blev akkompagneret
af en anerkendelse af opgavens vanskelige karakter, risikerede paedagogerne at blive tvunget i defensiven,
dvs. ud i en position, hvor de kun kunne fejle.

Sidenhen har der veaeret et st@rre revisionsarbejde i gang, og den 1. juli 2018 tradte sa den nye styrkede
leereplan i kraft. Motivet bag denne ganske omfattende revision gar i flere retninger. Et af de baerende
rationaler — at dgmme efter den politiske retorik pa det tidspunkt — forbinder sig til en socialgkonomisk
handletvang, som siden 2004 kun synes at have vokset sig staerkere. Den nye leereplan bliver retorisk
forbundet med ngdvendigheden af at ruste nationalstaten til en usikker fremtid i de globale markeders vold.
Iseer Danmarks middelmadige placeringer i PISA-malingerne har vakt bekymring, og bevaebnet med pointer
fra iseer den amerikanske gkonom James Heckmann er der nu politisk enighed om, at der er god gkonomi i at
investere i den tidlige barndom (Rasch-Christensen 2019, s.31). Det bliver saledes en kamp, som ikke kun
forbinder sig retorisk til paedagogikken, men i hgj grad traekker pa samfundsgkonomiske raesonnementer. En
ny leereplan skal ses som en del af denne kamp for at gribe tidligere ind, seette en tydeligere retning for det
paedagogiske arbejde og styrke laeringen med hab om at danne bedre udgangspunkter for det efterfglgende
skoleforlgb.

Konkret blev den nye laereplan modtaget med stor optimisme fra savel de politiske partier, de faglige
organisationer som praksisfeltet. Iseer udsigten til en rehabilitering af legens legitimitet og en tilbagevenden
til et bredt lzeringsbegreb vakte begejstring hele vejen rundt. Paradoksalt nok kan den nye styrkede lzereplan
dog pa visse mader siges rent styringsmaessigt at veere mere vidtgdende end den tidligere, med et langt
mere detailstyret materiale i form af centralt definerede skabeloner, tjeklister og didaktiske metodekrav. (se



https://www.emu.dk/dagtilbud). Hvad der i et bgrneperspektiv saledes viser sig som en dbning, kan samtidig
godt —i et professionsperspektiv —anskues som en yderligere instrumentalisering. Spgrgsmalet er om det
netop er den brede tilslutning til den nye leereplans meget lovende paedagogiske malsaetninger der forklarer,
hvorfor den kritik der fulgte i kglvandet pa de fgrste laereplaner, slet ikke har indfundet sig med indfgrelsen
af den nye styrkede lzereplan, pa trods af at den nye laereplan — efter det omfangsrige (og frivillige)
inspirationsmateriale at dgmme — potentielt risikerer at blive langt mere indgribende i paedagogernes
arbejde end de gamle planer.

1.3. Koncepter

Et andet element, som i meget hgj grad har pavirket det paedagogiske arbejde de seneste 10-15 ar, er en ret
massiv indfgrelse af koncepter. Daginstitutioner underlzegges som naevnt i stigende grad en raekke skeerpede
krav om systematik, standardisering, dokumentation og registrering af malrettede paedagogiske indsatser,
iseer fra kommunalt hold (se bl.a. Andersen 2011, 2013; Klitmgller & Sommer 2015). Som en del af disse
kommunale bestraebelser pa at sikre en gget systematik (og en gget kvalitet) i den paedagogiske indsats pa 0-
5 ars omradet, er det blevet en meget udbredt praksis at indkgbe forskellige former for kommercielle
systemer eller koncepter, som forvaltningerne sa implementerer i kommunens daginstitutioner. Disse
systemer retter sig mod forskellige omrader, de har forskellige baggrunde, og de gar under forskellige
betegnelser, sdsom manualbaserede programmer, evidensbaserede metoder, kortlaegningsvaerktgjer og
faglige redskaber (Pettersvold & @strem 2019). | indevaerende sammenhang anvender jeg dog
faellesbetegnelsen “koncepter” som et overbegreb for alle disse systemer, fordi de iszer deler det seerlige
karakteristika, at de kan udbredes uden at tage hensyn til de forskellige specifikke paedagogiske konteksters
seerlige karakter. Koncepter baserer sig i denne forstaelse pa en grundleeggende idé eller plan, som netop i
kraft af sin tilsyneladende almengyldige karakter relativt nemt lader sig overfgre fra én kontekst til en anden,
det veere sig fra én kommune til en anden, fra ét omrade til et andet (eksempelvis fra det socialpaedagogiske
omrade eller skoleomradet til daginstitutionsomradet) eller ligefrem hentet fra andre lande, typisk Norge
elle USA, til en dansk daginstitutionel kontekst. Det er saledes selve ideen om relativ uproblematisk
overfgrbarhed, der er et koncepts steerkeste karaktertraek. Som jeg har vist i en tidligere kortlaegning af brug
af koncepter i alle landets 98 kommuner (Aabro 2016), er udbredelsen efterhanden ganske voldsom. Et
eksempel er det amerikanske koncept De Utrolige Ar (The Incredible Years), der siden 2003 er indfgrt i mere
end 20 kommuner. Det er oprindeligt udviklet til foraeldre som en forebyggende indsats (typisk via
sundhedsplejen) eller som behandlingstilbud (via familiebehandlingssteder), men er sidenhen bredt ud, sa
det nu ogsa i stor stil anvendes i daginstitutioner. Der er tale om et systematisk adfeerdsregulerende
program, hvor man ved hjalp af bade systematiske sanktioneringsmetoder (fx ignorering af bgrn) og
forskellige typer af belgnningssystemer (fx klistermaerker eller stjerner) sgger at styrke bgrns sociale
kompetencer og problemlgsningsstrategier og reducere deres adferdsproblemer. Et andet eksempel er det
norske koncept TRAS (Tidlig Registrering af Sprogudvikling), som i Igbet af de seneste 15 ar efterhanden er
indfgrt i 61 kommuner. Der er tale om et paedagogisk observationsmateriale til registrering af sprogudvikling
hos bgrn fra to til fem ar. Materialets centrale element er en cirkel med otte udviklingsomrader, hvor
paedagogen har mulighed for at skravere felter, alt efter om barnet mestrer, delvist mestrer eller ikke
mestrer bestemte aktiviteter i de forskellige kategorier. Malet er at give mulighed for at planlaegge indsatser
for de barn, paedagogerne registrerer som havende mangler i de forskellige kategorier.

Ser man naermere pa disse koncepters indhold og baggrund, viser der sig for de flestes vedkommende en
raeekke mere eller mindre inkonsistente traek. For det fgrste hviler mange af de kommunalt anvendte
koncepter pa et eklektisk teorigrundlag, hvor udviklerne af koncepterne synes at have udsggt sig en reekke
meget forskellige teoretiske komponenter, uden at tage hensyn til den sammenhang, komponenterne
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oprindeligt optraeder i. Eksempelvis henter det norske koncept ICDP (International Child Development
Programme) bade teoretiske brudstykker fra psykodynamiske, sociologiske og leeringsteoretiske
forklaringsmodeller (Aabro 2016: 62). Ogsa det tidligere naevnte koncept TRAS traekker pa elementer fra en
lang reekke forskellige traditioner. Som det star formuleret i konceptmanualen:

Opbygningen og udveelgelsen af spargsmdlene [i TRAS-skemaet] bygger pd velkendte og
alment accepterede teorier inden for sprogvidenskab, smabgrnspaedagogik og
uaviklingspsykologi (Espenakk et al. 2003: 29).

Et andet forhold vedrgrende koncepternes inkonsistens angar bestraebelserne pa at pavise effekt.
Stgrstedelen af de anvendte koncepter betegner sig selv — eller fremsaettes af de kommunale forvaltninger —
som evidensbaserede. Men kigger man naermere efter, viser der sig nogle mildest talt eksotiske anvendelser
af evidensbegrebet, som pa mange mader bryder med den traditionelle forstaelse, hvor man ser evidens
som et instrumentelt begreb, der beskriver tydelige eller indlysende sammenhange mellem en etableret
intervention og en registrerbar effekt af selvsamme intervention. For det fgrste er det ikke ualmindeligt at
anvende evidensbegrebet som et intentionelt begreb, hvilket vil sige, at begrebet anvendes til at udsige
forventninger om, at det koncept, der anvendes, vil komme til at virke, hvis det anvendes korrekt og
konsekvent. For det andet ggres evidens til et oplevelsesbegreb, i den forstand at effekten af et givent
koncept ofte knyttes til aftagerne — de professionelle praktikeres — oplevelser og erfaringer med konceptet,
erhvervet gennem kursusevalueringer. Det siger saledes ikke noget om den faktiske sammenhang mellem
intervention og faktisk effekt, hvad bgrnene angar.

En tredje dominerende inkonsistens i de konceptuelle systemer knytter sig til mangelfulde oversaettelser.
Langt de fleste koncepter er ikke oprindeligt udviklet til det danske daginstitutionsomrade, men har vaeret
udsat for ofte ganske mangelfulde ”efterjusteringer”. Det gaelder iszer det, man kunne betegne som
kulturelle efterjusteringer, idet mange af de mest udbredte koncepter enten er norske eller amerikanske
systemer, men i overfgrelsen til den danske kontekst har dette ikke givet anledning til paedagogiske
kalibreringer. Eksempelvis skriver udvikleren af det amerikanske koncept De Utrolige Ar, Caroline Webster-
Stratton, saledes i forordet til sin bog:

Foreeldre bliver ngdt til at udvikle en etisk tilgang til disciplin, sG deres bgrn leerer, at det har
konsekvenser, hvis de er uartige, samtidig med at de forstar, at deres foreeldre elsker og
forventer af dem, at de opfarer sig bedre nzeste gang. Holdningen er her, at der er store
ulemper forbundet med smaek som afstraffelsesstrategi og mange alternative ikke-voldelige
mdder at Igse problemet pd, der giver bedre resultater pd leengere sigt (Webster-Stratton
2006: 21).

Nar hun pa denne vis fgler sig ngdsaget til at ggre opmaerksom pa, at hun ikke gar ind for at sld bgrn, og i
gvrigt betegner bgrn som bade uartige og problematiske, vidner det om en noget mangelfuld kulturel
oversattelse, da en sddan kommentar hverken fremstar som ngdvendig eller meningsfuld i en dansk
daginstitutionskultur.

Samtidig er der ogsa tale om mangelfulde efterjusteringer, hvad malgruppen angar. De fleste koncepter er
ikke oprindeligt taenkt til 0-5 ars omradet, men typisk udviklet til enten det socialpaedagogiske omrade (fx
familiebehandling) eller til skoleomradet. De Utrolige Ar er fx oprindeligt et familiebehandlingsprogram, det
samme er ICDP, mens fx LP-modellen og PALS oprindeligt er udviklet til skolen (Aabro 2016: 155). Nar fx
PALS-konceptet er udviklet til systematisk og kontinuerlig adfaerdsregulering i skoleklasseregi, giver det



maske mening, fordi en skole i forvejen — i hvert fald i udgangspunktet — er en institution, der i sin essens
styrer efter tydelige mal, standpunkter og karakterer. Men disse virkemidler er ikke umiddelbart kompatible
med den mere uformelle eller legende samvaersform, som kendetegner de danske daginstitutioner, hvor der
ikke er tradition for i samme grad at korrigere negativ adfaerd ved hjeelp af formelt opstillede
sanktioneringssystemer (ibid: 156).

Koncepterne ma pa den baggrund formodes at skabe nogle reduktioner af den paedagogiske kompleksitet,
som griber direkte ind i peedagogernes faglige udgvelse. Men det store spgrgsmal er: Pa hvilken made?

1.4. Udfordringer for den paedagogiske profession?

Som naevnt er der i de seneste ar sket en reekke ret markante sendringer i den made, daginstitutioner styres
og reguleres pa. Iszer lereplaner og koncepter ma betegnes som udefrakommende faenomener, som baner
sig vej ind i den paedagogiske hverdag i institutionerne, og som pa markant vis begge skaber en raekke nye
diskussioner omkring - og potentielt forskydninger i - hvad det paedagogiske arbejde primaert bgr rette sig
imod. Sagt med andre ord: De stigende krav til sdvel dokumentation, maling, laering og intervention synes at
medfgre ganske markante aendringer af det paedagogiske arbejde. Men spgrgsmalet er, hvad det betyder for
paedagogerne. Hvad betyder det for deres faglighed og for deres opfattelser af kerneopgaven, nar nu alle
paedagoger i Danmark, med den nye styrkede lzereplan, skal i gang med at arbejde ud fra et feelles
overordnet grundlag, ud fra en reekke langt mere detaljeret beskrevne temaer, og et langt mere udfgrligt
(kommunalt oversat) inspirationsmateriale, der ikke i udgangspunktet tager afsaet i lokalgeografiske og
sociopkonomiske forskelligheder? Hvilke konsekvenser far det for paedagogerne, at mange kommuner
installerer kommercielle programmer, der afkraever obligatoriske registreringer og handlinger, uanset
paedagogernes forskellige faglige erfaringer og paedagogiske stasteder?

Man kan habe at initiativerne vil komme til at styrke paedagogernes faglighed. Men med afsat i en reekke
forskningsprojekter kan man frygte, at paedagogernes egne muligheder for at definere og forvalte det
paedagogiske arbejde i begraenses. Det er selvfglgelig ikke en helt ny kamp. Kampmann (2017: 412) beskriver
fx, hvordan de danske daginstitutioner igennem tiden har keempet for — og insisteret pa — deres egen faglige
egenret. Men omfanget er nyt. Flere studier beskaeftiger sig med, hvordan forskellige former for magtfulde
fordrejninger af paedagogernes arbejde kan siges at reducere paedagogernes myndighedsfelt og udgvelsen af
deres faglige dgmmekraft (fx Hjort 2012, Schmidt 2013, Plum 2014). En af de gennemgaende bekymringer
er, at den tiltagende styring og de mange nye registreringskrav kan medfgre en form for af-legitimering eller
af-professionalisering af det paedagogiske personale. Det kan bl.a. ske ved, at paedagogernes
situationsbestemte professionelle skgn viger til fordel for godkendte og standardiserede
handlingsanvisninger (Hjort 2012: 50). Nar disse udefra kommende styringer baret af en neoliberal diskurs
seetter sig igennem i daginstitutionerne som imperativ, skabes der en favorisering og en hierarkisering af
leeringsspecifikke og malbare videns- og praksisformer, der udover at indskraenke paedagogernes faglige
raderum ogsa bl.a. indebaerer en risiko for en raekke uhensigtsmaessige forskydninger i den paedagogiske
opgave, fx at de mere hverdagspraktiske opgaver som bleskift, pakleedning, t@rring af naeser, afrydning af
rulleborde m.v. udgraenses som vaerende ikke-faglige eller “upaagtede” (se fx Ahrenkiel et al. 2012).

Der er ingen tvivl om, at disse positioner bade leverer en raekke vigtige analyser af baggrunden for de nye
former for faglig styring, der har banet sig vej ind i den danske daginstitutioner, og samtidig rejser en solid
kritik af eendringernes konsekvenser for peedagogerne. Men spgrgsmalet er, om der ikke ogsa gemmer sig
andre sandheder. Man ma formode, at de omtalte tiltag ikke bare passivt lader sig installere i praksis, men at
der star nogle paedagoger og griber disse initiativer aktivt, oversaetter dem, omformer dem, traeder refleksivt
op imod dem? Eller at de nye faglige styringstiltag kan opleves som en styrkelse af fagligheden, idet de



udfylder en form for tomrum? Maske styrker fx den nye leereplan paedagogernes fornemmelse af retning for
deres arbejde, som dermed ogsa lettere lader sig fremvise til foraeldre, forvaltning mv. Maske skaber en ny
lzereplan nogle uheldige forskydninger, men den ggr maske ogsa noget andet? Og hvad med den ret
eksplosive udbredelse af de kommunalt initierede koncepter? Netop den ganske voldsomme udbredelse
rejser nogle spgrgsmal, der ikke udelukkende lader sig forklare som forskellige former for afmonteringer af
den paedagogiske faglighed. Nar paedagoger i hele 61 kommuner anvender det norske koncept TRAS (Tidlig
Registrering af Sprogudvikling) eller nar paedagoger i 42 kommuner anvender det ligeledes norske koncept
ICDP (International Child Development Programme) i deres daglige arbejde med bgrnene, ggr de det sa bare
ufrivilligt, vel vidende at disse systemer indskraenker det faglige raderum og tilsidesaetter den professionelle
dgmmekraft? Det virker sandsynligt, at disse nye styringsinitiativer til en vis grad kan opleves som
inkompatible med det padagogiske arbejdes mere flydende karakter. Og de bryder givetvis med en raekke
paedagogfaglige traditioner, udviklet gennem et halvt arhundrede. Men det vil vaere dette projekts serinde at
forsgge empirisk at sgge nogle mere overbevisende forklaringer pa, hvorfor initiativer som laereplaner og
koncepter gribes, som de ggr, og hvad de ggr ved den paedagogiske faglighed, ved at se pa paedagogernes
egne beskrivelser af deres faglige stasteder, dvs. deres positioner, rationaler, agendaer og aktive
meningstilskrivninger.

1.5. Projektets fokus og problemstilling

Som naevnt fremsaetter et tiltagende antal interessenter i disse ar eksplicitte bud pa, hvilke faglige
prioriteringer paedagoger i dagtilbud bgr foretage. Iseer de kommunale forvaltninger, men ogsa andre
interessenter taler tydeligere ind i feltet end nogensinde fgr. Disse ggede interesser manifesterer sig isaer
som en reekke ggede krav til systematisk registrering og dokumentation i daginstitutionerne, knyttet til
bestemte malrettede indsatser. Dette er som naevnt iszer sket igennem indfgrelsen af iseer to markante
faanomener, nemlig pa den ene side leereplaner, og pa den anden side en raekke padagogiske koncepter.
Spgrgsmalet er, hvordan paedagogerne stiller sig i forhold til denne udvikling. Reducerer udviklingen dem til
ofre, der som sidste led sidste led i en policykaede blot far en udfgrende rolle? Eller stiller paedagogerne sig
aktivt refleksivt op imod disse udefrakommende initiativer og konstruerer nye former for faglighed?
Indeveerende projekt er saledes drevet af spgrgsmalet om, hvad der former den padagogiske faglighed, i
lyset af disse forstaerkede udefrakommende krav til de paedagogiske tilgange. Noget tyder p3, at paedagoger
— netop foranlediget af de mange nye krav og forventninger udefra — via forskellige former for skgn foretager
en raekke faglige prioriteringer for meningsfuldt at kunne handtere deres arbejde pa en paedagogisk
forsvarlig made. Spgrgsmalet er, hvad der karakteriserer denne proces. Er der noget mgnster i disse
prioriteringer, og kan mgnstrene, hvis de tegnes tydeligt op, aktiveres som sammenhangende bud p3, hvad
paedagogerne selv mener er vigtigt i deres arbejde? Habet er, at der med projektet kan vise sig nogle
interessante mgnstre i de opgaver og orienteringer, paedagogerne synes at prioritere i praksis, og at dette
kan give nogle billeder af, hvad der kendetegner den paedagogiske faglighed — nar paedagogerne selv skal
sige det.

Ambitionen med projektet er kort sagt at belyse, hvad der kendetegner paedagogernes faglighed i
daginstitutioner, i lyset af en stigende grad af ydre faglig requlering og styring.

lgennem en raekke empirisk funderede analyser af paadagogernes perspektiver pa deres eget arbejde,
undersgges det, hvordan de formar at handtere — og aktivt traede op imod — alle de mange nye faglige krav,
pa kvalificeret vis.



1.6. Anlaeggelsen af et professionsperspektiv

Paedagoger anskues i dette projekt som faglige aktgrer, der handler som medlemmer af en profession. Det
betyder, at paedagogerne her ses som medlemmer af et dynamisk og foranderligt praksisfelt udspaendt
imellem forskellige typer af krav og efterspgrgsler (Andersen & Weber 2009; Brante 1987; Hjort 2005).
Inspireret af Hennum og @strem (2016) anskues den paedagogiske profession som udspaendt imellem bl.a. et
politisk samfundsmandat, en faglig kundskab og et etisk veerdigrundlag. Men ogsa et fjerde mandat, givet af
foraeldrene, der som borgere (og kunder) i stigende grad er med til at definere, hvad den paedagogiske
opgave bgr ga ud pa.

Jeg forstar saledes paedagoger som professionsudgvere, der udfgrer bestemte opgaver pa vegne af
samfundet (Brante 2010; Durkheim 1975). Jeg henter samtidig inspiration hos Dale (1999), nar han siger, at
professioner desuden kendetegnes ved at udggre et afgraenset kompetenceomrade knyttet til et bestemt
ansvar. Dette ansvar bygger dels pa autonomi, dvs. selvstaendighed inden for et afgraenset omrade, dels pa
legitimering, dvs. at man som professionsudgver er i stand til at redeggre for — og begrunde — de afggrelser,
der treeffes, og de handlinger, der udfgres. Disse to dimensioner tegner tilsammen et myndighedsfelt.

Vilkarene for paedagogernes professionelle opgave er saledes sat som et politisk mandat (Grimen 2008).

Men for at bruge dette mandat kvalificeret skal opgaven udfgres pa baggrund af szerlige kompetencer og en
seerlig viden om fx bgrns leg og laering; opgaven kraever altsa en szerlig professionsfaglig viden og ggren
(@strem 2015). Den viden og den kundskab, der ligger til grund for den paedagogiske professionsudgvelse, er
dog kompleks og ikke blot noget, der kan reduceres til sprog eller forstas inden for en teknisk-instrumentel
logik. Der er tale om erfaringsbaseret viden og kundskab, der oparbejdes gennem (en form for) social leering i
praksis (Lave & Wenger 1991). Da den professionelles praksis saledes i udgangspunktet er en bade kompleks
og konstant foranderlig stgrrelse, forudsaetter den, at bade kropslige og sociale faerdigheder udvikles
gennem deltagelse i det faktiske arbejde i et praksisfeellesskab med kolleger.

Det er sandsynligvis netop kompleksiteten i paedagogernes professionelle opgave, der ggr det sveert for
paedagoger at keempe en offensiv professionskamp for at sikre Ign, status og faglig udvikling. Det synes i
stigende grad vanskeligt for paeedagogerne at insistere pa deres eget professionelle raderum karakteriseret
ved metodefrihed og faglig autoritet. Kampen om paedagogers berettigelse — og deres faglige opgave — synes
for tiden snarere at vaere en interessekamp, forhandlet mellem de eksterne interessenter. Paedagoger har fx
ikke veeret involveret i beslutninger vedrgrende implementering af bestemte koncepter, og kun i meget
begraenset omfang haft indflydelse pa udformningen af den paedagogiske leereplan. Laereplanen er primaert
baret frem af nogle andre. (Ellegaard & Stanek 2004; Aabro 2019) Paedagogernes egne perspektiver er
desuden relativt underbelyste i den paedagogiske forskning. Deres faglige synspunkter er i det hele taget
bemeerkelsesvaerdigt fraveerende i debatten om, hvad den paedagogiske opgave bgr besta i.

Det er pa den baggrund min vurdering at der er brug for at szette fokus pa professionens egne stemmer.
Hvordan forstar paedagogerne selv deres faglighed i den daginstitutionelle praksis? Der er ingen tvivl om, at
de styrende betingelser og strukturer, som synes at blive intensiveret i disse ar, saette nogle nye og markante
betingelser for den paedagogiske udfoldelse. Men jeg mener man pa den anden side skal vaere varsom med
at reducere paedagoger til passive ofre for udviklingen, som nogle, der blot underleegger sig og imiterer de
udefrakommende kvalitetssystemer. Det skyldes delvist, at den enkelte har en egen handlekraft og agens
med afsaet i individuelle ressourcer og erfaringer. De er — med Braun, Maguire og Balls ord (2010: 124) — ikke
bare ofre eller zombier. Bade paedagoger og institutioner reagerer aktivt pa styring pa forskellige mader,
gennem forskellige former for overseaettelser og fortolkninger ind i de lokale kontekster.
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1.7. Et interaktionistisk perspektiv pa paedagoger

Malet med dette projekt er at komme taettere pa en forstaelse af, hvordan paadagoger gar til deres arbejde i
lyset af den tiltagende styring — og hvordan denne udvikling tilkendes forskellige former for faglig mening,
dvs. hvordan de udefrakommende styringslogikker opleves at interagere med de indefra etablerede
kontekstuelle praksisser, og hvordan netop interaktionen mellem de ydre og de indre logikker former sig
som faglighed. Antagelsen om paedagogernes aktive agens er bl.a. inspireret af Michael Lipskys (1980)
pointer om, at politisk styring ikke kun kan forstas top-down, men er ngdt til ogsa at etablere et bottom-up-
perspektiv, fordi det yderste agerende led, frontmedarbejderne, ikke bare parerer policy, men i hgj grad
anvender deres faglige dgmmekraft ('discretion’) til at omforme, oversaette og konvertere og til at foretage
forskellige former for aktiv indgriben. Det er maske neaerliggende at tro, at det skgnsmaessige raderum
indsnaevres, efterhanden som der etableres flere regler for, hvordan beslutninger skal traeffes af
frontmedarbejderne, men det er ikke n@dvendigvis tilfaeldet. Paradoksalt nok kan flere regler godt skabe rum
for mere dgmmekraft. Som bl.a. Evans og Harris (2004) er inde p3, er regler ofte modstridende og rolle- og
ansvarsfordeling mellem frontmedarbejderne tilsvarende uklare, hvilket kraever en hgj grad af lokal faglig
fortolkning. Man bgr derfor ikke anskue hverken laereplaner eller koncepter som fuldstaendig lukkede og
monolitiske styringsteknologier. Maske virker disse styringsformer pa andre mader end foreskrevet af mal og
milepaele, af manualer og opdrag. Maske er den regularitet, der umiddelbart traeder frem, langt mere porgs
og spraekket, samtidig med at den er faestnet.

Der anlaegges saledes et interaktionistisk syn pa paedagoger som aktive professionsudgvere, der griber,
omformer og sammensmelter de forskellige krav og forventninger med de konkrete kontekstuelle
hverdagspraksisser og med hinanden. Det er et perspektiv, der isaer fremhaver den mening, mennesker
tilleegger deres omverden. Mening skabes i social interaktion, og i denne sociale interaktion sker der en
kontinuerlig omfortolkning af mening, hvor alt sgges sat i et meningsfuldt forhold til hinanden. Jeg vil pa den
ene side gerne forsta, hvad det er for nogle styringsbetingelser, der traeder ind og pavirker paedagogerne.
Men pa den anden side vil jeg ogsa gerne forsta, hvordan paedagogerne oplever og handterer disse styringer
sat op imod deres egne lokale praksisser. Ikke sadan forstaet, at der er tale om et enten-eller. Det er ikke et
spgrgsmal, der kan reduceres til en kamp mellem det indefra- og det udefrakommende. Missionen er ikke at
afgraense problemstillingen til et seet binaere begrebspar. Det er snarere at udvide forstaelsen, at rette
blikket mod de komplekse forbindelser. Det er sdledes et forsgg pd at adressere — og netop ikke redressere,
dvs. ordne — den paedagogiske faglighed ved at etablere en raekke dialogiske rum, hvor paedagogerne kan
komme til orde.

Del 2: Metode

2.1. Begrundelser for valg af fokusgruppeinterview som metode

For at indfange paedagogernes 'stemme’, naermere bestemt deres oplevelser, erfaringer og synspunkter
angaende deres eget arbejde som paedagoger, har jeg valgt fokusgruppeinterviewet som metode.
Fokusgruppeinterviewet kan kort sagt defineres som en arrangering af gruppediskussioner, der fokuserer pa
et seerligt udvalgt emne, og hvor det i seerlig grad er netop gruppedeltagernes interaktioner med hinanden,
der genererer data. | stedet for at stille spgrgsmal til hver person efter tur, er ideen derfor, at intervieweren
opfordrer deltagerne til at snakke sammen: stille spgrgsmal, udveksle anekdoter og kommentere pa
hinandens erfaringer og synspunkter. Ifglge Barbour og Kitzinger (1999: 5) kan spgrgeskemaer vaere
velegnede til at indhente kvantitativ information og til at forklare, hvordan mennesker har en seerlig (og pa
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forhand defineret) holdning, men fokusgrupper er mere velegnede til at udforske, hvordan synspunkter er
konstruerede og kommer til udtryk. Dybdegdende etnografisk arbejde vil vaere mere passende til at
dokumentere brede kulturelle emner, men fokusgrupper er iszer et godt valg, hvis man vil studere
holdninger og erfaringer omkring specifikke emner. Tilsvarende er enkeltinterviews nok mere effektive til at
tappe ind i individuelle biografier, men fokusgrupper er uvurderlige, hvis man vil undersgge, hvordan viden,
ideer, narrativer, selvpraesentation og sproglige udvekslinger foregar inden for en given kulturel kontekst.
Fokusgrupper tillader deltagerne at generere deres egne spgrgsmal og begreber, og de tillader deltagerne at
forfglge deres egne prioriteringer — pa deres egne betingelser og med deres egne ord.

Nar fokusgrupper er valgt som metode, skyldes det min overordnede interesse for paedagogers opfattelser
af, hvad deres faglighed gar ud pa, som alternativ til mange, mere dekontekstualiserede forskningsmetoder.
Jeg forstar menneskers erfaringsdannelse som noget, der altid sker i en kontekst. Netop valget af
fokusgruppeinterview giver mig en mulighed for at se pa, hvordan paedagogernes syn pa deres eget arbejde
— og deres egen faglighed — konstrueres, udtrykkes, forsvares og nogle gange ogsa modificeres gennem
dialog med andre. Ideer, meninger og forstaelser genereres ikke af isolerede individer, men fremkommer i
interaktion med andre i specifikke sociale kontekster. | fokusgrupper konfronteres deltagerne netop med
behovet for at fa deres individuelle erfaringer og opfattelser til at give mening (Wilkinson 1998: 193).

Paedagogers faglighed er en kompleks stgrrelse, der ikke kan adskilles fra hverken institutionelle eller
historiske kontekster, fra identitets-, og magtforhold mv. Nar forstaelser af faglighed i den grad knytter sig til
kontekst, kan fokusgrupper ses som en szerlig egnet metode, fordi netop denne metode viser
sammenhange og afslgrer alle de rodede kontekster, der optraeder i samtaler, og som altid klippes ud af fx
spgrgeskemaundersggelser (Waterton & Wynne 1999: 130).

Valget af fokusgruppeinterviewet som metode er sdledes et forsgg pa at medtage konteksten ved at saette
fokus pa, hvordan deltagerne aktivt former deres opfattelser, gennem muligheden for at diskutere emner,
som maske ikke ofte diskuteres — i en forhandlingsproces knyttet til tillid (Waterton & Wynne 1999: 127).
Ikke sddan forstdet, at der altid sgges enighed, dvs. at en fokusgruppe nar frem til en konsensus.
Fokusgruppers formal er ikke at na til enighed om et givent emne, men snarere at opfordre til en raekke
forskellige reaktioner og svar, som giver en stgrre forstaelse af deltagernes holdninger, meninger og
opfattelser (Liamputtong 2011: 2). Faktisk peger flere studier pa, at det er nemmere for deltagere i en
gruppekontekst at udfordre perspektiver, de er uenige i, eller at afvise andres pastande, selv dem fra
intervieweren (se bl.a. Wilkinson 1998). Formalet med at fa en gruppe til at respondere pa et spgrgsmal —
frem for et enkelt individ — er, at dialogen saettes i centrum som noget, der far sit eget liv. Deltagerne 'rider
med pd’! kommentarer fra andre og giver dialogen en fyldighed, som ikke kunne vaere opndet igennem
individuelle interviews (Rennekamp & Nall 2004: 1).

Netop fordi fokusgrupper interaktivt afdeekker nogle af afstandene mellem deltagernes holdninger og
handlinger (Conradsen 2005: 131), bliver de en made at indfange paadagogernes legitimerende forklaringer
pa, iseer hvordan disse forklaringer er artikuleret, censureret, opponeret og forandret gennem den sociale
interaktion, og hvordan dette relaterer sig til de fagkollegiale normer (Kitzinger 2005: 58).

Endeligt flugter projektets ambition om at give stemme til paedagogerne selv med fokusgruppers ikke-
hierarkiske format. Som bl.a. Barbour og Kitzinger (1999: 70) er inde p3, reducerer fokusgruppedesignet —
sammenlignet med mange andre metoder sdsom fx enkeltpersons interview — interviewerens magt og

1 Min oversattelse af Rennekamp og Nall, der formulerer det saledes: “Participants ‘piggy-back’ on the comments of others and add
a richness to the dialogue that could not be achieved through a one-on-one interview.”
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styring. Alene antallet af samtidige deltagere i forskningsinteraktionen betyder en forskydning af
magtbalancen. Nar malet er at tilbyde mulighed for en relativt frit flydende interaktiv udveksling af
synspunkter, er processen mere modstandsdygtig over for interviewerens pavirkning sammenlignet med et
enkeltpersonsinterview. Fokusgrupper laegger store dele af ansvaret for interaktionen i haenderne pa
deltagerne frem for hos forskeren (Liamputtong 2011: 4).

2.2. Dimensionering og udvaelgelse af informanter

Med valget af en kvalitativ metode som fokusgruppeinterviewet understreges det, at formalet med projektet
ikke er at na frem til statistisk repraesentation. Formalet er snarere at udfgre det, Kuzel (1992, i: Barbour &
Kitzinger 1999: 7) kalder ‘kvalitativ sampling’, forstdet som et forsgg pa at strukturere et bestemt antal
nedslag ud fra en tilstreebt savel institutionsdemografisk som geografisk diversitet. Saledes er der i
udveelgelsen af paedagoger er taget hensyn til dels en geografisk spredning, dels en vis institutionel variation
(iseer hvad angar stgrrelse, men ogsa —i mindre omfang — hvad angar kommunale, selvejende eller private
ejerforhold).

Konkret gennemfgrte jeg syv fokusgruppeinterviews i henholdsvis Aalborg, Holstebro, Odense, Hillergd,
Ballerup, Vordingborg og Rgnne. At antallet landede pa netop syv bgr mest af alt ses som et resultat af
balancen mellem pa den ene side gnsket om et "tykt’ empirisk materiale og pa den anden side de
eksisterende tids- og ressourcemaessige vilkar for undersggelsen.

Hvad angar sammensaetningen af deltagere i hver fokusgruppe, Igb jeg ind i det klassiske spgrgsmal om,
hvorvidt det er mest fordelagtigt at sammensatte mennesker, der kender hinanden (og arbejder sammen)
eller ej. Skal jeg styre efter homogenitet eller heterogenitet? Ifglge Barbour og Kitzinger (1999: 8) viser det
sig ofte at veere mest produktivt at bringe folk sammen, der deler de samme erfaringer, selvom visse studier
ogsa viser, at det kan dbne nye sider at have vidt forskellige informanter repraesenteret. Som Halkier siger
med reference til Bloor et al. (2001: 20):

Derudover skal man taenke pd, at fokusgruppers produktion af viden afhaenger af deltagernes
sociale interaktion med hinanden. Helt praktisk betyder det, at fokusgrupper som hovedregel
ikke bgr veere alt for homogene, for sG kan man risikere, at der ikke kommer nok interessant
interaktion. Fokusgrupper bgr heller ikke vaere alt for heterogene, for sG kan man risikere, at
der opstdr for mange konflikter, eller at deltagerne har for sveert ved at relatere sig til
hinanden.

Da mit studie i udgangspunktet handler om at bringe uddannede paedagoger, der arbejder i daginstitutioner,
sammen — dvs. at de i udgangspunktet som minimum deler bade uddannelsesbaggrund og konkret
institutionelt arbejdsomrader — valgte jeg at sammensaette fokusgrupperne med paedagoger fra forskellige
institutioner i samme kommune for pa den made at finde en balance mellem det kendte og det ukendte
med habet om, at det pa den ene side vil kunne skabe en tryg ramme, men samtidig give en vis spaending
eller energi i interaktionen.

Hvad angar antal informanter i hvert fokusgruppeinterview, anbefaler stgrstedelen af den forskning, jeg har
stgdt pa, at man i sociologiske studier arbejder med grupper pa fem eller seks, nogle gange helt ned til tre
deltagere (Barbour & Kitzinger 1999: 8). Nar de fleste studier anbefaler denne stgrrelse, er det som oftest
resultatet af en afvejning omkring, at gruppe pa den ene side bgr indeholde nok deltagere til at afdaekke en
diversitet i informationsmaengden, men samtidig ikke for mange, fordi store grupper risikerer at skabe et
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mgdemiljg, hvor deltagerne ikke er fortrolige med at dele deres tanker, meninger og erfaringer
(Onwuegbuzie et al. 2009: 3)

Selve rekrutteringen foregik pa den made, at jeg i hver af de udvalgte byer kontaktede en rakke tilfaeldige
institutioner ud fra de institutionslister, der 13 pa de kommunale hjemmesider. Hvis listerne var opdelt i fx
@st, Vest, Centrum mv., valgte jeg institutioner fra hver af disse omradekategorier. Det samme gjaldt, nar der
var opdelt i hhv. kommunale, selvejende og private dagtilbud. Kontakten bestod i en indledende mail til
institutionernes ledere, hvor jeg beskrev projektet og bad dem undersgge muligheden for at sende en
paedagog fra deres respektive institutioner.

Jeg informerede samtidig om, at eventuelle vikarudgifter ville blive refunderet, samt at jeg tilbgd fuld
forplejning til deltagerne i Igbet af dagen. Som bl.a. Barbour og Kitzinger (1999: 10) peger p3, kan deltagelse i
gruppeinterviews opleves som en anelse skreemmende, men ogsa uforpligtende. Derfor valgte jeg at
rekruttere et par informanter mere, end jeg havde brug for, i tilfeelde af frafald pa dagen.

Da institutionerne havde tilmeldt deltagende paedagoger, sendte jeg mere detaljerede information om
interviewets formal og struktur til disse paedagoger.

2.3. Rammesaetning

| valget af steder til afholdelse af de syv fokusgruppeinterviews har der veeret tale om en balancering af flere
forhold. For det fgrste har det veeret vigtigt at finde steder, som er umiddelbart nemt tilgeengelige for
deltagerne, dvs. steder i lokalomradet, de kender, sa stederne bade er nemme at komme til og nemme at
finde. Samtidig, som bl.a. Barbour og Kitzinger (1999: 11) peger pa, skal dette hensyn balanceres op imod
vaerdien af at bringe en gruppe pa afstand af de institutioner, som de har faelles reference til, dvs. i en
daginstitution. Endeligt har der ogsa veeret praktiske hensyn til, hvad der har vaeret muligt de enkelte steder.
Der er i metodelitteraturen en del diskussioner om det ideelle interviewrum. Der er enighed sa langt, at det
geelder om at etablere et rum, der er komfortabelt, stille og fri fra afbrydelser, men ogsa beskyttet mod
observation fra andre, der ikke deltager i interviewet. Men flere forskere gar videre derfra og anbefaler at
etablere ‘a neutral setting’, som ggr, at deltagerne ikke pavirkes af omgivelserne. Men som bl.a. Barbour og
Kitzinger (1999: 11) er inde pa, bgr man i stedet for at stile efter et neutralt rum (som ikke findes) overveje,
hvilke signaler valget af rum sender til deltagerne. Forskellige rum producerer forskellige historier. Jeg valgte
i seks ud af syv fokusgruppeinterviews at lane mgdelokaler hos lokalafdelinger af BUPL, paedagogernes
fagforening. | et enkelt tilfeelde lante jeg et mgdelokale pa den lokale paedagoguddannelse. Disse steder var
pa den ene side nemt tilgaengelige for deltagerne, og de var samtidig pa afstand af deltagernes institutionelle
praksis. Jeg sgrgede for at arrangere rummene, sa de i videst muligt omfang var indbydende (med kaffe og
morgenmad) og samtidig afskeermede fra fx glaspartier, der vendte ud mod forbipasserende pa gangarealer.
Jeg filmede samtlige fokusgruppeinterviews, men anvendte et meget lille kamera, der kunne placeres diskret
pa en bogreol eller lignende, i forspget pa at fa deltagerne til undervejs at ignorere kameraets
tilstedeveerelse og derfor tale mere frit.

Hvert interview var berammet til fire timer, fra kl. 9 til 13. | gennemsnit varede hvert interview tre timer, hvis
man fratraekker pauser, frokost og afrunding. Nar jeg valgte at beramme sa lange interviews, var det for at
give de deltagende padagoger en bedre mulighed for at na at snakke sig ind pa hinanden. Interviewene var
Igst strukturerede. Det handlede om at igangsaette og stimulere samtale mellem deltagerne, saledes at de
udvekslede deres indbyrdes erfaringer og synspunkter angdende deres eget arbejde som paedagoger, og
hvordan de sa pa deres egen faglighed. Efter en indledende praesentationsrunde, hvor hver deltager blot
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angav navn og arbejdssted, blev de pa skift bedt om at sige lidt om, hvad der optog dem for tiden. Bade i
sammenhang med den institution, den enkelte paedagog arbejdede i (dvs. fx saerlige fokusomrader eller
temaer), men ogsa individuelle faglige interesser og optagetheder. Dernaest fremlagde de pa tur en
hverdagsfortaelling, som de havde forberedt inden interviewet.? Nedenst&dende er tre eksempler pa
paedagogernes hverdagsfortaellinger:

Hverdagsfortzlling — eksempel 1

Dagen fgr havde nogle af bgrnene pa stuen syet deres gulvklude. De garnrester, vi havde til formalet, var
meget triste i farverne, og jeg havde derfor ringet til min mor for at hgre, om hun havde noget garn liggende,
vi kunne bruge. Og sa samlede jeg de fire syersker fra dagen f@r og spurgte, om de ville med hjem til mine
foraeldre og hente garn. Alle ville med. Vi kom til lejlighedskomplekset, og jeg viser bgrnene, hvor min kollega
Mia fra samme institution bor, og hvor jeg selv bor, og selvfglgelig hvor mine foraldre bor. Barnene mgder
min far og mor, de ser billeder af mig og min s@stre i entreen og vaelger garn fra en stor kasse. Pa vej ud ad
dgren bliver vi tilbudt kanelsnegle. Vi star nu nede foran opgangen, og Ane siger: Det er den vej hen til Mette.
Mette er Anes lillesgster, som dgde fgr fadslen. Jeg sp@grger Ane, om hun har lyst til at vise os, hvor Mette
ligger begravet. Det vil Ane godt. Vi gar alle fem med Ane i spidsen hen til kirkegarden, hvor Mette ligger
begravet. Ane har pa vejen derhen fortalt om Mette og svaret pa de spgrgsmal, som veninderne har stillet. Vi
siger hej til Mette og kigger pa sten og de ting, der pynter i Mettes have. Bgrnene vil gerne have, at jeg laeser
navne hgijt pa alle de sten, som star i samme raekke som Mettes. Og sa gar turen hjemad mod bgrnehuset.

Hverdagsforteaelling — eksempel 2

Det her er en fortzelling om en dreng, som jeg bare kalder for B. Vi har et feelles tema i huset om livet under
vand. 30 bgrn fra bgrnehaven har veeret pa faelles bustur til Fjord & Baelt i Kerteminde. Pa turen var B meget
optaget og begejstret over alt det, han oplevede, og de aktiviteter, man kunne lave. B ville bare sa gerne opleve
det hele pd én gang og havde derfor svaert ved at finde roen og fordybelsen i det, han oplevede og de
aktiviteter, han kunne vaere en del af. Han brugte meget af sig selv og blev meget urolig i sin krop og i de
aktiviteter, han gerne ville deltage i. Han havde sveert ved at fordybe sig og blive i én aktivitet ad gangen. Han
havde derfor meget brug for en voksen helt taet pa, som kunne guide ham for netop at skabe roen til fordybelse
og for at undgd, at han kom i en udsat position, hvor han kom til at ggre noget, der var uhensigtsmaessigt for
ham selv, de andre bgrn og over for de dyr, vi matte rgre. Da vi kommer hjem fra turen, gar jeg pa legepladsen
med de bgrn, der gnsker at komme ud og lege, og B er en af dem. Der er fire bgrn pa legepladsen, og to af
dem indbyder B til at lege pa legepladsen sammen med ham, men han takker nej. Han vil gerne ga rundt alene
og finde sten og ngdder og putte dem i en spand. Det ggr han i dyb koncentration i cirka 30 minutter. En
voksen kommer ud pa legepladsen og fortaeller, at der er eftermiddagsmad, og jeg forbereder B p3a, at om lidt
er det spisetid. Pa et tidspunkt siger jeg sa til ham, at nu er det blevet tid til at spise eftermiddagsmad, og det
vil han ikke. Jeg forteeller ham, at det bestemmer jeg, han skal, og imens hans spiser, sa passer jeg pa hans
sten i spanden og viser ham, hvor spanden kan std, imens han spiser. Han accepterer mit tilbud, og da han har
spist, kommer han hen til mig for at fa spanden med de mange sten. Derefter forsaetter han sin stenjagt rundt
pa legepladsen i cirka en halv time videre. Derefter kommer hans mor. Hun kommer hen til mig og spgrger:
”Har han haft en god dag i dag?”

2 Se bilag 1: Min henvendelse til de deltagende paedagoger, hvor jeg beskriver opgaven med at medbringe en hverdagsfortzelling.
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Hverdagsfortalling — eksempel 3

Alle bgrnehavebgrnene er pa legepladsen over middag, og vi er i gang med mange ting, og maske har vi sat
lidt for mange ting i gang. En voksen er i gang med at forberede et bal, for vi skal lave varm kakao og holde
fedselsdag. To voksne er gdet til pause, og jeg hjaelper nogle af de store bgrn i gang med et fiskespil. To sma
piger kommer Igbende nede fra skoven og siger: "Pernille, vi har fundet en svamp." Vi har sadan en lille skov
nede for enden af vores legeplads. Jeg gar med dem ned, og vi far samlet den fundne svamp op plus et par
stykker mere, og jeg siger, at det var fint, de kaldte pa mig, og at de er super gode til at fa gje pa svampene.
Tilbage pa legepladsen hjzlper jeg nogle bgrn med at saette vogne bag pa deres cykler. Det driller lidt for de
spande, de skal have med, de fylder for meget. Vi arrangerer, s godt vi kan, og jeg foreslar, at vi haelder nogle
af bladene i spandene sammen. Men det gar ikke, som bgrnene siger, det er jo ikke samme slags mad. Sa
haenger vi den ene spand pa styret, og bgrnene er tilfredse med Igsningen. En af vores aldste piger gar stille
og kigger pa mig, mens jeg ordner alt det her, og venter, til vi er faerdige med at fa vognene pa plads, og sa
siger hun: "Pernille, nar du er feerdig med alt det, du skal, vil du sa ikke veere sgd at saette kassen med insektglas
ned til mig, for jeg har fundet en mariehgne." Og der ser jeg s3, at hun gar med den der knyttede hdand med
mariehgnen i, og hun har faktisk fulgt mig i et langt stykke tid.

De i alt 38 hverdagsfortallinger, paedagogerne havde med, var af meget forskellig karakter. En del
paedagoger havde historier med om en situation med et enkelt barn, andre havde historier med om
forskellige gruppeaktiviteter, andre igen havde historier med om samarbejde i personalegruppen. Nogle af
historierne var positive historier, hvor noget var gaet godt, mens andre historier handlede om noget, der gik
skaevt eller var sveert.

Formalet med hverdagsfortzellingerne var at stimulere den indledende diskussion ved at lade paedagogerne
praesentere nogle historier, der var umiddelbart genkendelige for de andre i rummet. Sadanne kollektivt
stillede opgaver hjzlper deltagerne til at fokusere pa hinanden (frem for intervieweren) og er en vej til at
forklare og forsvare deres forskellige perspektiver. En svaghed ved fokusgruppeinterviews kan veere, at der
kan sidde nogle stille, usikre eller generte deltagere, som ikke kommer til orde (Barbour & Kitzinger 1999:
36). Her hjelper fortaellingerne, fordi alle fortaellinger ggres til genstand for refleksion og diskussion blandt
deltagerne. Pa den vis kommer alle pa banen. Fortallingerne er ikke i sig selv blevet gjort til genstand for
analyser, som isolerede beskrivelser, men har fungeret som omdrejningspunkter for de samtaler, analysen
retter sig imod.

Hvad angar min egen rolle som interviewer, forsggte jeg, som det generelt anbefales, at undga at fremsta
dgmmende, som ekspert, eller at komme med antagelser, der blokerer for yderligere undersggelse. Min
rolle var at understgtte interaktionen ved at balancere mellem at tie stille og vide, hvornar samtalen skulle
hjeelpes pa vej. Jeg havde ikke pa forhand udarbejdet en spgrgeguide, men havde blot en meget Igs struktur,
bundet op pa en indledende praesentationsrunde og dernaest en runde hvor hver deltager praesenterede
deres forteelling. Min ambition var at lade paedagogerne tale sammen, om det de nu selv fandt relevant, for
at se pa hvilke temaer der blev holdt kollektivt i gang, og hvilke der ebbede ud.

2.4. Transskribering

Pa baggrund af kameraoptagelser er samtlige interviews transskriberet ordret. | parentes er indfgjet
meningsbaerende kropssprog sasom pegende fingre, banken i bordet mv. i de tilfeelde hvor paedagogerne har
formuleret sig via gestik i stedet for ord. Jeg har af og til transskriberet ytringer som 'gh’ eller markeret
pauser, hvor det var meningsbetydende, men transskriptionens fokus har veeret talens “hvad”, dvs.
meningsindholdet (Jarvinen & Mik-Meyer 2005). Selvom jeg i transskriberingen har sggt en korrekt
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gengivelse af det talte ord, har jeg i gengivelsen af uddrag og citater i denne rapport valgt at bringe det talte
sprog taettere pa det skrevne sprog ved at slette nogle pauser, “gh’er og ved at korrigere visse ordstillinger,
hvis de har vaeret uklare. Mundtlige udsagn kan virke fordummende, nar de bliver skriftliggjort, og i
rapporten er meningsindholdet det vigtigste. Laesevenlighed og klart sprog baerer en pointe i sig selv, ikke
mindst ud fra intentionen om, at paedagogernes stemmer skal ggres tydelige (@strem 2015).

2.5. Etiske overvejelser

| trdd med projektets fokus pa at interessere sig for paedagogernes egne stemmer, hvad angar deres
faglighed, er fokusgrupper valgt som metode, fordi de, som bl.a. Liamputtong (2011: 2) er inde pa, synes at
vaere mere velegnede til mennesker, der har sveert ved at komme til orde. Fokusgrupper giver i den forstand
(kollektiv) stemme til de marginaliserede og de stille. Fokusgrupper nedtoner samtidig forskerens magt og
kontrol over det, der foregar, da alene antallet af samtidige deltagere vil ggre det langt sveerere for forskeren
at gennemtvinge sin egen agenda (Wilkinson 1998: 189).

Der er indhentet informeret samtykke fra alle deltagende paedagoger. Alle deltagere anonymiseres i
materialet, det samme geelder de institutioner, paadagogerne kommer fra. Der vil dog i forbindelse med
netop fokusgruppeinterviewformatet vaere vanskeligt at sikre fuld fortrolighed. | modsaetning til
enkeltinterviews kan fokusgruppedeltagere ikke gives en absolut garanti for, at det, der tales om i gruppen,
vil blive respekteret som fortroligt af alle deltagerne. Isaer kan fristelsen til efterfglgende sladder veere staerk,
hvis deltagerne er en del af det samme faglige netvaerk (Wilkinson 1998: 192). Alle dele af interviewet, der
kan hjzelpe til at identificere bestemte personer, fx navne pa ledere, kommunalchefer eller konsulenter, er
fiernet. Det samme er navne pa institutioner, vejnavne og andre konkrete lokaliteter. Efter endt
transskribering er alle filmoptagelser slettet.

2.6. Citatbrug i rapporten

| projektrapporten vil indga en del citater fra fokusgruppeinterviews. Da analyser af fokusgruppeinterviews i
udgangspunktet har saerlig interesse i at se pa interaktionen mellem deltagerne frem for enkeltstaende
udsagn, vil der ofte veere tale om at bringe ganske lange illustrative uddrag af netop interaktioner mellem
paedagogerne, selvom dette gger tekstmaengden en del. Kun laengere uddrag kan vise de dynamiske
suppleringer, hvor paedagogerne hjzlper hinanden med at tale bestemte emner op. Men ogsa de gradvise
tilpasninger eller udfordringer af hinandens synspunkter.

Alle paedagoger er anonymiserede i citaterne. Jeg har valgt at kalde den fgrste paedagog, der siger noget, for
paedagog 1, dernaest paedagog 2 osv. Markeringen angar saledes taleraekkefglgen i det enkelte uddrag og er
ikke permanente betegnelser. Pedagog 1 er saledes ikke den samme person som paedagog 1 i et senere
interviewuddrag.

2.7. Metodekritik

Fokusgrupper er kunstigt anlagte situationer, som ikke ville vaere kommet i stand uden en rammesattende
forsker/interviewer. Det er derfor ikke en naturlig situation, selvom det med rette kan haevdes, at en sadan
er umulig. Men i interviewet kan alle diskussioner og interaktioner siges at vaere kunstige i den forstand, at
de er berammede og guidede af forskeren, og man kan ikke vide, i hvilken udstraekning de fremkomne
synspunkter og den retorik, hvormed de fremsaettes, er identiske med dem, der udspiller sig under andre
omstaendigheder. Det ville kreeve et supplerende meget detaljeret etnografisk feltarbejde. Det er med andre
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ord sveert at vide, om de historier, deltagerne kommer med, er skraeddersyede til nogle bestemte formal, i
det her tilfeelde mig, selvom det er hadbet, at netop det interaktive format vil bringe synspunkterne pa linje
med dem paedagogerne forsvarer i andre (tilsvarende interaktive) sammenhange.

En anden bekymring kan veere, at fokusgrupper giver et mere overfladisk materiale end fx individuelle
interviews, fordi de personlige oplevelser og informationer | hgjere grad gemmes vaek, pakkes ind eller
tilpasses den faelles snak (Liamputtong 2011: 8). Eller simpelthen ikke gives tid, da der er mange om ordet.

En tredje kritik angar bekymringen for, at bestemte personligheder risikerer at dominere diskussionen. Det
er tvivlsomt, om alle deltagere er lige involverede i emnet, og det er derfor ikke sikkert, at alle deltageres
synspunkter kommer frem. | forlaengelse af dette kan det empiriske materiale "traekke skaevt’, i den forstand
at det kan veere sveert at generalisere pa tveers af forskellige fokusgruppeinterviews, da der ikke er nogen
konstanter. Dette repraesentativitetsproblem kombineret med det ofte ganske begraensede antal interviews
gor det svaert at generere generel teori. Til dette ma man dog for det fgrste sige, at netop deltagernes
hverdagsforteellinger sikrede alles deltagelse. For det andet saettes der netop ikke fokus pa faellesnavnerne
eller pa at isolere "konsensustemaer’, hvor alle skal ‘byde ind’. Fokus er i stedet pa interaktionen og p3,
hvordan paedagogerne interaktivt skaber visse former for mening, men samtidig ogsa ggr visse emner til
omdrejningspunkt for diskussion eller ligefrem faglig kontrovers — og til stadighed traekker helt nye emner og
vinkler ind (Kitzinger 1994: 113).

Det sidste metodiske forbehold angar udveaelgelsen af paedagoger. Da kontakten til de deltagende
paedagoger er sket igennem deres respektive institutionsledere, har jeg, i de situationer, hvor der har veeret
tale om bevidste former for udveelgelse, ikke mulighed for at vide, pa hvilken baggrund disse udvaelgelser er
sket. Jeg kan ikke vide, om der har vaeret en form for sortering, om det er de kritiske paedagoger, der er
sorteret fra, eller om det omvendt er dem der ‘fylder’ meget i institutionen, der har faet tilbuddet om at tage
med. Tilsvarende, i de situationer, hvor min anmodning blot er videreformidlet til hele personalegruppen,
kunne man spgrge: Er det bestemte paedagoger, som melder sig? Det, jeg dog kan se pa de deltagende
paedagoger, er, at de bade aldersmaessigt, men ogsa erfaringsmaessigt, repraesenterer en meget stor
spredning.

Del 3: Analysestrategi

Mit analytiske fokus rettes mod gruppen snarere end mod individet i forsgget pa at ramme balancen mellem
at se pa det samlede gruppebillede og se de individuelle stemmer og deres funktion i dette. Hver
fokusgruppe bestar af en raekke paedagoger, der hver isaer bringer deres egne perspektiver, historier og
erfaringer med ind i rummet, oparbejdet igennem deres forelgbige arbejdsliv. Det ma derfor i
udgangspunktet formodes, at der er stor forskel pa paedagogerne. Men det er ikke projektets mission at
forfglge disse forskelle. Det er derimod gruppens interaktion, deres faelles konstruktioner af, hvad der
kendetegner den paedagogiske faglighed, og hvad de bruger hinanden til i den forbindelse, der er i fokus. Pa
den vis bliver fokusgruppeinterviewet et forsgg pa at simulere de tilsvarende situationer i den padagogiske
praksis, hvor paedagoger diskuterer deres tilgange med hinanden og forsgger at skabe kollektiv mening i de
forskellige vilkar og krav, de star overfor i lgbet af en dag. Jeg er nysgerrig efter at se, hvad det er,
paadagogerne som kollektiv fremhaever som betydningsfuldt, nar de taler om deres arbejde. Hvad er det, der
Igftes frem, og hvad bruger de hinanden til i den forbindelse? Fokusgrupper er ikke bare steder, hvor ideer
bliver tydelige, men det er steder praeget af konstant forhandling, der involverer en smule af alle deltageres
identitet, og som er kendetegnet ved, at positioner skifter igen og igen rundt om de emner, der diskuteres
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(Waterton & Wynne 1999: 133). Min analyse vil saledes ikke forme sig som en destillering, hvor
transskriberingerne sies for eventuelle associationer mellem pa forhand definerede ngglebegreber. | stedet
vil analysen se pa forbindelserne mellem paedagogerne i gruppen og pa, hvordan synspunkter udvikles og
defineres interaktivt i relationen mellem sproglige aktioner og reaktioner. Disse interaktioner vil fremvise
forskellige former for ambivalenser og flertydigheder, men disse vil ikke blive anskuet som autentiske udtryk
for faglighed i sig selv, men som dynamiske processer, hvor udtryk netop efterlades af nogle, ‘svaevende i
luften’, tilgaengelige for andre, til at blive grebet og videreudviklet. (ibid: 136) Jeg bryder saledes med en
forestilling om allerede eksisterende (og fast etablerede) ideer, meninger og forstaelser, lokaliseret | de
deltagende individers hoveder for i stedet at antage, at meningsdannelsen producers kollektivt gennem
sociale interaktioner mellem deltagerne. | netop denne forstaelsesramme giver fokusgrupper mulighed for at
se pa, hvordan mennesker engagerer sig i en kollektiv meningsdannelsesproces — hvordan synspunkter
konstrueres, udtrykkes, forsvares og modificeres, gennem en samtalekontekst med andre. (Wilkinson 1998:
186). | stedet for at spgrge til, hvor ofte — og i hvor stor udstraekning — peedagoger taler om deres egen
faglighed, drejer det sig snarere om at se pa, hvordan paedagogerne italesaetter deres faglighed. Studiet er
derfor ikke systematisk tveergdende pa et stort datasaet. Det er langt mere selektivt og begraenset i sin fokus,
som er at spge detaljerede fortolkninger af paedagogernes udsagn knyttet til deres hverdags sociale
kommunikations- og handleprocesser, som den udfolder sig i fokusgruppen (Wilkinson 1998: 195).

Inspireret af den sakaldte ‘grounded theory’ (Charmaz 2015), en induktiv metode, der tager afszet i data og
ikke i teori, opererer jeg derfor ikke med pa forhand etablerede analysebegreber, men bestraeber mig pa at
m@de materialet abent uden pa forhdnd at vide, hvad der kommer ud af det. Og da jeg har ikke kunne
lokalisere tilsvarende studier, som kunne hjeelpe mig med at sandsynligggre et bestemt resultat, har jeg
veeret meget spaendt pa udfaldet.

Det fgrste interview, som blev afholdt i Aalborg, fik karakter af en generalprgve, hvor jeg testede mit design.
Det tekniske udstyr satte imidlertid ud halvvejs i interviewet, og selvom jeg igennem filmbrudstykker, noter
og paedagogernes hverdagsfortaellinger har kunnet rekonstruere en del af det, har jeg vaeret ngdt til at se
bort fra netop dette ene interview i den videre analyse. Det har dog indbragt mig veerdifuld viden omkring
designet, som jeg bilder mig ind har kvalificeret den videre proces.

Hvert af de resterende seks fokusgruppeinterviews analyseres separat, da de respektive interaktioner
knytter sig til de seks samtalers partikulzere og kontekstuelle sammensatninger med de specifikke
deltagernes personlige erfaringer og perspektiver in mente.

Selvom de seks interviews bgr anskues som selvstaendige interaktioner, hvor malet har veeret at udlede seks
selvstaendige analyser, vil jeg dog afslutningsvis undersgge om de seks interviews har noget til faelles. Selvom
det sdledes ikke har veeret styrende for analysen at lede efter bestemte feellestraek, har jeg dog fundet det
meningsfuldt at fremhaeve de gennemgadende elementer i paedagogernes samtaler om faglighed.

Del 4: Seks samtaler om paedagogisk faglighed

Det samlede interviewmateriale er ganske omfangsrigt. Det er et utrolig rigt, komplekst og rodet materiale,
der bestdr af en masse samtaler paedagoger imellem, der ikke fglger nogen ligefremme spor eller temaer,
men vikler sig ind og ud af hinanden pa kryds og tvaers. Visse temaer er hurtigt oppe at vende, mens andre
synes at vaere mere permanente spor, der som understrgmme flyder neden under lange dele af samtalerne,
og som af og til stikker hovedet op igen, vender tilbage i nye forklaedninger, i nye samtalekontekster.
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Til min store overraskelse viste de deltagende padagoger sig i hgj grad at bruge det rum, de var blevet givet.
De fyldte det op med utrolig mange historier, anekdoter og stgttende kommentarer til hinandens historier.
Jeg greb meget sjeeldent ind, og nar jeg gjorde, drejede det sig enten om forstaelsesspgrgsmal eller om
markering af tidsstruktur og pauser. De var pafaldende arlige og forsggte ikke at ggre sig bedre, end de var,
eller at pynte pa virkeligheden. Det var mit indtryk, at alle fejl og utilstraekkeligheder blev indrgmmet,
genkendt og delt pa kryds og tvaers som netop symptomatiske for et arbejde underlagt nogle ganske
bestemte vilkar.

Det fglgende er seks pa hinanden fglgende analyser af de seks interviews. Selvom hvert interview i
udgangspunktet er en rodet affeere, der bestar af rigtig mange lag, mange indskydelser og hurtige
udvekslinger, der af og til ogsa er ret indforstaede, vil jeg i det fglgende forsgge at ordne materialet i temaer
ved at vise, hvordan visse emner og udsagn gives kollektive l@ft som noget, der optager alle tilstedeveerende.
Der dukkede mange emner op undervejs i alle samtaler, men nogle blev haengende som temaer, der blev
ved med at dukke op og fa nyt liv, nye kreefter og argumenter, pa tveaers af de forskellige fortaellinger og
sekvenser i samtalerne. Jeg vil i det fglgende forsgge at illustrere disse temadannelser ved at bringe relativt
lange uddrag af samtalerne, dels for at bibeholde materialets abne og komplekse karakter, dels for at vise,
hvordan temaerne styrkes gennem de kollektive udvekslinger. Hver analyse indledes med en kort beskrivelse
af de deltagende padagoger, dvs. deres antal, kgn, erfaring og deres respektive institutioners stgrrelse. Det
er ikke, fordi disse forhold i sig selv g@res til analytiske kategorier, de tjener blot som baggrund. Netop
forhold som alder, erfaring og institutionsstgrrelse fremhaeves ganske ofte af paedagogerne selv som
betydningsfulde, nar de taler om deres arbejde. 3

Analyserne indledes ogsa med en kort kommunal kontekstualisering, hvad bestemte faglige styringssystemer
eller koncepter angar. Det tjener som baggrundsinformation for at forsta de systemer, som optraeder i
paedagogernes samtale. Det er ikke et udtryk for, at det er de eneste programmer eller koncepter, som
paedagogerne bliver bedt om at anvende.

4.1. Ballerup: BAL, bedstemgdre og bgrnestyret leg
Der deltog fem kvinder i interviewet i Ballerup med 15-25 ars erfaring som padagog. De er alle ansat i
relativt store institutioner med omkring 120 bgrn, bortset fra en enkelt, som er i en institution med 64 bgrn.

| Ballerup Kommune har man udviklet sit eget system kaldet ‘BAL" (Ballerups Analyse af Leeringsmiljger). Der
er tale om en sdkaldt sprog- og analysemodel, hvor man gennem en systematisk anvendelse af forskellige
”seet briller” (dvs. tre pa forhand definerede perspektiver) gerne skulle opna en stgrre forstaelse og nye
vinkler pa en given opgave eller problemstilling. Det er tanken, at disse nye vinkler kan danne afsaet for nye
og forbedrede handlemuligheder i og omkring laeringsmiljgerne til gavn for alle bgrns trivsel, udvikling og
leering. De tre perspektiver er hhv. Aktgrperspektivet, Kontekstperspektivet og Relations- og
faellesskabsperspektivet. Ifglge kommunens implementeringsplan er det skruet sammen som et obligatorisk
kompetenceudviklingsforlgb til fgrst omradeledere, dernaest lokale ledere og i sidste fase paedagogerne.

Dette system fylder en del i paedagogernes samtaler. De er utilfredse med den made, kommunen har
tvunget programmet igennem pa, og de er isaer fortgrnede over, at de samtidig er gdet ned i lgn for at
finansiere det. Samtidig er der ansat flere nye konsulenter i kommunen, og de mener, pengene skulle veere
gaet til flere paedagoger i stedet. Nar det er sagt, sa virker de meget opsatte pa at fa det til at virke. De taler

3 Se Bilag 2: Skema over deltagere i fokusgruppeinterviews
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om at smelte BAL ind i det daglige arbejde pa en ‘gelinde’ made. De ser det mest som de voksnes projekt, og
i deres gjne handler det meget om at fa det gjort, uden at det stjeeler for meget fra bgrnene. Men de
udtrykker samtidig en tro p3, at BAL godt kan komme til at fungere, fordi det umiddelbart virker som en god
refleksionsmetode. De taler om, at paedagoger godt kan vaere lidt for hurtige pa aftraekkeren, lige sa snart de
ser et problem, der kraever handling. BAL handler i deres gjne om at ga bagleens, dvs. blive tvunget til at
spole tilbage og kigge pa nogle af de sakaldte opretholdende faktorer. | den forstand mener de, at BAL-
metoden er en kopi af den sakaldte LP-model. Her er et uddrag, hvor paedagogerne diskuterer deres
udfordringer med metoden, selvom de i udgangspunktet ogsa synes, den kan give mening:

Paedagog 1: Man kan sige, der er jo ikke noget i vejen med metoden. Det er meget spaendende
jo, men det er bare igen, det der ...

Pazgagog 2: Tiden!
Paedagog 1. Ja, altsd helt urealistisk.

Paedagog 2: Ja, som jeg sagde i dag for sjov, kan vi ikke lave en BAL med, hvorfor vi ikke laver
BAL?

Paedagog 1: Ja. Ja, men det er rigtigt, men det er jo sGdan et koncept, der er kommet oppefra,
og det er rigtigt, nar der sG kommer en fra forvaltningen eller fra PPR, der siger: | dag mellem
12-14, der skal vi bare lave den BAL, koste hvad det vil. Arg, okay, sG bliver der bare sat vikarer
pd, og man Igber rundt for at det hele skal fungere, ikke? SG gdr gassen bare af ballonen, ikke?
Fordi sG har man bare sat alle kraefter ind pd, at nu skal den lykkedes, ikke?

Paedagog 2. Ja, og s, som vi snakkede om, sG har man lavet nogle tiltag, men sé er tiden der
ikke til at fuldfare de tiltag.

Paedagog 3 SG kan man godt fgle lidt, at man har spildt sin tid, ikke?
Paedagog 1. Jo, det er jo et eller andet sted, altsg ...

Paedagog 3: Men sé kunne jeg have lavet et eller andet megafedt med den dreng i den ene
time. Eller vi kunne have brugt fire timer, for vi sad faktisk fire medarbejdere og gjorde det.

Paedagog 1: Det er lidt sjovt, for man har jo pravet alle de der koncepter, der, hvor at, ja, men
det er rigtigt godt, ja, men vi skal nok arbejde med det. Og sa gdr der bare lige to mdneder, og
sd er man videre, sG har man ... ja, lagt det tilbage i skuffen.

De deler dog en masse eksempler pa, hvordan BAL kan anvendes til mange forskellige ting i deres respektive
institutioner. En fortaeller, at de har brugt BAL p& et alrum i institutionen, som de ikke fik brugt, til at finde ud
af, hvorfor det ikke blev brugt. En anden taler om at bruge systemet, nar de samler bgrnene i samme alder,
de sakaldte argangsgrupper. En tredje fortzeller, at de hos hende havde forsggt ogsa at bruge BAL sammen
med et fokus pa social kapital. Men det var blevet for abstrakt, sa det matte de droppe. De synes generelt, at
BAL er med til at gge deres faglighed, selvom det ogsa stjeeler en masse tid. Og som det bliver tydeligt i
nedenstaende samtale mellem to af paedagogerne, savner de ogsa, at det bliver understgttet ordentligt i
praksis, hvor der er mange andre ting, der presser sig pa:

Paedagog 1: Det er jo sGddan nogle ting, man fdr, altsG med BAL fx, der ggr, at det gger ens
faglighed. Fordi faglighed skal jo ogsd sadan holdes ved lige. Altsd, jeg synes jo, det er vildt
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spaendende og vildt interessant, men sa bare igen det der med: Gassen ryger af ballonen, fordi
man ikke fgler, man har tiden.

Paedagog 2: Men der er jo meget, der er rigtig spaendende.
Paxzgagog 1: Ja.
Paedagog 2: Men det er bare, som om man kan bare ikke rigtig det hele.

Paedagog 1. Og man vil sG meget, ligesom ndr man har veeret pd kursus, ikke? Man er helt hgj
og helt oppe at kare, ikke? Nar man sa kommer tilbage, sG gar der et par dage og sa: Na.

Paedagog 2: Hvad har vi nu, vi har BAL, og sé har vi de nye leereplaner, og sd har vi barnets
farste 1000 dage, ikke? Det er jo sd lige tre ting, der kommer.

| det hele taget fylder de konkrete vilkar i institutionerne rigtig meget i paeedagogernes samtaler. De fgler sig
splittede mellem en masse krav, en masse praktiske ggremal og det, som de oplever som det vigtigste,
nemlig det konkrete arbejde med bgrnene. Og de savner generelt en stgrre forstaelse for, at der skal vaere
plads til det, det hele handler om, nemlig bgrnene. De oplever, at deres arbejde er unikt, at det angar
relationer og at skabe gode rammer, relationer og udviklingsmuligheder for bgrnene, og at et sddant arbejde
kraever tilstedevaerelse, naervaer og omsorg. Det kan ikke kvantificeres, puttes i skema eller doseres pa
bestemte tidspunkter pa en dag. | det fglgende har paedagogerne talt om, at der tit er meget store
ambitioner oppefra, og at der tit er meget store programmer, men at det kraever ideelle forhold. Hvis man
skal have den store kuffert ned, som de siger — altsa det store program — sa kraever det, at alle paedagogerne
er der, og at alle bgrnene er klar til det. Men det er mere og mere sjaeldent, at den store kuffert kommer
ned. Nu bruger de kun den lille kuffert, den lille hurtige udgave. Og flere griner af, at det snart kun er en
handtaske:

Pazdagog 1: Men det er jo det. Vi har tit kun hdndtasken med os, ikke? Fordi ellers kan det jo
ikke lade sig gg@re. Altsd, jeg taenker nogle gange, nér der kommer sédan nogle ting oppefra,
det er, som om at de har glemt, at vi arbejder jo ikke med ringbind. Altsd, det er jo ikke sadan,
at jeg bare kan sige, at nu laegger jeg de her 12 ringbind ind p& hylden, og sé henter jeg dem
pd onsdag. Det kan jeg jo ikke. Jeg arbejder jo med bgrn, jo. Altsd, jeg arbejder med
mennesker. Sa jeg kan jo ikke bare parkere dem et eller andet sted, mens jeg laver de andre
ting. Jeg skal g@re begge ting pd én gang, og det er jo altsa nogle gange lidt sveert, faktisk.

Paedagog 2:Ja, og min TR fortalte, at hun havde veeret til et mgde, hvor hun sagde: Jamen der
bliver jo lagt flere og flere ting pG os. Hvad? | leegger bare flere og flere ting over ... Vi kan jo
ikke det hele. Sa blev der sagt, at sG ma | tage noget af det andet vaek. SG sagde hun: Hvad? Vi
har ikke mere, vi kan skeere vaek, altsa.

Paedagog 1: Arh, men sd beslutter vi, at vi kun har seks bgrn inde pd en vuggestue. SG ma vi
laegge de andre bgrn ud pa en hylde (alle griner).

Paedagog 3: Ej, men det er vel bare om at fd et samarbejde op at kgre med foreeldrene og sige:
dit barn ma kun komme mandag, tirsdag, onsdag (alle griner).

Padagogerne oplever, at en stadig stgrre del af deres arbejdsdag drejer sig om foraeldrene. De taler iszer
om, at foraeldrene forventer rigtig meget af institutionerne og af paedagogerne, mere end paedagogerne
mener har veeret tilfeeldet tidligere. De overvejer ganske ofte foraeldrenes perspektiver, nar de planlaegger
og gennemfgrer forskellige aktiviteter med bgrnene. Og de omtaler foraeldrene som nogle, der ikke er sa
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omstillingsparate, at foraeldrene helst ser, at alle de planer, der laegges, fgres ud i livet. Hvis fx der er planlagt
noget om onsdagen, sa kan padagogerne godt risikere at fa foraeldrene pa nakken, hvis det flyttes til dagen
efter pa grund af uforudsete ting. Samtidig beskriver paedagogerne, hvordan de mener, forzeldrene er blevet
mere usikre. | det fglgende uddrag taler paedagogerne om alle de spgrgsmal, de bliver stillet af forzeldrene:

Paedagog 1: Nu har jeg veeret i vuggestue de sidste to dr. Jeg bliver nogle gange overrasket
over, hvad jeg bliver spurgt om af foraeldre. Hvor jeg taenker, at jeg er jo ikke sddan et leksikon
eller lzege. De spgrger om alt muligt. Og jeg ved det jo ikke, jo.

Christian: Hvad kunne det veere?

Paedagog 1: jamen altsa: Hvorndr far de deres farste tand? Hvorndr skal de kunne sidde?
Hvilken b@grnesygdom tror du, mit barn har nu, for nu er der tre prikker her? Altsd, hvad taenker
du selv, det kunne veere? Jamen jeg ved det jo ikke, jeg er jo ikke lzege. Hvor skulle jeg vide det
fra? Hvis mit barn ligger sadan her pG gret, far de sa flapgrer? Altsad, de spgrger om alt muligt,
hvor jeg tenker ...

Paedagog 2: De er usikre.

Paedagog 1: Ja, mega usikre. Jeg taenker lidt af den funktion, som mdske bedstemgdrene har
haft farhen ... Jeg faler mig lidt som sddan en bedstemor, nogle gange. De spgrger om nogle
ting, hvor jeg taenker: Prgv lige at taenke en ekstra gang, far du spgrger.

Paedagog 3: Vi har ogsd haft nogle, vi har vist rundt i institution, lige inden de skal starte, og
der er de typisk 9-10 mdneder, og hvor foraeldrene sp@rger, nér de ser det der legetgj pd stuen:
NG, hvornadr skal man begynde at kagbe legetgj til dem? Altsd, hvad synes du selv? De ved ikke
meget, og der er ogsd mange, der siger: Jeg ved det ikke, og jeg gar bare mit bedste. De ved
ingenting.

Paedagog 1: Jeg blev ogsd spurgt af en foraelder om, hvorndr vi synes, at man skal forvente, at
man skal holde i hand, ndr man gadr pa tur? Altsa, hvis barnet Igber ud pé vejen, sa synes jeg,
du skal tage det i handen. Jeg tror, at barnet var 1,5 dr. Det synes jeg sG godt, | kan begynde
pd nu, det ville da veere en glimrende ide. Altsd, det er simpelthen ... de sp@rger fandeme om
nogle meerkelige ting nogle gange. Men det er jo usikkerhed.

Paedagog 3: Hvor vi nogle gange teenker, at det jo er almindelig fornuft, men de er bare sd
usikre.

Paedagog 1: Og pd den mdde synes jeg, at pd mange punkter har ens arbejdet aendret sig
meget.

Paedagog 4: Det kunne vel ogsd veere interessant at gd tilbage og se, hvilken paedagogiske
stramninger der har vaeret, dengang foreeldrene var bgrn, i en institutionsverden. Hvordan var
det, man arbejdede dér? Fordi det rykker sadan ligesom i ring hele tiden.

Paedagog 1: Det mad jo alligevel vaere 25 dr siden, de selv gik i institution.

Paedagog 4: Men det er jo 0gsd pd deres eget privatliv, altsd, vi bliver spurgt. Det der med at
skulle forholde sig til deres aegteskab og manglende sex.

Paedagog 5: Det er altsG ogsd kun dig, der kan fa sGdan nogle spgrgsmdal (flere griner). Det er
der aldrig nogen, der har spurgt mig om.
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Paedagog 4: Det er sGdan meget omfavnende.
Paedagog 1: Altsd, det er rigtigt, man kommer meget taet pd, nogle gange.

Paedagog 4: Men det er jo lidt spgjst, fordi vi siger jo bdde det her med, at de har stor tillid til
os, i forhold til hvad de skal ggre derhjemme, og hvordan de selv kan handle i forhold til bdde
deres bgrn og forhold og storebror og lillesgster. Og samtidig sG er de ikke tilfredse,
n@dvendigvis, med det, vi ggr i institutionen. Som hvis en tur bliver aflyst, eller at der bliver ved
med at veere havregrad pd blusen, saddan nogle helt almindelige ting. Det er sadan lidt tricky,
synes jeg.

Paedagog 1: Men det kommer jo ogsd an pd, hvordan de selv er involveret i den konflikt eller
det emne. Det bliver jo en konflikt lige pludselig, hvis de har sagt, at Sgren skal pa tur, sé bliver
han ked af det, og sd skal de til at forholde sig til, at de skal indgad i en konflikt.

Paedagog 4: Det er i hvert fald barnets fglelser forrest, hele tiden

Paedagog 1: Men altsd, om de sd har brug for ... Vi har da ogsd stdet og givet radgivning til
foreeldre, der godt ville have et indspark til, hvor vi synes, de skulle tage pG sommerferie henne.
Ja, jeg teenkte: Det ved jeg da ikke.

Paedagog 4: Jeqg blev faktisk lige spurgt her den anden dag, om jeg troede, at barnet var
gammelt nok her til sommer til at kgre sydpa.

Som det fremgar, oplever padagogerne, at opgaven med at ggre foraeldre trygge er en stor og vigtig del af
deres arbejde, selvom de ogsa stiller sig uforstdende over for det, de oplever som en voksende usikkerhed.
En paedagog formulerer det pa den made, at det ikke er bgrnene, de skal kgre ind, men derimod forzeldrene.
For nar foraeldrene er trygge, sa smitter det af pa bgrnene. Og det ggr det nemmere for paedagogerne at na
rundt om alt det, de skal, hvis de ikke ogsa skal bruge meget tid pa foraeldrene. Samtidig med at foraeldre
bliver mere usikre, ser de samtidig foraeldre, der bliver stadig mere kraevende, og de er udfordrede af denne
tilsyneladende modsatrettede tendens.

Et tema, som ogsa fylder meget i paedagogernes samtale, er deres forsgg pa at navigere imellem pa den ene
side det, de oplever som et voksende laeringskrav, og pa den anden side at fa skabt rum og plads til legen.
Flere gange sammenligner de deres tilgange til bgrnene og de krav, der saettes til dem i dag, med dengang
paedagogerne startede med at arbejde i daginstitutionerne. De er enige om, at der et ret massivt leeringskrav
er vokset frem, bare pa de sidste 10-15 ar. Flere af dem beskriver, hvordan bgrn dengang sjaeldent kunne
skrive deres eget navn, nar de skulle over i bgrnehaveklassen. Men til gengzeld sa legede de. Og de kunne
alle sangene i sangbogen. | dag er det naeermest omvendt. De har sveert ved at lege, de har sveert ved at sidde
ned og samle sig om at synge en sang. Men nu kan de genkende 15 bogstaver. De taler om, at det er skolen,
der er rykket ned i bgrnehaven, og de synes, det er leererne, der er begyndt at diktere psedagogernes
arbejde med den stigende fokus pa skoleparathed. Og, som de siger, de gar jo ikke ind i skolen og
bestemmer, hvad lzererne skal ggre. De oplever, at de skal forsvare deres erhvery, iseer igennem at forsvare
legen. De oplever i gvrigt, at leeringskravet ogsa i hgj grad kommer fra foraeldrene. At foreldrene er styret af
en bekymring for, om deres bgrn kan nok, om de er skoleparate nok. Det fglgende er et uddrag af samtalen,
hvor de netop diskuterer det stigende laeringskrav, og hvordan de stiller sig i forhold til det:

Paedagog 1: Jeg tror, ligesom vi snakkede om i forhold til det der med at veere skoleparathed,
hvor du ogsa siger (henvendt til Peedagog 3), at der mé vi squ 0gsd lige holde lidt igen nogle
gange, jeg tror maske lidt, at nu begynder det her med legen at komme ind igen og begynder
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at veere et tema, som man diskuterer, og forskere interesserer sig for det og sadan, der tror jeg
mdske bare, det ligger sG grundlaeggende i os paedagoger, det er bare simpelthen sd vigtigt,
men vi ved ogsd godt, at der er nogle andre krav til 0os, 0gsd. De her strukturerede aktiviteter.
Vi har nogle, som vi ved, at det skal vi. Men jeg tror ogsd bare, at mange paedagoger har lyst
til lige at traekke i handbremsen og sd fa hevet legen, fa den til at fylde mere.

Paedagog 2: Men der har den ogsd skulle ggres faglig, kan man sige, legen. Jeg var med i et
projekt for to dr siden, tror jeg. Det var i forhold til legens betydning, hvor vi skulle filme, og
hvor vi skulle veelge nogle bagrn ud og sGdan nogle ting. Og der var det meget noget med ...
hvor vi skulle forsvare os over for foraeldrene: NG, | har "bare" leget i dag, ikke? Altsd, hvor vi
virkelig skulle synligggre over for foreeldrene, hvad er det legen kan? Hvor vi tog nogle bgrn
ind, vi ikke kunne se lege. Det synes jeg ogsd, vi ser mere og mere, i hvert fald i vuggestuen,
bgrn, der ikke kan lege. Og hvad det kan gare ved b@rnene senere hen, ndr de skal i skole, det
kan give dem nogle problemer, ikke? Men den der med at synliggg@re, hvor godt det er at
kunne lege ...

Paedagog 3: Det tror jeg da ogsd, altsd ndr man taler skoleparathed, sG taenker jeg da ogsa leg,
det at kunne lege, bade i forhold til det at vaere socialt sammen med andre mennesker, at
kunne begd sig sammen med andre mennesker, men ogsd i forhold til fantasi. Jeg tror, vi
oplever bgrn nu, der har rigtigt sveert ved at skulle skrive en fri stil, for hvad med fantasien? De
er sG vant til at fa alt, altsd, de skal ikke taenke noget som helst selv. De fdr det serveret
fuldsteendig feerdigt pd elektroniske alt muligt. SG hvis man kunne komme tilbage til at kunne
kigge mere pa leg. Jeg tror s ogsa, man skal ... at det er jo ogsa det dér med, at man er faglig
omkring at sige, altsd, det der med at bgrnene far fred til at lege for sig selv. At det kan veere
rigtig godt og kan veere rigtig udviklende, men at man som paedagog ogsa har gje for de bgrn,
som ikke kan finde ud af det. Og sé give sig selv tid til at gé med, ga fra den ene paedagog pad
stuen og sige: Jamen jeg hjeelper lige den her leg i gang. lkke bare sige: NG, men nu er han med
i legen, og sa er det fint. Nej, nej, jeg bliver lige siddende pa sidelinjen, og mdske skal jeg vaere
lidt med, altsG mdske det der med at traekke sig ind og ud af en leg, og ...

Paedagog 2: At stgtte op om legen, ikke?

Paedagog 3: Jo, lige preecis. Det tror jeg, at mange paedagoger har ... Det synes jeg i hvert fald,
vi ser nede hos os, har negligeret og ikke har prioriteret seerlig meget, det med at gé med i
legen.

Paedagog 2: Ja, fordivi har nemlig brugt den ... som i det projekt ... til at vaere struktureret og
lave en plan med: Om tirsdagen, nd, men sG er det lige de her fire bgrn, der har brug for det,
0g sa traekker man sig vaek med dem, og sG har man jo en styret leg, kan man sige. Det er mig,
der bestemmer, hvad de skal lege, ikke? Men er det sa legen, der er hoved ...

Paedagog 1: Det er alligevel ogsad vildt, ikke? Nu skal | bare virkelig hygge jer og lege, men jeg
bestemmer faktisk, hvad | skal lege, og ogsa hvem | skal lege med, ikke?

Paedagog 2: Men man kan sige, nu hvor jeg var med i det der projekt, altsd det var meget
styret i starten, men sd er det jo, at man treekker sig mere og mere ud, fordi man kan se, at de
vokser med det, ikke? Og de bliver bedre og bedre til det.

Det styrkede laeringskrav synes pa den ene side at bekymre paedagogerne, og de saetter spgrgsmalstegn ved,
om det i det lange Igb i virkeligheden gavner bgrnene. Men samtidig taler de ogsa om laereplansarbejde som
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noget, der hjeelper dem til at fokusere deres arbejde, til at veere mere malrettede i arbejdet med bgrnene,
iseer de bgrn, som har vanskeligheder, og som kraever ekstra indsats. De er dog enige om, at legen ofte
fortraenges, og de er meget optaget af, at netop legen udggr et centralt element i bgrnenes udvikling — og i
paedagogernes faglige selvforstaelse. Det er med andre ord deres opgave at tale legen op, at skabe plads til
den, nar ingen andre ggr det.

Nar paedagogerne taler rundt om savel foraeldresamarbejde, andrede vilkar og det stigende laeringskrav
opfatter de gennemgaende deres opgave som at fa alle bgrn til at fgle, at de er gode nok, som de er, at de er
vaerdifulde. Det kraever nogle gange nogle benharde prioriteringer, nogle gange ved at fastholde bgrnene i
nogle bestemte udviklingsspor, andre gange ved at afvige fra planen, lave spontane andringer og skabe
mere frie, legende rammer. | nedenstdende sekvens taler paedagogerne om deres arbejde som et
relationsarbejde, der ofte kraever, at man traeffer hurtige intuitive beslutninger, der ikke fglger et skema,
men som tager udgangspunkt i savel bgrns som foraeldres umiddelbare behov:

Paedagog 1: Jeg synes jo, vi er enorm gode til at skabe relationer og feellesskaber. Altsd, det er
der, hvor jeg bare taenkte, det synes jeg i hvert fald. AltsG ogsd hvis man sidder og har en snak
med en leerer fx, ikke? Det er i hvert fald dér, hvor jeg taenker, det er der, hvor vores veje de
skilles nogle gange, ikke? Hvor jeq synes, at det er det, vi har fokus pG hos det enkelte barn,
hvordan indgdr de i nogle relationer, relationerne bgrn imellem, vores relationer til bgrnene, at
de kan indgd i nogle feellesskaber, ikke?

Paedagog 2: Men ogsd at genkende, ndr det enkelte barn har brug for noget andet end det, de
madske lige gar og ... end de lige far i gjeblikket. Jeg havde en mor, der skulle aflevere sin datter
i gdr, og det er sGdan, hvad hedder det, der er ikke altid den der med den naturlige aflevering.
Heller ikke nar det er faren, det er sadan ... man skal helst seettes i gang med et eller andet,
inden man gdr ud ad dgren. Man gar ikke hen og vinker af sig selv, og hun stod der. Hun kunne
ikke rigtig komme af sted. Sa siger jeg: Skal du med mig over i vuggestuen og sige godmorgen?
For jeg var lige kommet ind. Godmorgen til de andre voksne? Ah, men det ville hun gerne. Og
sa var der ikke noget, altsd. Og hun blev afbrudt, og sa passede det helt fint. Jeg snakkede
0gsd med moren senere. Sagde: Det var ikke for at lave overspringshandling eller noget. “Ej,
men det var bare sa fint, fordi der var lige nogen”... Jeg havde ikke hgrt, hvad der var gaet
forud, det fik jeg sG at vide af datteren pa vejen derover, men der var nogen, der havde sagt, at
det var ulaekkert, at hun havde sin mors leebepomade pé og sddan noget, ikke? SG det var hun
jo gaet i koma over, ikke? Og dbenbart var der ikke nogen, der lige havde samlet op pé det.
Men det er jo ... man ved ikke altid lige, hvad der sidr til eller hiver taeppet vaek under en, en
given dag. Og sd startede det jo. Og det synes jeg, vi er gode til, jeg synes ogsd, vi er gode til at
rumme bdde bgrn og foreeldre i mange udgaver.

Paedagog 1: Ja og det ... hvis der sd er en plan, eller man havde teenkt, at man skulle ggre
noget pd en bestemt mdde ... man kan godt lave det om, det er ikke bgrnene, som skal laves
om, for at de kan indgd i vores hverdag. Vi kan godt lave vores hverdag om, sGdan sé alle kan
indgad.

Paeqagog 2: Ja.

Som det fremgar, er paedagogerne meget bevidste om, at det, de iseer kan, det er at vide, hvornar man skal
felge planen, og hvornar man ikke skal. De italesaetter deres faglighed som netop denne evne til intuitivt at
vurdere, hvad det bedste er for et barn (eller en foraelder) i nogle unikke, uforudsigelige situationer, man

ikke kan forberede sig pa. Man skal veere forberedt pa det meste. Men det kan ikke lade sig g@re alene. Det
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kraever koordinering kolleger imellem at kunne rumme bgrn og forzeldre i mange udgaver, samtidig med at
det ifglge paedagogerne kraever en god fornemmelse for, hvad den enkelte lige nu star og har brug for. Men
et sddant arbejde kan veere sveert at arrangere, de treengte vilkar taget i betragtning, men de kan samtidig
vaere sveere at vise vigtigheden af. Sa padagogerne ved, at det paedagogiske arbejde ogsa kraever, at de er
gode til at synligggre deres overvejelser, deres motiver. Og det sker dels igennem de daglige sma
formidlingssituationer, dels igennem de mange planer, programmer og styrede aktiviteter. De oplever, at
programmerne kan vaere gode til at malrette arbejdet. Men de laegger samtidig ikke skjul pa, at deres egne
faglige kvaliteter handler om at kunne inspirere bgrn, opdyrke nogle gode relationer til dem, genkende deres
behov, og ggre dem klogere pa sig selv, sa de kan blive hjulpet sa godt pa vej som overhovedet muligt. Det
kreever som sagt nogle intuitive fornemmelser og en indforstaethed, som ikke altid bliver anerkendt — og
som det er svaert at laegge planer for. De ville gnske, at der var mere tillid til denne side af deres arbejde fra
bade ledelse, skole og fra forvaltning.

4.2. Rgnne: Faglighed som mere og andet end systemer og papmachevulkaner

| Renne deltog tre paedagoger fra sma eller mellemstore institutioner pad Bornholm (henholdsvis 27, 69 og 96
bgrn) i fokusgruppeinterviewet. De var alle kvinder, den ene med mere end 17 ars erfaring som paedagog, de
andre to relativt nyuddannede med under to ars erfaring.

| Bornholms Regionskommune (BRK) har man vedtaget, at alle daginstitutioner skal benytte det digitale
program Hjernen&Hjertet udviklet af det private konsulentfirma Rambgll. Det er et standardiseret digitalt
system, som bl.a. bestar af et dialogveerktgj, som gar ud p3, at savel paeedagoger som forzeldre fem gange i
Igbet af barnets tid i daginstitutionen udfylder et spgrgeskema med indikatorer, der digitalt forvandles til
sakaldte spindelvaev, som derefter sammenlignes og danner udgangspunkt for samtaler mellem paedagoger
og foraeldre. Hvis det i én af disse obligatoriske samtaler, vurderes, at barnet har brug for en sprogvurdering,
bliver en sadan foretaget af en tale-hgrekonsulent. Denne sprogvurdering registreres ligeledes i
Hjernen&hjertet-systemet. Ved skolestart laves der desuden en obligatorisk sprogvurdering af alle bgrn.
Denne sprogvurdering registreres ogsa i Hjernen&Hjertet, og ideen er, at den skal danne grundlag for den
forste laese-/skriveindlaering i skolen.

Ud over dialogveerktgjet og sprogvurderingen bestar Hjernen&Hjertet ogsa af programmet TOPI (Tidlig
Opsporing og Indsats), hvor paedagogerne fra tid til anden registrerer alle bgrn i henholdsvis grgnne, gule og
rgde kategorier. At veere i den grgnne kategori betyder, at man er i god trivsel. Den gule indikerer, at der er
tegn og signaler, og at barnets trivsel ikke er i balance. Den r@de indikerer, at barnets trivsel er udfordret i en
sveer grad. Tanken er, at denne farvemarkering hjaelper paeedagogerne til at yde en sakaldt 'koordineret
indsats’ i de tilfeelde, hvor der er bekymring. Disse kodninger tastes ligeledes ind i det centrale
Hjernen&Hjertet-system. Foraldrene informeres i udgangspunktet ikke om disse indtastninger.

Endeligt bestar Hjernen&Hjertet ogsa af sakaldte ‘overgangsskemaer’. Omkring arsskiftet fgr barnet skal
begynde i skolen, udfylder foreeldrene og paedagogerne i dagtilbuddet fx et overgangsskema, der indeholder
kategorier vedrgrende barnets robusthed og forandringsparathed i relation til den kommende skolestart.
Veaerktgjet er taenkt som et refleksionsvaerktgj, der skal styrke samarbejdet mellem dagtilbuddet, skolen og
forzeldrene. Det er meningen, at dette materiale bade skal anvendes i den sidste tid i b@rnehaven og i den
forste tid i skolen (indskolingen) til at understgtte en god skolestart og til at hjeelpe lzererne i arbejdet med at
danne de nye klasser.

Paedagogerne taler en del om arbejdet med Hjernen&Hjertet. Jeg har valgt at bringe et laengere uddrag af
netop denne samtale for at vise, hvordan paedagogerne igennem interviewet taler sig til rette omkring deres
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forstdelse og anvendelse af flere af elementerne i programmet. Samtalen falder fgrst pa et af
overgangsskemaerne kaldet Goddag og farvel:

Paedagog 1. Og den der "goddag og farvel", den tager 25 minutter at udfylde pd ét barn ...
Paedagog 2: Ja.

Paedagog 1: Det er eddermame meget arbejdstid. Vi har otte bgrn pé stuen.

Paedagog 3: Vi har ti.

Paedagog 1: Ja. Og vi sidder to peedagoger, der gdr fra i det arbejde. Er du sindssyg et arbejde.
Paedagog 3: Ja.

Paedagog 1. Og sG kommer der et fint spindelvaevsdiagram ud af det.

Paeqagog 2: Ja.

Paedagog 1: Og sd sidder de og snakker med forzeldrene om nogle helt andre ting.

Paedagog 3: Ja. Det er begraenset, hvor meget man bruger det, ikke? SG er vi naesten enige. Og
sd er viikke helt ... og det ... (vifter med hdnden for at understrege at det er ligegyldigt).

Paedagog 2: Og sa ... foraeldrene skal ogsé lave det ... og sé kan man se, om de stemmer
overens.

Christian: Og det er ikke noget, | har vaeret med til at bestemme?
(Alle tre siger nej i munden pa hinanden)

Paedagog 2: Nej. Det er BRK, kommunen.

Christian: Okay?

Paedagog 2: Og sdGdan er det ogsd i andre kommuner, altsé ... der er noget alle steder.
(signalerer med haenderne, oppefra og ned, at det er systemer der kommer oppefra). Og ude
ved os er det sG kun paedagoger, der sé skal det.

Christian: Ja?
Paedagog 2: Fordi det handler om at tage stilling til bgrnene og sddan noget.

Paedagog 1: Der er vi alle sammen med til at vurdere ... altsé vi er alle med, ndr vi sidder og
udfylder ...

Paedagog 2: Ja. Det er vi ikke hos os.

Paedagog 1: Og sd prgver vi, i samtalerne, at det kun er paedagoger, der er i samtalen. Men det
kan ikke lade sig ggre hos os. Vi er heldige pd min stue, vi er to paedagoger. P& de andre stuer,
hvor de kun er én, der kan de ikke. De kan ikke have alle tredrs-firedrs-femdrssamtalerne selv,
der gar medhjeelperne det 0gsd.

Christian: Altsd, er det samtaler med bgrnene, eller er det ogsd samtaler med foreeldrene?

Paedagog 1: Nej, med forzldrene.
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Christian: Det er samtaler med foreeldrene?

Paedagog 2: Ja

Paedagog 3: De udfylder jo ogsa de her ... skemaer

Paedagog 2: Man kan se, hvor skemaerne stemmer overens, og hvor de ikke gar.
Christian: Og hvad sd, hvis ikke det stemmer overens?

Paedagog 2: SG er det jo bare til at tale om. Hvad er det, | ser derhjemme, hvad ser vi her? Og
sd ... altsa ... finde ud af ... det kan jo ogsad veere, det er meget lidt, der ikke stemmer overens.
B@rn kan noget andet ... altsd forskellige steder ...

Christian: Men er det godt, hvis det stemmer overens, eller er det godt, hvis det ikke g@r?

Paedagog 2: Altsé ... det er jo fint nok, hvis det stemmer overens (de smiler alle tre og kigger pd
hinanden) ... men selv hvis det stemmer overens, sG kan det jo veere at spindelveevet er helt
inde inderst, fordi barnet naesten intet kan, sd er det jo mest det man skal se pd. Hvor har
barnet brug for stgtte?

Christian: Nah, sd det er sadan et fokus pG mangler?
Paedagog 2: Ja, faktisk. Ogsd bare, hvad det kan.

Paedagog 3: Det ved jeg ikke. Det drejer sig jo om: kan barnet, skal barnet stgttes i forhold til
det her? Der er forskellige grader af om bgrn kan. Og sd er det jo hele vejen rundt ...

Paedagog 1: Der er to hjul. Der er det ene, som er leereplanstemaerne.
Paedagog 3: Ja.

Paedagog 1. Som man vurderer pd. Og sd er der det andet, som er "robust" ... altsd, der er ogsd
temaer, men det er nogle andre ... det er ... det kan jeg ikke huske, hvad det hedder, med
robusthed og ...

Paedagog 3: Men tror du ikke, det kun er i forhold til skolebgrn, at den er pG? Er den ogsa pd,
hvis det er tredrs og firedrs?

Paedagog 1: Nej, det er rigtigt ... Nej, det er de ikke.

Paedagog 3: Det tror jeg nemlig ikke, fordi ... jeg sad og lavede dem og sd taenkte: Nu er jeg
feerdig. NGh, nej.

Paedagog 1. Ja, de er meget hurtigere.
Paedagog 3: Ja, det var de nemlig.
Paedagog 1. Og de er meget bedre, de er sGdan lige til at gé til. Men de store dér ...

Paedagog 3: Ja, og sd kommer de samme spgrgsmdl igen, bare pd en anden mdde og lidt mere
kringlet ...

Paedagog 1. Ja

Paedagog 3: Og lidt ... ja ... det tager noget tid ...

29



Paeqagog 2: Ja
Christian: Det er et stort materiale, man skal sidde med?

Paedagog 3: Bdde og. Altsd, sd er tanken faktisk ogsad ... det g@r vi i hvert fald, sé har man
foreeldrene inde hvert Gr, ikke? SG nar de fylder tre og de fylder fire, sG er det 0gsé ... sé er der
mulighed for lige at snakke: Hvordan gar det med barnet, hvor skal vi have vores fokus, hvad
skal foreeldrene mdske have fokus pé i forhold til barnets udvikling og sa videre. Det er lidt
sadan, det er ment, ikke? Men vi har ikke gjort det s meget endnu. Jeg synes godt, det kan
virke sddan lidt kunstigt ... at vi sidder og kigger pé det her. Jeg ved det ikke. Det er nok 0gsd ...

Paedagog 1: Ja, jeg synes heller ikke, det understgtter det, jeg har brug for at snakke med
foraeldrene om.

Paedagog 3: Nej, det er dét.
Padagog 2: Nej.

Paedagog 3: Nej, det er mere Igbende, man sé har brug for at ... for der sker jo rigtig meget pd
et ar. Og sd sidde og kigge pa det der spindelvaev, ikke? Altsd, sG har man de der foraeldre, der
har plottet ind, at deres bgrn kan det hele. Og sa er jeg ikke helt enig i det, og sG kan man
sidde med det ...

Paedagog 2: Ja, med det ...

Paedagog 1. Det er selvfgigelig et billede af ... for vi har ogsd foreeldre, som siger, at deres bgrn
kan ingenting. Hvor vi sd lige: Men det ma vi jo sa tale ind i.

Paeqagog 3: Ja.

Pagagog 1: Det kan dit barn altsd. Men hvor det bliver sédan mere temaet end selve det der
naturfaenomener, hvor stor er hans forstdaelse for fx genbrug? Til gengeeld sa, som en del af det
der Rambgll-materiale, s er TOPI ogsd en del af det, hvor vi giver dem rad, gul eller grgn og
seetter nogle ord pa det. Og sa kan vi tage bgrnene med pa en bgrnekonference, hvor alle
vores samarbejdspartnere sidder. Det synes jeg ... og det g@r vi tre gange om Gret, det med ...
selve TOPl'en, altsd. Det synes jeg, det har vi jo altid lidt gjort, netop lige fGet: N@. vi skal lige
snakke dem alle sammen igennem. Ogsa de gr@gnne, 0gsd de velfungerende bgrn. Ogsa dem
der ... at man lige far sikret sig, at vi er omkring at fa snakket om alle bgrn. Sker der stadig en
udvikling?

Paedagog 3: Ja, altsa det handler om at bgrn trives og er i god udvikling, og altsd ... er der
noget, der er bekymrende, er der ... altsd, gul, sa er vi ekstra opmaerksomme pé barnet af en
eller anden drsag. Fx tosprogede er gule permanent, fordi de har noget sprog, de skal have
leert, ikke?

Paxzgagog 1: Ja
Christian: NG, okay?

Paedagog 3: Og sd ndr du er rgd, jamen sd er der en steerk bekymring, og sé skal du ind og
udfylde noget mere. For der skal arbejdes, der skal handles her, pG det her barn, ikke?

Paedagog 1. Ja, sG skal der saettes tiltag i veerk.
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Paedagog 3: Ja, sG skal der saettes noget i vaerk.
Paxzgagog 1: Ja.

Christian: Og hvad hvis man har et barn, hvor der er et tiltag, bliver det sd til et grgnt barn?
Eller er det stadigveek et r@dt barn?

Paedagog 3: Det er jo afhaengigt af, om tiltaget fungerer. Altsd, ser du barnet, der er kommet i
trivsel nu, teenker jeg, altsad ...

Paedagog 1: Hos os er de stadig rade.

Paedagog 3: Er de stadigvaek rgde? Ja, men jeg ved ... jeg har jo ikke ...
Paedagog 1: Ja. Vi har en ressource- og inklusionspaedagog pé dér, og ...
Paedagog 3: Og sad fortseetter de med barnet i rgd, og sa skriver man ...
Christian: Hvad hvis man ikke er enige i de der farver? Eller det er man mdske?
Paedagog 1: Jamen vi udfylder ... man udfylder det enkeltvis.

Paedagog 3: Ja.

Paedagog 1. Og ndr man sa pd stuen har udfyldt det enkeltvis, sG skal man seette sig sammen,
og sd skal vi blive enige om ...

Paedagog 3: ... om en farve?

Paedagog 1. Ja. Er han sG gr@n? Eller er han gul? Er den bekymring nok til, at vi synes ... eller er
det en for ... jamen det er personlighed. Altsa, vi mG ogsa godt veaere forskellige.

Christian: Og er billedet dér, at der er enighed, eller er billedet, at man ser lidt forskelligt pG
det?

Paedagog 1: Jeg har oplevet, der er okay enighed. Der kan veere nuancer, men vi har veeret
okay enige, ndr vi har siddet og lavet vores ...

Paedagog 3: Det tror jeg, det har vi ogsd. Men der har veeret en anden stue, hvor der kom en ny
medarbejder, faktisk, og lige skulle lave ... op til TOPI ... og han havde da veesentlig flere, han
synes, der var bekymrende. Ikke rade, men hvor han synes, at der var en bekymring, som skulle
... altsé ... der skulle tages, ikke? Hvor at det personale, der havde veeret der i 21 ér, jo ikke helt
sd det samme.

Christian: Nej?

Paedagog 1: Nej.

Paedagog 3: Men det er jo 0gsd vigtigt at fd den diskussion.
Paeqagog 1. Ja.

Paedagog 3: Og fd sat de tanker i gang.

Christian: Men det system dér, er det noget, man er pd kursus i, eller?
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Paedagog 3: Nej, desveerre, det er bare noget, man bliver ... det ved jeg ikke. Jeg blev bare
smidt ud i det og matte sGdan tage lidt fra ... altsd, hvordan skal det her helt forstds? Handler
det om ren og skeer trivsel? Du kan altsé godt have nogle bgrn, der trives rigtig godt, men som
stadig har sproglige udfordringer. Men trives fint og har det egentlig fint i feellesskabet. Hvad
skulle jeg sG? Altsd, det mdtte jeg jo spgrge om. Hvad sd, er det sG gul? Fordi der er jo noget
sprogligt, men trivslen er jo fin, og pd alle andre omrdder fungerer barnet fint.

Paedagog 1: Ja.

Paedagog 3: Og det kan det godt veere lidt forskelligartet, hvad man fdr fortalt. Og jeg vidste jo
heller ikke, at tosprogede skulle veere gule sadan permanent. Det var sGdan noget: NG, men sd

Paedagog 1. Men det tror jeg 0ogsd, er en beslutning, man selv tager. Det er i hvert fald noget ...
vi har sGdan valgt, netop ...

Paedagog 3: Ja, men det har vi 0gsd.

Paedagog 1: Vivar i tvivl hver eneste gang, sd ... altsd, jeg er ikke bekymret, men men ... det
arabiske, og vi har da en seerlig fokus pa ...

Paedagog 3: Men det er der da andre, der ogsé siger?
Paedagog 1: Vi blev enige om, at vi ogsé gjorde det.

Uddraget viser, hvordan paedagogerne pa den ene side Ipbende arbejder pa at fa implementeret de
forskellige elementer i Hjernen&Hjertet, pa nogle lidt forskellige mader fordi systemerne konverteres ind i
forskellige institutionelle praksisser — af paedagoger der ggr noget forskelligt med det. Men det bliver
samtidig tydeligt, at de heller ikke anser det som deres vigtigste opgave. De forholder sig relativt pragmatisk
til programmerne og skemaerne, som de mener, hele tiden andrer sig, og selvom de synes flere af
systemerne godt kan give mening ved at saette fokus pa bestemte elementer som udgangspunkt for samtaler
og indsatser, er det samtidig tydeligt, at systemerne bade stjaeler en masse tid og ikke indfanger det,
paedagogerne mener er det vaesentlige i arbejdet. Sdledes kommer det for paadagogerne tit til at handle om
at kunne gennemskue dem eller lzegge dem til side for i stedet at fglge deres respektive faglige intuitioner, fx
i samtalerne med forzeldre. Det er ikke deres indtryk, at systemerne bliver brugt til noget efterfglgende. De
har flere eksempler p3, at skolerne slet ikke kigger pa materialet i forbindelse med opstart i indskolingen. Det
bliver ligeledes tydeligt, at de forskellige institutioner griber systemerne an pa meget forskellige mader, at
der forekommer en raekke lokale oversaettelser, hvor der etablerer sig mader at 'ggre’ Hjernen&Hjertet p3,
der Igbende afstemmes efter institutionernes, stuernes og de enkelte paedagogers praksis. Ofte prgver man
sig lidt frem med forskellige dele af det, og noget finder anvendelse pa bestemte mader, mens andet
ignoreres.

Som det fremgar, er Hjernen&Hjertet et system, som tilsyneladende fylder meget i paedagogernes arbejde.
De opfatter det som et hjeelpesystem, som iszer tjener nogle ydre forhold, fx at synligggre deres faglighed i
forhold til ledere, forvaltninger og andre samarbejdspartnere. Men det er ogsa et system som de kan bruge
til at markere deres store arbejdsmaengde, i et sprog som forvaltningen forstar. De taler fx om at markere de
tosprogede som gule for at vise forvaltningen, hvor stor en arbejdsopgave, de star med, selvom bgrnene
egentlig trives og er i god udvikling. Samtidig synes paedagogerne dog ogsa at opfatte systemerne som en
form for forsimplede stgttesystemer, som mest giver mening hvis man er uerfaren eller i tvivl. Er man sikker,
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er de overflgdige, for sa hviler man i sin faglighed. De taler om, at man ofte er bedre stillet ved at styre efter
fagligheden i stedet for systemerne. Som en af paedagogerne pa et tidspunkt siger:

Paedagog 1: Jeg tror helt klart, at det sikkert kan veaere en hjzelp. Men hvis man har sin
faglighed pé plads, sa vil jeg naesten tro, at det kunne veere lige sé godt, hvis to peedagoger
sammen, eller hvis de var pd samme stue, bare fik ordentlig sparringstid. SG nu har vi tid
sammen til at gennemgqa alle barnene, sidde og diskutere dem, sadan en hel dag eller et eller
andet ...

Paeqagog 2: Ja.

Paedagog 1: Hvis de fik den tid i stedet. Sd tror jeg, at man ville ... pd sin vis ville komme meget
bedre rundt om bgrnene. Fordi man ved fuldstaendig, jo, allerede, hvad er det, vi skal tage
udgangspunkt i ved det her barn. | stedet for at man skal rundt om alle mulige andre ting for
at finde frem til: NG, men sjovt nok, det var det, vi alligevel skulle sidde og snakke om. Og sa
kan man diskutere: Hvad er det for nogle tiltag, vi skal ggre i forhold til det her barn? hvordan
kan vi stgtte det her barn allerbedst? Hvis man sa ikke helt har sin faglighed pa plads, er det
mdske meget godt at have det hjelpevaerktgj, men lige sG godt bare at fa tid sammen,
paedagoger, diskutere: Hvad er det, vi ser ved det her barn? Hvad er det, jeg g@r over for det
her barn, hvad er det ...? SG tror jeg, at man pad sin vis kunne komme meget bedre i dybden
med at ... og meget bedre rundt om barnet. Pa en eller anden made.

Padagogerne beskriver deres arbejde som udspaendt mellem de kommunale behov, foraeldrenes behov og
bgrnenes behov. Og i den forbindelse spiller de fysiske rammer, normeringerne og en meget stor grad af
travlhed en stor rolle. De bruger meget tid pa at fa skabt sammenhange mellem stuer, mellem de voksne,
mellem de kommunalt satte mal og den daglige praksis, men ogsa sammenhange i bgrnenes liv i
institutionerne. Flere af dem formulerer det paedagogiske projekt som et arbejde pa flere niveauer —at de
kgrer rundt i forskellige spor, og at det handler om at fa tingene til at ga op i en hgjere enhed. | den forstand
taler de om deres faglighed som noget, der i hgj grad handler om strukturering og planlaegning for at skabe
sammenhang. Som en af paedagogerne siger pa et tidspunkt:

”Vii er meget fokuserede i vores bgrnehave pa at kigge pG den struktur, vi har, de rum, vi har,
hvad fungerer, hvad fungerer ikke? For at vi kan tilgodese de bgrn, vi har. SG vi kan lave
paedagogisk mdlrettede aktiviteter med dem, og ... altsad ... ja. SG vikan ... ja ... tilgodese alle de
bgrn, vi har, deres udviklingstrin. Vi har tidligere kun ... fordi vi s@ var feerre bgrn, kun vaeret to
grupper. Nu har vi sG valgt at vaere tre grupper. Aldersopdelt, sG vi har de eeldste, der skal i
skole, de mellemste og de yngste. SG vi netop har samling og laver aktiviteter ud fra den
gruppe. Og sd er der umiddelbart en voksen sat pa til hver gruppe. Altsa ... jeg er pa de yngste.
Og sd er det jo dér, vi hele tiden prgver at finde ud af: Hvordan skal det g@res for hver gruppe,
hvilke rum er det, vi har brug for? Altsd, det er det. SG vi kan tilgodese mdlene fra ... altsa ...
kommunerne og ... leereplanerne og ... vi kan ... og foraeldrenes behov og sé bgrnenes,
selvfalgelig. Allermest.”

Pa et tidspunkt i samtalen begynder paedagogerne at tale om den planlagte, styrede paedagogik som ‘den
gamle’ made at taenke pa, der ikke altid imgdekommer bgrnenes behov, og hvor det nu pludselig er blevet
legitimt at tale fagligheden frem som noget, der ikke sker i de planlagte aktiviteter, men som noget, der
findes i de sma spraekker, i alle hverdagens overgange og i mgderne i fx garderoben, pd puslebordet og
bagerst pa legepladsen, hvor man i hgjere grad meder bgrnene og deres behov. Nedenstaende er en
sekvens, hvor paedagogerne taler om laering og leeringsrum:
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Paedagog 1: Ja. Det kan jeg blive helt begejstret over. De der smd leeringsrum, der er i Igbet af
en hel dag.

Paedagog 2: Ja. At det ikke hele tiden kun er, at ... hvis man hele tiden kun har fokus pé ... argh,
jeg skal have lavet den her aktivitet i dag, eller sédan noget, sé glemmer man ... altsd, hvor
vigtigt det er sGdan lige at stgtte bgrnene i de andre tidspunkter.

Paedagog 1: Der oplever jeqg faktisk, at paedagoger er blevet en lille smule meette og treette af
store og flotte projekter fra 9-11 med at "vi gik i skoven og byggede et stort hus og gjorde ...
(vifter med armene for at signalere store projekter og aktiviteter), men at vi bliver mere og
mere forelskede i de smd stunder der ... i Igbet af dagen ... hvor vi virkelig kan meerke, at der er
kontakt, at det rykkede noget, jeg kan traekke pG den, naeste gang jeg er i den situation, fordi vi
var der lige far, og ... der kan vi meerke, at vi ...

Paedagog 2: ... har noget med det barn ...
Paedagog 1: Ja ... og at vi rykker dem. Og der skal 0gsa ...
Paedagog 2: Ogsad det store ...

Paedagog 1: Ja, vi skal ogsd ned i skoven ... og bygge det store ... og der skal nogle stgrre
forteellinger til.

Paedagog 2: Ja.

Paedagog 1: Men jeg tror nok, jeg kan maerke en meethed blandt paedagoger, i forhold til ...
Paedagog 2: Ja, at det ikke er den, der er alfa og omega, den aktivitet ...

Paedagog 1: Nej, det er ikke dér, vi virkelig rykker og gar ...

Paedagog 2: Nej, det er nemlig at tage neerveeret med bgrnene. Og sd er det jo 0gsa ... altsd, at
std med ... s lad os bare sige 12 bgrn eller sGdan noget, sé er det sveert at mdske ramme alle.
SA er det bedre ... altsd, huske de der smd situationer, sé man har ... Okay, nu HAR jeg det her
barn, nu kan jeg g@re noget for DET HER barn og sa huske ... med et barn, hvor man mdske
ikke har den bedste relation, sé sige: Nu vil jeg g@re noget for VORES relation. SG du vil ha’ en
kontakt til mig, sG du kan vide, at du kan komme til mig, altsé ... ja. Og man gg@r noget. Ja.

Paedagog 1: Og fé en kvalitet igennem HELE dagen, altsd, sGdan at ndr man mgder ind, at det
er ... at vi er ikke BARE i garderoben, vi spiser ikke BARE mad. Vi gar ikke BARE ud og vasker
heender. Vi har tanker om, hvordan vi gar det. Sa der er en hgj kvalitet igennem ...

Paedagog 2: ... hele dagen.

Paedagogerne er, som det fremgar, optaget af at mgde bgrnene i alle de sma hverdagssituationer, og de er
meget opmaerksomme p3a, hvordan det kan vaere meget afggrende for et barn at blive set og mgdt pa den
rigtige made i en travl hverdag, hvor man som paedagog ofte kommer til at hundse med bgrnene og skaelde
ud i bestraebelserne pa at fa eksekveret dagens store overgange, hvor bgrnene alle skal ind eller ud, spise
eller skiftes mv. De taler om at huske at mgde det enkelte barn positivt frem for negativt og at fa skabt disse
sma rum, spraekker, iseer i yderrummene, dvs. garderober, skiftepladser mv. Her geelder det iseer om at
’skrue pa rammerne’, sa fokus ikke er pa at gennemfgre planen, aktiviteterne, men bgje dem lidt, sa der
tages hensyn til det enkelte barn. Og om at dyrke fagligheden i de sma sekvenser, selvom strukturerne ikke
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altid er til det. En paedagog siger pa et tidspunkt: “Men det er da ogsa derfor, at vi er sggt ud i ... pa toilettet
og i garderoben og sd videre. Fordi ndr vi har de store feelles aktiviteter, vi er jo ikke mange nok til at vi kan
forblive i den der lille ... Det kunne vi jo i gamle dage. Der kunne vi jo ... lige sa vel, som vi fik tgj pa og har det
lidt hyggeligt, sG kunne vi ogsd i selve den planlagte aktivitet, hvor vi skal lave den der papmachévulkan, der
kunne vi ogsa stadigveek ... fordi det var vi nok til. Sa derfor sgger vi ud i de sméa rum.”

Paedagogerne oplever saledes, at de nogle gange skal bevaege sig pa afstand af de styrede, planlagte
aktiviteter, pa afstand af papmachévulkanen, for at opleve, at de for alvor far sat deres faglighed i spil, i de
sma praktiske hverdagsmgder med bgrnene. Her kommer de ind pa livet af dem, de far set dem, og de far
hjulpet dem pa vej. Disse sma mgder sker hver dag, hele tiden, og derfor oplever paedagogerne ogsa, at det
er her, det kontinuerlige paedagogiske arbejde foregar. Det er her, man flytter noget, og ikke i det planlagte,
som ofte virker kunstigt eller opstyltet. Ikke sadan forstdet, at det ikke kan vaere meningsfuldt med de
planlagte aktiviteter. De giver bgrnene nogle gode oplevelser. Men ofte kraever det uforholdsmaessig meget
energi, og det fgles ofte, som om det er vigtigere at gennemfgre end at fa bgrnene med. At det med andre
ord er mere til &re for nogle andre, ofte ledelsen eller foraeldrene — eller for at opretholde fglelsen af at man
udretter noget, kollegerne imellem. Det er i de sma hverdagssituationer, at paedagogerne oplever, at de
hjelper bgrnene med at fgle, at de bliver set, og at de er noget veerd.

Padagogerne taler i den forbindelse om vigtigheden af det kollegiale samarbejde. Ikke bare for at
gennemfgre aktiviteter, men ogsa for at hjeelpe hinanden med netop at se bgrnene — at indstille sig pa
bgrnenes behov i en travl hverdag domineret af struktur og faste rutiner. Iseer den daglige sparring med
hinanden synes at veaere afggrende for, at de far mgdt bgrnene pa nogle gode mader. Bare det at de sammen
rejser en opmarksomhed om den made, de gar til bgrnene pa, synes at ggre en stor forskel:

Pagagog 1: Man er jo alle sammen inde over de her bgrn. Men man kender dem jo ikke sd
godt alligevel. SG kan jeg jo godt have et barn, hvor jeg taenker: @j, jeg synes godt nok ham her
... hvad han ... jeg kan ikke rigtig greje ham, og jeg synes ... altsd, den kontakt, jeg far med
ham, den bliver altid sadan lidt @v. Og s kan det godt hjeelpe at snakke med ens kollega, som
siger: Jo, men hvis du sé leerer ham bedre at kende, sG har han faktisk de her kvaliteter, og hvis
du prgver sGdan og sddan, sé kunne det vaere du fér en anden indgangsvinkel eller ... der
kunne blive noget bedre eller noget mere positivt, nar du ... har noget med det her barn. Sa det
teenker jeg, det er jo ogsa vores faglighed dér ...

Paedagog 2: Ja. Det har vi nemlig ogsd en snak om ude hos os, at det er 'sjovt’, det er det jo
ikke, det er jo netop derfor, at hver gang at vi ... hvis vi har et barn, hvor ... jeg synes, det er
rigtig sveert, og hvad taenker |, og hvad gar | ... Og vi far en snak omkring ... og hvor vi mdske
netop har ... mdske skal vi saette nogle tiltag i vaerk? Skal vi sd, ndr vi er i garderoben, sG kunne
det veere en god ide, hvis han sa fik lov til at ... sG gjorde vi ... ja, det gg@r vi. Inden vi ndr at
seette det i veerk ... ja, fordi det er vi lige ngdt til at vende, det g@r vi pé mandag, ikke? Fordi ...
du er pd ferie og det det det ... Inden vi ndr at seette de tiltag i veerk, sé er der sket en aendring.
Sa har barnet ... sG er der sket en lille udvikling, hvor det er vores snak, vores refleksion, vores ...

Paedagog 3: ... sparring ...
Paedagog 2: ... sparring med hinanden, som har gjort at vi nu alle sammen mgder ...
Paedagog 3: ... magder ham pd en anden méde ...

Paedagog 2: ... mgder ham lidt anderledes. Og at han derfra ogsd har en anden rolle og
udfylde. Sa allerede inden ... bare det, at vi lige far en snak omkring ... sG sker der altid et eller
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andet. Og det er jo, fordi vi gar ud med en anden (mimik, der signalerer maske). SG det er
vigtigt, at vi har den tid til at f& sparret med hinanden, og at vi far snakket sammen. Og nogle
gange ha’ nogle veerktgjer, 0gsa til at snakke det helt i bund

Paedagog 3: For man far set pad sig selv i situationen meget bedre, efter at man har haft de
sparringer, og sé vil man bare naturligt mgde det barn pd en anden méde, og man har mdske
snakket om barnet, man har set det barns ressourcer eller et eller andet, sad man lige far ...
altsd, helt ubevidst, et andet billede af den dreng eller pige. SG man vil ... efter det ... mgde
ham eller hende péG en helt anden made. Som bare ... bare en lille @endring, som gar, at man
madske har lidt mere talmodighed med ham eller hende, eller man kan godt se: Ej, jeg skal altsG
lige stgtte dig her, eller ... Ogsé at ... man far faktisk en ny motivation til at mgde det barn
anderledes, hvor man taenker: Nu skal jeg veere der for det barn. Bare efter at have de snakke.
Og sa faler det barn jo bare, at ... orv, de VIL mig.

Paedagog 2: Og det kan veere ... vi kan jo vaere mange, hvor det er sddan fra morgenstunden,
hvor vi har hele huset ébent, s der kan vaere rigtig mange bgrn. SA skal jeg lige ned og hente
et eller andet og tilbage igen. Og egentlig gar jeg lidt og taenker: Dér var bogen og gar tilbage
igen, men lige ndr jeg ser ... sa "HEJ, ej, der var du!” At jeq far gjort det et par gange mere, end
jeg plejer, har betydning for, at ndr vi gdr ind til samlingen, at han sG kommer hen og szetter
sig ved siden af mig, og ... er klar til at samarbejde om noget i stedet for at ... vi skal forhandle
om et eller andet, eller ...

Paedagog 3: SG det er ikke hele tiden, at man kommer til at se ham som problemet eller et eller
andet eller vise det til ham, at: "Hvorfor kan du ikke bare ggre det her?" eller sédan noget.

Paedagog 2: Eller bare at han bliver tydeligere i MIN bevidsthed, fordi at vi lige har haft en snak
om det, sG det igen er i de sma uformelle rum, at man lige hgjner kvaliteten lidt, og sé sker der
faktisk ogsé noget videre pé dagen.

Paedagog 3: Ja, og det barn, det fGr nogle helt andre situationer med de voksne, og en helt
anden selvopfattelse, og ... fordi de nu bliver mgdt, alle de andre, pd ... altsG ... en mere positiv
mdde.

Paeqagog 2: Ja
Paedagog 3: Fordi at nu har man lige fdet vendt det, og man har ... ja.

Iflge paedagogerne drejer deres faglighed sig iseer om at fa arrangeret dagene og aktiviteterne saledes, at
de far mgdt bgrnene pa positive mader, hvor bgrnene fgler sig set og hgrt, og hvor der bliver taget hensyn til
dem, selvom betingelserne for dette ikke altid er optimale. Vejen til dette sker iseer gennem faglig sparring
med hinanden, hvor de minder hinanden om en prioritering af bgrnene, og hvor de deler viden om, hvordan
de kan skrue lidt pa de praktiske ggremal og de planlagte rutiner, sa der skabes rum for dette. De oplever, at
disse rum ofte skabes i de sma hverdagssituationer med fa bgrn i mellemrummene og i overgangene, fx i
forbindelse med toiletbesgg, t@jskift i garderoben, nar der skal hentes ting pa andre stuer eller mad i
kpkkenet. | disse mellemrum har de mulighed for at komme ind pa livet af bgrnene og fa hjulpet dem pa vej
pa barnenes egne betingelser.
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4.3. Hillergd: Hverdagstrylleri som balancegang

Der deltog fem paedagoger i interviewet i Hillergd fra fem forskellige institutioner i kommunen, tre kvinder
og to maend. Der er stor spredning i deres erfaringer, fra 24 ar til kun 8 maneder. De har dog alle det til
faelles, at de er relativt nye i deres respektive institutioner. Tre ud af fem har vaeret i deres nuvaerende
institution i under et ar. Deres institutioner har nogenlunde samme stgrrelse, mellem 80-150 bgrn, med
undtagelse af en, som er i en bgrnehave med 32 bgrn.

| Hillergd Kommune er der etableret en raekke kompetencenetvaerk pa tvaers af institutionerne, som
paedagogerne er en del af i varierende omfang. Disse netvaerk er organiseret i temaer, der i store traek
flugter med laereplanstemaerne i den styrkede paedagogiske leereplan, selvom nogle af netvaerkene ogsa er
mere tveergaende, som fx et digitaliseringsnetveerk. Paedagogerne refererer igennem interviewet Igbende til
disse netvaerk som noget udefrakommende, de pa den ene side mener giver mening og gger et fagligt fokus,
men som de ogsa af og til har sveert ved at forbinde med det daglige arbejde og med det, de mener er det
vigtigste i relationen til bgrnene. | nedenstaende uddrag taler de om denne sveaere balance:

Paedagog 1. Jeg tror meget pd at anerkende, det her med at fd set dem, sGdan virkelig set dem,
ikke bare som “det er rigtigt, det er forkert,” men at man giver sig tid til at seette sig ind i, hvad
det er, de er optaget af, eller hvad de synes, der er svaert, og hvorfor er det sveert? Hvordan
kan jeg hjeelpe dig? Og der synes jeg, du siger noget (henvendt til Peedagog 4), det der med
balancen i, hvorndr hjeelper ... hvorndr bliver det ‘omsovs’, og hvorndr bliver det det her med,
at vi presser for meget, sé de far ... sé de faler sig uduelige, pé én eller anden led, ikke? SG den
der balance i at hjeelpe dem der, hvor de er. Og det kraever altsg et vist ... eller en stor portion
neerveer, bade mod den enkelte, men egentlig ogsd i gruppen. SA er jeg optaget af ... sédan
helt ... sGdan, ndr jeg taenker mit arbejde, det her med ... faktisk balancen i ... og derfor synes
jeg, det er rigtig speendende, det her ... balancen i, ndr noget kommer oppefra, og vi bliver
styret i en bestemt retning, hvad det gar ved os? Altsd, hvor bliver vores aegte naerveer af?
Fordi der kommer noget ind, der bestemmer, hvilken taenkning vi skal have, hvilket fokus vi skal
have. Og det vil sige, vi lukker ned for noget, altsd. SGdan ma det naesten veere, ikke?”

Paxzgagog 2: Ja.

Paedagog 3: Neerveeret er det altafggrende, relationsarbejdet med de smé. Og med foraeldrene,
for den sags skyld ogsd, med de helt smd vuggestuebgrn. Det er alfa og omega for, at de
trives, at de fgler sig trygge. Og for at de kan udvikle sig, og for at de kan leere noget og alle de
her ting, der kommer oppefra. Der er simpelthen fokus pd, at de skal trives derude og fale sig
trygge, farst og fremmest. Jeqg er med i inklusions- og b@rnefeellesskabsnetveerket, de laver jo
her i Hillerad Kommune nogle kompetencenetvaerk, hvor paedagogerne bliver uddannet lidt i
forskellige kompetencer. Og der er sG et inklusions- og b@rnefeellesskabsnetveerk, som jeg er
med i, sG det er jeq selvfalgelig ogsa sddan lidt optaget af, den der mdade, vi som voksne skal
organisere os pd for at skabe et godt miljg for bgrnene. Bdde det med at se verden fra
bgrnenes synspunkt og ogsd det med netop at dele op i smé grupper, som du 0gsa snakkede
om, for at kunne have det naervaer med bgrnene. Og jeq synes 0gsd, at der er mange krav
udefra, som nogle gange kan flytte ens fokus fra det, man egentlig f@ler er det essentielle i ens
arbejde. Ja.

Paedagog 4: Jeg sidder 0gsd i et netveerk, i digitaliseringsnetvaerket. Vi forsgger at fé
digitalisering ind. Vi afdramatiserer iPad’en nede hos os, for tiden. Den gar ikke i stykker af at
ligge pa gulvet.
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Padagogerne synes at veere optaget af at foretage forskellige former for oversaettelser af de ting, de har
med udefra, men de er samtidig meget opmaerksomme p3, at der skal ske forskellige former for
oversattelser eller pragmatiske tilpasninger, dels sa det giver mening i arbejdet med bgrnene, dels sa det
passer med de strukturer og de vilkar, der er i institutionerne. | det hele taget fylder de konkrete vilkar
meget i deres samtaler. Det drejer sig isaer om oplevelser knyttet til alt for mange bgrn, alt for fa voksne, en
del bgrn, der har szerlige behov, man ikke kan imgdekomme, for mange ting, man skal na, og en konstant
omorganisering, sa dagene haenger sammen, men hvor man ikke far nogle faste rutiner, man kan hvile i. De
deler mange oplevelser af at veere pressede og frustrerede. Fx er der en paedagog, som siger: “Vi havde haft
sygdom, og jeg havde alle bgrnene. Efter klokken halv fire sé var der kommet en mor, der var pissesur over, at
hendes barn havde tisset i bukserne, mens jeg stod og tr@gstede et andet barn. Som hendes barn havde kastet
en jernkugle i hovedet pd.” Men der tales ogsa om de svaere vilkars uheldige forskydninger af det faglige
arbejde med bgrnene, hvor tiden gar med det praktiske frem for det vaesentlige — at de bruger en masse tid
pa at traekke noget ned over bgrnene, som maske ikke er ngdvendigt eller kommer dem til gode.

Nedenstdende uddrag er et eksempel p3, at det praktiske gives forrang frem for det faglige. De taler om
vigtigheden af, at paedagogerne hele tiden fornemmer, hvordan bgrnene har det. Men ogsa at paadagogerne
hjelper bgrnene med selv at fornemme, hvordan de har det. Og det kan veere sveert i de daglige rutiner, fx
nar alle bgrn skal pa legepladsen:

Paedagog 1: SG leenge vi kan gad ind og snakke med dem om det. N@, du fryser? Okay. Drgn ind
og find noget mere tgj, ikke? Jeg synes, det er super vigtigt. Men selvfglgelig er der ogsé noget
praktik i det, i forhold til hvis vi skal teenke, hvis de kommer ud alle sammen og bliver
hamrende vade, sa skal de altsa igennem en keempe mglle med ... nogle og halvtreds
bgrnehavebgrn, der skal have skiftet deres tgj, fordi de er blevet drivvdde.

Paedagog 2: SG er det bare mere praktisk med regntgj fra starten.

Paedagog 3: Ja, og har de sd skiftetgj med? Og hvis de ikke har skiftetgj med, sG skal vi ud og
kigge i vores egne kasser ... og sd fdr lille William lige pludselig ... det eneste, der er tilbage, det
er nederdelen derude, og den fér han pd. Far bliver skidesur, hvis lille William har nederdel pd,
ndr han bliver hentet, ikke ogsa? Der er rigtig mange ting dér, som man skal have med 0gsd i
sine overvejelser, nar man ... bare ndr man skal pé legepladsen.

Paedagog 1: SG det er en balancegang, det der med bdde og skabe de sammenhange, sGdan, i
forhold til hvordan far vi hverdagen til at haenge sammen. Og hvordan fér vi skabt leering for
bgrnene, ikke 0gsG?

De nzevner flere steder, hvordan de straekker sig langt for at na de praktiske ggremal, og at det nogle gange
lykkedes at kombinere det med bade at fa taenkt nogle faglige tanker og ogsa veere der for bgrnene, at fa set
dem. Men andre gange lykkedes det ikke. Som en paedagog formulerer det: “Ja, nogle gange sd seetter jeg
mig selv til side, ikke? Og er fyldt op, ndr jeg kommer hjem, hvor jeg taenker: Puha, hvorndr har jeg siddet og
teenkt fem minutters tanker, et eller andet, hvor jeg synes: Jamen sG gav jeg lige mig selv dér, og jeg gav lige
lidt ekstra dér, og jeg synes 0gsd lige ... og jeg synes ogsd lige ... og s@ var der andre steder, hvor jeg bare
teenkte: Shit, mand, der kgrte jeg bare henover, hvor jeg bare teenkte: Ej, det skulle jeg have gjort anderledes.
Men sé sidder man og reflekterer over det, og sd sidder man og taenker: Ej, puh. Hvordan?”

Et tilbagevendende tema i forbindelse med paedagogernes samtaler om de svaere arbejdsvilkar er
vigtigheden af et godt kollegialt samarbejde. Det naevnes som en udfordring at fa skabt en samlet struktur i
institutionerne, nar de bestar af stuer, der vil noget forskelligt og er fyldt med forskellige temperamenter og
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traditioner. Paedagogerne taler om, at de bruger meget tid pa at ga skaevt af hinanden. Derfor er der fokus
pa hele tiden at bringe alle de forskellige praksisser i naerheden af hinanden, at fa etableret en raekke fzelles
rutiner, for at fa en nemmere hverdag. Men det er en svaer balance, fordi det ogsa ofte er ngdvendigt at
gore noget forskelligt, at kunne daekke hinanden af, at fa lavet nogle naermest intuitive rollefordelinger, hvor
den ene paedagogs handlinger automatisk afkraever ganske bestemte handlinger hos en anden paedagog.
Nedenstaende udpluk er et eksempel pa paedagogernes optagethed af netop disse samarbejdsrelationer:

Paedagog 1: Det er jo bare sG meget valg, vi tager, nogle gange, ikke? Det der med at sige:
Jamen jeg BLI’R siddende her. Men sa gar det ud over enten min kollega eller ogsa gér det lige
ud over et andet barn, som mdske selv ... altsa ... kan du falge mig?

Paedagog 2: Og lige dér, der gik det ikke ud over nogen, sG det var fantastisk.
Paedagog 1: Nej. Men jeg synes bare nogle gange, man stdr i det valg, nogle gange, ikke?
Paedagog 2: Det ggr man.

Paegagog 1: Fordi at man ... specielt hvis man skal til samling eller et eller andet, sG er der
nogle gange, sé er man ngdt til at sige: Okay, nu prioriterer jeg det her. Og sd er det DET valg,
jeg har taget. Men sa@ kan det godt vaere, at min kollega lige lgber lidt hurtigere, fordi hun skal
ha’ ti andre op og sidde, fordi jeqg sidder her. Altsa ... og det er nogle gange frustrerende,
samtidig med at s@ er det bare fedt, at man ... jamen det er det her, barnet har behov for. S
derfor veelger jeg det, ikke? Altsd, at man kan tage udgangspunkt i det samme. | det
udgangspunkt, som er barnet.

Paedagog 3: SG der er du ogsd inde omkring noget andet, der handler om samarbejde, ikke
0gsa?

Paedagog 2: Jeq teenkte lige det samme ...

Paedagog 3: Hvad er det, vi kan ... Hvad er det, vi har af aftaler sammen? Er det okay, at jeg
skal Igbe staerkere, for at du kan gg@re det? Sa man kan sidde dér med rigtig god samvittighed.
At jeg lige kan kigge pd dig og sende gjne til ... det er dejligt at se, det der. Jeg l@ber meget
gerne lidt hurtigere.

Paedagog 1. Ja. Eller jeg rydder ikke lige op pd bordet, jeg hopper lige ned pé gulvet og sidder
sammen med den lille nye. Og sa rydder du lige op, ikke?

Paedagog 3: Lige preecis.
Paedagog 1: Altsa ...

Padagog 3: Men det kraever, at man har tid til at leere hinanden at kende og fa de der snakke.
Er det okay? Eller jeg sad lige og overvejede, om du synes, det var irriterende, at jeg blev
siddende her, eller? Altsa ...

Paedagog 1: Samarbejdet gor ogsa noget, ikke?

Paedagog 3: ... det kraever ogsd tid. Og den synes jeg ... en lille smule ... den kan godt komme
lidt pé en prave, nogle gange. (flere istemmer), fordi sG er der langtidssygdom, og sG kommer
der vikar og sé ... (laver sma eksplosionslyde) fér det ...
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Paedagog 2: Det gdr hen over hovedet pd bgrnene nogle gange, ndr vi voksne skal lave det der
voksenpaedagogiske samarbejde omkring ... ja, organisering eller hvordan arbejder vi.
Selvfglgelig har vi personalem@der og sé videre. Men ud over det har vi jo ikke noget
forberedelsestid eller evalueringstid eller noget, udover de personalemgder, sé ved ... jeg ikke

Paedagog 3: Har | ikke stuemgder?

Paedagog 2: Jo, stuemgder, men der er ikke sddan ... i hverdagen.

Paedagog 4: Hverdagstrylleriet, teenker du pa?

Paedagog 2: ... og sé nogle gange, sd g@r man det hen over hovedet pé bagrnene, ikke?

Da paedagogerne indledningsvist i interviewet praesenterede deres medbragte hverdagsforteaellinger, var der
flere, der gjorde opmaerksom pa, at de overvejede at medbringe to forskellige versioner: En positiv historie,
hvor de fglte, der skete noget, der var fagligt meningsfuldt, og en negativ historie fra én af de dage, hvor alt
gar skaevt. De valgte alle den positive variant. Ser man pa dem og de samtaler, der opstod i forlaengelse
heraf, tegner det et billede af, at de oplever det fagligt meningsfuldt, nar de kommer ned i bgrnehgjde og
ikke organiserer hverdagen for bgrnene efter de voksnes behov. Det handler om at give bgrnene omsorg og
skabe nogle samvaersformer, hvor bgrnene fgler sig trygge, og hvor de bliver set og mgdt som dem, de er.
Det er den basale omsorg, der tales frem som den vigtigste. En paedagog formulerer det pa den made, at
hvis man giver bgrnene et kram, sa skal det altid vaere barnet, der giver slip fgrst.

Samtidig — i erkendelsen af vilkarene, de paedagogiske mal og paedagogernes rolle som blaeksprutte — er de
ogsa ngdt til at gve bgrnene i at kunne en masse ting selv. De skal gve selvhjulpenhed, og det giver
paedagogerne en oplevelse af somme tider at kraeve for meget, fx nar bgrnene kun er to ar. Det er en sveer
balance, der skal administreres. Et spgrgsmal, der gar igen, er: Hvornar er selvhjulpenhed omsorg, og
hvornar er bjgrnetjenester omsorg? Det handler iszer om at se bgrnene og ikke bare fortzelle dem, hvad der
er rigtigt og forkert. Give sig tid til at seette sig ind i, hvad bgrnene er optaget af, eller hvad de synes, der er
sveert, og iseer hvorfor det er sveert. Det kraever tilstedeveerelse fra paedagogens side, og det kraever, at man
ikke altid insisterer pa at gennemfgre de planlagte aktiviteter, men bryder formen lidt.

Det mest dominerende mgnster i paeedagogernes snak om, hvad de mener er centralt i deres arbejde,
handler om hele tiden at finde balancen mellem pa den ene side at arrangere dagen og aktiviteterne for
bgrnene, sa de sikrer, at bgrnene kommer igennem det, de skal, og pa den anden side vaere papasselige med
ikke at speerre for bgrnenes trivsel, deres nysgerrighed og deres frihed til selv at bestemme, hvad de har lyst
til. Det er en udfordring i en presset hverdag, og flere taler om, at de ofte kommer til at svinge over i bare at
bestemme for bgrnene:

Paedagog 1: Jeg bliver optaget af det her med at arrangere, at sikre, i forhold til det her med at
vi skal holde gje med at de kun bevaeger sig bestemte steder hen. Altsd, det kraever ret meget
selvregulering af b@rnene. Og man skal fors@gge at holde sig i den kontekst hvor man fastholder
at det er noget bgrnene har brug for at leere. Samtidig med at man har gje for, at de ogsé har
brug for deres egen nysgerrighed, det her med at bevaege sig frit, det her med at meerke ... jeg
er altsd treet ... ja, det kan jeg ogsd godt meerke, at jeg er ... altsG ... den der balance i det,
synes jeg er super vigtig at arbejde med og at have gje for. Og jeg synes ... for mit eget
vedkommende ... jeg kan have tendens til, ndr jeg er travl og lidt presset, sa bliver jeg for
meget over i: De skal satme leere selvregulering ...

Paeqagog 2: Jo.
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Paedagog 1: Og ndr jeg har virkelig god tid og er i zen, sd kan jeg i virkeligheden nok ryge lidt
for meget over i den anden afdeling, der hedder: Du skal meerke dig selv, eller: Hvordan synes
du selv ... og som jeg 0gsd synes, der er smadder meget kvalitet i. Men jeg synes kvaliteten
opstdr, seerligt ndr balancen i det, er der. Og det ... den er jeg selv enormt optaget af.

Pazgagog 2: Ja.

Paedagog 3: Det er den paedagogiske kompetence, der kommer til udtryk her. Fordi for mig
handler det ikke kun om science-didaktik eller naervaer og omsorg, det handler om spaendet,
det handler om det her med at kunne beveege sig i det, inden for feltet, kan man sige.”

Paedagogerne taler pa den ene side om, at det er vigtigt med viden, at deres faglighed knytter sig til
bestemte former for viden, som hele tiden skal ops@ges og holdes ved lige. Der kommer hele tiden ny viden,
og man skal fglge med, man skal kunne mere og mere, vide mere og mere. Men pa den anden side taler
paedagogerne ogsa om, at viden ikke er alt, at det ikke kan ggre det alene. Delvist fordi der er graenser for,
hvad man kan vide. Men iseer fordi det vaesentlige er, hvordan man anvender viden i opbygningen af
relationerne til bgrnene. Som i denne samtale, der handler om science-didaktik i praksis:

Paedagog 1: Nu hvor vi snakker om faglighed. Det her med at ga i skoven. Det er lige pludselig
ikke BARE at gd i skoven, nu skal man kraftedeme ogsé vide noget om svampe, ikke?

Paedagog 2: Jo jo.
Paedagog 1: Jamen det at veere paedagog, det handler ikke kun om at vide noget om bgrn.
Paedagog 2: Hvad kan man spise, ndr man er derude ...

Paedagog 1. Ja. AltsG, hvad er det okay at r@re ved, fx. Bare det at tage i skoven kraever lige
pludselig noget andet viden om ... hvad hvis man ikke lige har det? Altsd, skal man sé holde
bagrn helt fra at pille ved svampe?

Paeqagog 2: Ja?
Paedagog 1. Jeq sidder ...

Paedagog 3: Og hvor bliver nysgerrigheden af hos bgrnene, ogsd, ikke? Hvis man hele tiden er

Paedagog 1: Jo, men hvis ... hvis jeg tog med i skoven, hvis jeg var helt alene i skoven med
bgrnene, jeg ved ingenting om svampe. Sa ville jeg bare sige: Lad vaere med at rgre ved det
der. Kom nu, videre, videre, ikke? Fordi jeg skal ikke risikere, at de bliver syge eller sGdan noget.
Men jeg synes bare, der er mange andre situationer hvor at ... nu hvor vi snakker faglighed, at
det kraever egentlig mere at veere paedagog end bare lige at vide ...

Paedagog 2: PG mange omrdder er det at veere paedagog ikke kun at vide noget om det
paedagogiske. Altsd, det er lidt et ... man skal have lidt viden pé rigtig mange forskellige
omrdder, fordi ... i rigtig mange henseender, jamen sé ... du skal ogsé vide, hvordan du ... altsa
skruer en skrue i. Fordi lige pludselig sa skal du sta og lave julegaver sammen med bgrnene,
altsd ... noget sé simpelt som: Hvilken farve giver bld og rad? Altsd, det ved vi heldigvis alle
sammen, gar jeg ud fra, men sadan nogle ting er ogsa vigtige at vide. Man skal kunne tegne en
lille smule, man skal kunne ...
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Padagog 3: Aaarh ... (griner). Det behgver man ikke i en vuggestue (griner).
Paedagog 4: ... en rund ... (tegner en cirkel med fingeren pé bordet).
Paedagog 3: De synes, det er fantastisk i vuggestuen, selvom jeg tegner ...

Paedagog 2: Men der er sé mange smGomrdader, som man skal vide noget om. Hvorfor regner
det? Ja? Rigtig godt sp@rgsmadl.

Paedagog 1. Lige preecis, ja.

Paedagog 2: Det kan jeg ikke forklare dig, for det er noget med hgjtryk og lavtryk og skyer og ...
det er derfor, de er mgrke, det er, fordi vi ikke kan se solen rigtigt igennem dem. Hvordan
forklarer man det til et barn?

Paedagog 3: Der taenker jeg jo faktisk lige preecis den didaktiske tilgang, i virkeligheden, er
redningen, dér.

Paedagog 2: Fuldsteendig.

Paedagog 3: Fordi, altsd, det er faktisk noget af det, jeg synes, der giver mening i det her, altsé
hele taenkningen ind i: Jamen vi behgver ikke at vide det hele. Men vi kan finde ud af det
sammen.

Paedagog 2: Nemlig, vi kan finde ud af det sammen, ja.

Paedagog 5: Men jeg har en viden om, at nogle svampe, de er okay at rgre ved, og nogle er
ikke. Og jeg ved faktisk ikke, hvad det er for nogle. Sa lige nu, sé siger jeg: Det skal | ikke rgre
ved.

Paedagog 3: Eller ogsd sG har man iPad'en med, ikke?

Paedagog 2: Vi har jo alle sammen en lille computer liggende i lommen, hele tiden, altsé stort
set, ikke? 5@ ... jo ...

Paedagog 3: Fordi det, de ogsd gdr meget op i, ogsa med digitalisering, med at vi skal bruge
det, ikke? AltsG med at unders@ge og science og unders@gge det sammen med bgrnene, ikke?
Altsd, det synes jeg jo er fedt at kunne gare.

Paeqagog 2: Ja.

Paedagog 3: At kunne sige: Okay, vi gar lige ind pé et eller andet med vejret, og sa googler vi
lige, hvordan er det lige, de st@der sammen, og hvorndr kommer der regn, ikke? Og sa fatter
de ingenting, men man har prgvet (griner).

Paedagog 1: Eller lige det der med at fG den vendt om og fé forklaret noget af det her meget,
meget formelle ... fine sprog til barneforstdelse. Altsd, fé det forklaret ... og ggre det mdske lidt
til en leg og sédan noget, ikke?

Der er blandt paedagogerne enighed om, at viden ikke kan ggre det alene. Det centrale er relationen til
bgrnene, at fa dem med. Fokus begr isaer vaere pa bgrns selvvaerd, som de ikke mener, man udvikler gennem
et ensidigt fokus pa viden eller kompetencer. Det handler derimod i hgj grad om fglelser — dels om at huske
at give plads til bgrns fglelser, dels om at bruge sine egne fglelser som paedagog. Igen er der tale om en
balance mellem at have en faglig viden og samtidig haverigtig meget af sig selv med i arbejdet.
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Pa et tidspunkt opstar der en laengere samtale om netop at bruge sig selv og sine fglelser. De taler om, at det
er sveert, fordi man godt kan komme til at overdrive og bruge sine fglelser pa forkerte mader, men at man pa
den anden side er ngdt til at have sig selv med:

Paedagog 1: Nér vi snakker fglelser, sd taenker jeg nogle gange: Altsd, jeg kan godt ... det er
mdske for meget at r@be, men jeg kan godt nogle gange komme til at rébe hgjt. Altsé jeg kan
godt komme til at sige ... specielt hvis jeg ikke kan nd hen ... og jeg kan se, at der er én der er
ved at bide eller et eller andet ... Og jeg har 0gsd veeret ngdt til at sige til en foreelder til et
andet barn: Hvis hun kommer hjem og siger, at jeg har rabt hgjt i dag, sa er det faktisk rigtigt.
For jeg kom til at rabe, fordi jeq kunne ikke né hen til én eller anden episode, der skete. Eller
én, der var ved at falde ned eller et eller andet. Og der har jeg ogsd nogle gange veeret ngdt til
at sige: Ja, jeg er et menneske, og jeqg kommer ogsa til at lave fejl. Og det er ikke min mening,
at jeg vil rébe hgjt pd en stue. Det er ikke meningen, at jeg vil vise min afmagt pd den made.
Men jeg er stadig menneske, og jeg kan ogsd godt finde pd at seette ord pa over for bgrnene
og sige: Hov, kunne du godt hgre, jeg kom lige til at rdbe hgjt dér. For jeg blev lige forskraekket.
Eller jeg blev lige ... jeg blev faktisk lidt sur, eller jeg blev lige overrasket. Ej, det md | undskylde,
det var faktisk ikke meningen.” Altsd, jeg teenker: At de falelser ... for dem har jeg nogle gange
sveert ved, ogsa over for mine kollegaer. Vi er ogsa mennesker. Og vi lever bare ... og bliver
presset til det yderste ... og skal forholde os til alle andres falelser. Men jeg vil ogsa eerligt
indréamme, jeg synes ogsd nogle gange ... s kan jeg godt lige ... i min afmagt lige pludselig
sige: Hov. Hvor jeg taenker: Der skal vi ogsa sige undskyld, vi skal ogsa veere Gbne. Men man
skal ogsa bare ... jamen altsé ... For det er ogsG nogle falelser.

Christian: Ja.

Paedagog 1. ... som vi jo som mennesker ikke kan ... altsa ... eller jeg kan i hvert fald ikke
gemme dem vaek ogsd. Hvis jeq bliver forskraekket eller kommer til at sige: Ah, shit, der sker
noget derovre. Eller: Gider du lige? Eller: Stop. Eller: Et eller andet. Det ved jeg ikke, hvordan |
andre har det, men jeg ...

Paedagog 2: Det kan jeg godt nikke genkendende til. Men jeg synes, hele humlen ligger i det
arbejde, du gar bagefter. Fordi det laerer bgrnene helt vildt meget af. At hende der, der bare er
sd s@d og rar, hun kan ogsd gg@re sddan. Orv, mand, sé kan jeg 0gsé baere over med mig selv.

Paedagog 3: De har vel ogsd brug for at se, netop, altsa forskellige falelser ...

Paedagog 2: At vi seetter ord pd falelserne, at vi kan se, hvordan sGdan nogle ser ud, og ... det
er da fantastisk. Og man kan endda ga tilbage og sige undskyld, det var ikke min mening. Og ...
ja ...

Paedagog 1. Ja, for det er jo bare, igen, hvad for nogle falelser er mere tilladte end andre, ikke?
Altsa, for vi far sG meget ud af ... at vi ma ikke skaelde ud, og vi mad ikke ... altsd, det far man jo
0gsd at vide oppefra, at man ma ikke bruge skeeldud-ord, og man ma ikke ... altsa ...

Paedagog 2: Men det er jo igen 0gsad ... hvordan skaelder man ud? Altsé, hvad er det, man
forbinder med skaeldud, ikke? Hvis det er at nedgg@re andre, at sige: Du er simpelthen ogsé en
lille magunge, hvad pokker bilder du dig ind? Eller som du siger: Jeg kom til at rabe hgjt, fordi
at ... altsd, jeg kunne ikke lige né over og stoppe ham eller et eller andet, ikke? Der er stor
forskel. Hvad er det, man har sammen ... som stdr forrest? Og det er jo sddan helt ...
veerdigrundlag, om man ... hvad er det, vi gnsker at give b@grnene her, ikke?
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Paedagog 3: Men altsd, bgrnenes fglelsesmaessige udvikling er jo en keempe stor del af vores
arbejde, ikke? Altsd, oven i alt ... der kommer den der med lzering ind oppefra eller udefra
sddan meget preecist pd nogle specielle ting, ikke? Men hvor man kan sige, at det der med at
leere at veere et livsdueligt menneske handler jo meget om at udvikle sig falelsesmeessigt.

Paedagog 1. Men vi giver jo 0gsd bare noget af os selv. Altsd, jeg taenker, ligesom det der med,
at vi har jo et spil ind i ... vi kan jo ikke undgd, at vores personlighed spiller ind. Sa det er jo
0gsd meget, hvem de mgder, og hvordan de m@der mennesker. Fordi det er mange gange os,
det afhaenger af. Af hvem man mgder, hvordan man selv forholder sig til tingene, ikke? Fordi vi
kan ikke undgd at gi’ os selv, ndr vi arbejder med andre mennesker ... taenker jeg. Altsa, det er i
hvert fald sveert ikke at blande sine egne veerdier og sine egne ... altsé ... det er jo ogsé derfor,
vi kommeri ...

Paedagog 4: Men det ggr man jo ...

Paedagog 1. ... i konflikt nogle gange med hinanden som paedagoger. Fordi man jo bruger sig
selv, ikke? Og de veerdier, man har med sig, og ...

Paedagog 4: Ja ja, lige praecis.

Paedagog 5: Man kan jo komme hjem og veere smdulykkelig pa et barns vegne, altsé ... Og
nogle af de fortzellinger, man hgrer ... og nogle af b@rnene har veeret igennem, hvor man
teenker: Hvad er det for et forfeerdeligt samfund, vi lever i ... hvor ... man har sine fglelser med i
det hele, synes jeg virkelig. Det professionelle er sG at kunne veere faglig samtidig, som vi
snakker ... som vi alle sammen har veeret igennem pa flere forskellige mader nu. Men jo.

De taler sdledes om, at det er vigtigt at have styr pa sine fglelser og undga at gd i affekt. Man skal virkelig
passe pa ikke at blive utilregnelig over for bgrnene, men vaere forudsigelig for at kunne skabe tryghed. De ser
det som noget naer umuligt at danne relationer til bgrnene, hvis man ikke bruger sine fglelser. Det er med
andre ord ngdvendigt at give noget af sig selv og vise, hvem man er, sine vaerdier og holdninger, hvis man vil
indga i relationer med bgrnene. Dog kun til en vis graense. Der skal vaere balance i det.

Den samme balancering gar igen, nar samtalen falder pa foraeldresamarbejdet. Pa den ene side snakker
paedagogerne om, hvor vigtigt det er at mgde foraeldrene, hvor de er. Men samtidig geelder det ogsa om at
holde fast i, hvem man selv er. Man ma fornemme sig frem, for alle foraeldre er forskellige. Og det kan vaere
sveert at vide, hvor graenserne gar, som i nedenstaende sekvens, hvor en padagog siger:

Paedagog 1. Jeg fortzller selvfglgelig sGé meget som muligt af det, der har relevans og sGdan
noget. Men jeg synes jo ogsd, det er sveert at have en balance med, at det er heller ikke alle
foreeldre, der har lyst til ... sé er det sGdan lidt: Hvorndr skal man sp@rge, og hvorndr skal man
vente pd, at de er klar til at sige noget, ikke? For jeg synes, det er balancen mellem, at ... man
skal ogsd meaerke foraeldrene og mg@de dem, hvor DE er. For det er ikke altid, hvor de ... altsd,
hvis de har mistet én, de har keer, sa er det mdske ikke lige pd samme dag, der er begravelse,
eller tre dage efter, sa kan det veere, det mdske farst er ... altsd, det er sGdan lidt sveert, altsg,
den der balance, kan | fglge mig? Den der balance i at mgde dem. Hvor er de henne, og hvad
kan de ... hvad kan de rumme? Eller hvis man bliver skilt eller et eller andet, ikke? Altsd, der er
jo mange ting i det. Det er jo ikke altid ... det kan godt vaere, vi maerker en reaktion i en mdned.
Og sa far vi det mdske farst at vide efter en méned. Og vi kunne have gnsket, at vi havde faet
det at vide for lang tid siden. Men skal man spgrge ind til noget, som er for sarbart, ikke?
Altsd, det er jo sadan lidt balance, ikke? For vi skal spgrge uden at ...
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Paedagog 2: Uden at snage.
Paedagog 1: Uden at snage, ja.

Det er vigtigt at traekke pa sine egne fornemmelser, sin egen intuition, nar man skal vurdere, hvilke samtaler
man skal tage, og hvordan. De er enige om, at man ikke kan lave planer for det. De kredser om de etiske
aspekter af foraeldresamarbejdet. Pa et tidspunkt diskuterer de fx spgrgsmalet om, hvor zerlig man skal vaere
over for foraeldre. Hvornar skal man fortaelle sandheden om, hvad der foregdr — og hvornar skal man skaerme
dem? | nedenstaende sekvens diskuterer de deres forsgg pa at vaere loyal over for institutionen og dens
ledelse ved ikke at naevne de rammevilkar, der ggr det sveert for dem at Igfte den paedagogiske opgave:

Paedagog 1. Og man ved, ndr der er nogle bestemte forzeldre, man skal tage den der med, hvor
man ved godt, man egentlig forsvarer. Man er pd vej hen til forseldrene. Man kan se pd
afstand, igennem garderoben, fx, okay, og man bygger bare sddan en forsvarstale op, hele
vejen hen. | stedet for bare at sige: Prgv at hgre, det er sGdan, virkeligheden er. Sa skal han
eller hun stemme pd nogle andre politikere, hvis han eller hun vil ha’ det, ikke?

Paedagog 2: Den er rigtig sveer, synes jeg, nogle gange, ikke? Altsa ... og eerligt sige til
foraeldrene ...

Paedagog 1. Jamen den ER skide sveer.

Paedagog 2: ... hvad for nogle vilkér deres bgrn nogen gange befinder sig i, ikke? Det synes jeg
kan veere rigtig sveert, faktisk. Og vi burde jo et eller andet sted ggre det, ikke? Men det kan
veere sveert.

Paedagog 3: Men det er bare ikke altid, foreeldrene oplever det.
Paedagog 2: Nej, det gar de heller ikke.

Paedagog 3: Fordi vi er s gode til at deekke over det, mange gange. Altsd, vi deekker jo og
kaemper jo og bruger alle vores haender, altsd, vi faler os som en blaeksprutte, ikke? Fordi man
daekker over de ting.

Paedagog 4: Det er sjldent, der kommer en foraelder ind ad dgren, og man ikke har et smil pd,
ikke 0gsa?

Opsummerende omkring paedagogernes bud p3, hvad fagligheden dybest set handler om, sa drejer det sig
om tre former for balanceringer. For det fgrste handler det om at finde balancen mellem pa den ene side
bgrnenes behov for tryghed, omsorg og frihed og pa den anden side institutionens behov for strukturer,
malrettede aktiviteter og en gnidningsfri afvikling af dagen med de ressourcer, der nu en gang er til radighed.

For det andet handler det om at finde balancen mellem pa den ene side at udvise bgjelighed, fleksibilitet og
spontanitet, saledes at bgrnenes behov tilgodeses bedst muligt, og pa den anden side vaere garant for en
stabilitet, en forudsigelig og konsekvent struktur og en raekke faste malsaetninger og metoder, hvis
tilstedevaerelse ses som bade noget, der skaber kulturer og traditioner, sikrer en malrettet udvikling og
laering, og ikke mindst ogsa ggr dagen handterbar for paedagogerne.

For det tredje handler det om at finde balancen i arbejdet med savel bgrn som foraeldre, mellem pa den ene
side at bruge sig selv, dvs. tage udgangspunkt i sine egne fglelser og synspunkter, og pa den anden side
holde sig til den professionelle rolle, hvor man stgtter sig til de institutionelt etablerede logikker og formelle
rationaler.
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4.4. Holstebro: Kunsten at planleegge sig ud af afbrydelser

| fokusgruppen i Holstebro deltog der fem paedagoger fra fem forskellige institutioner i kommunen. De
deltagende var alle kvinder, de havde alle en meget lang erfaring som paedagog (fire ud af fem havde mere
end 25 ars erfaring), og de kom fra institutioner af meget forskellig stgrrelse, fra 40 til 300 bgrn.

| Holstebro Kommune er det vedtaget, at alle daginstitutioner skal anvende det amerikanske koncept De
Utrolige Ar (DUA). DUA er som tidligere naevnt et systematisk adfeerdsregulerende program, hvor man ved
hjeelp af bade systematiske sanktioneringsmetoder (fx ignorering af b@rn) og forskellige typer af
belgnningssystemer (fx klistermaarker eller stjerner, ros og "high fives”) sgger at styrke bgrns sociale
kompetencer og problemlgsningsstrategier og reducere deres adfeerdsproblemer. De deltagende
padagoger havde meget forskellige erfaringer med anvendelsen af DUA, og en enkelt havde endnu ikke
varet pa det obligatoriske kursus. Peedagogerne havde ligeledes — i varierende grad - erfaringer med PALS*
(Positiv Adfeerd og Leering i Samspil), med SPELL® (Sprogtilegnelse via Legebaseret Leesning) og med ICDP®
(International Child Development Programme). De var ogsa alle involveret i forskellige former for
leereplansarbejde.

Paedagogerne beskriver, hvordan de gennem arene har set deres fag forandre sig. De mindes en tid, hvor de
brugte meget af deres tid pa at lege med bgrnene, og beskriver, hvordan deres opgave i dag er mere
opdragende. Hvor opgaven tidligere handlede om at fa skabt uro, ballade, sa taler paedagogerne om, at det i
dag snarere drejer sig om at fa skabt ro. Ro i institutionen, ro pa stuen, ro i ledelsen og ro i de kollegiale
geledder. | en samtale om, hvad de deltagende paedagoger er optaget af for tiden, beskriver en af
paedagogerne, hvad disse eendrede vilkar ggr ved hendes arbejde:

Det, som jeg allermest braender for, og det, som jeg allerhelst vil, det var egentlig det der med
relationen og ikke alle de der udefrakommende ting, man hele tiden bliver plastret ned i
hovedet, at man skal forholde sig til og g@re i, med Tidlig Indsats, og sa var der Sprog i Samspil
og ... der er hele tiden nogle ting. Men jeg synes bare ikke, vi ndr at fa det implementeret i
vores hverdag, fordi der hele tiden er nogle andre afbrydelser. Og nu er det sidste, der er
kommet, det er Tidlig Indsats. Og det synes jeg tager rigtig meget af vores tid, at vi er inde og
skrive ... og skrive ... og familiebehandle. Og skrive. Og skrive. Og skrive. Og det er tid, der gar
fra bgrnene. Og det synes jeg er bekymrende. Og det, som vores stue prgver ... eller vores hus
prgver at ggre, det er egentlig at vaere ved bgrnene, altsé at give dem den tryghed og det
neerveer, som de skal have for at kunne udvikle sig. Fordi har de ikke det, s vil de ikke modtage
leering. Og vi har haft sGdan noget ... leeringsgrupper, vi havde to gange om ugen, hvor vi pd
tveers af huset arbejdede i sma grupper. Lige nu, der har vi om familie. Altsa, hvordan er vores
familie skruet sammen? Bor man med mor og far, eller bor man kun med mor, eller har man to
mgdre, eller er man donorbarn eller ... og sé har man arbejdet med sddan nogle temaer i
forhold til leereplanstemaer. Men der var vi ngdt til at ga fra to dage om ugen til én dag om
ugen, for vi kunne simpelthen ikke afseette folk til det, hvis der var sygdom. SG blev det aflyst
alligevel, og sG duede det jo ikke. Men hvor vi sa har fundet ud af: NG, men nu med
leereplanerne, det er godt én gang om ugen. Og sd er det dét, vi arbejder med. Jeg synes, vi har

4 PALS er et manualbaseret paedagogisk program for positiv adfaerd, systematisk opmuntring, anerkendelse og kollektiv belgnning.
5 SPELL er et curriculum-baseret forlgb, hvor paedagoger laeser bgger med bgrn pa en made, som efter sigende stimulerer sproget,
mere end almindelig oplasning gar. Indholdet bygger pa et amerikansk koncept, Read it again!

6 Se omtale af ICDP-konceptet i Vordingborg-interviewet.
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mange forskellige ting, hvor vi sa pr@ver at lave de der sma grupper og smad enheder, sadan sa
man er omkring forskellige barn og ved: NG, men nu har man snakket om alle 22 pé én gang,
ikke 0ogsd@? Eller pd en dag i ens arbejdstid, men jeg synes at ... det, som vi vaegter, det er at fd
skabt ro pa stuen, sGdan sa vi alle sammen kan veaere der, bade med stgj og ... vi har jo 0gsd
meget opdragende opgaver. Skal nogle gange slukke mange ildebrande i Igbet af en dag.

Igennem interviewet beskriver paedagogerne ved faelles hjalp, hvordan en raekke stigende krav udefra —fra
kommunen, fra foreeldre, fra ledelsen —resulterer i et stigende pres i det daglige. Dette pres stiller de sig
grundlaeggende uforstaende over for, de fgler ikke, de bliver taget med pa rad, og oplever, at der er en
manglende lydhgrhed fra systemernes side, der skaber en usikkerhed hos bade dem selv og deres kolleger.
Men det skaber ogsa en raekke frustrationer over at skulle bruge tid pa noget, der ikke opleves som
vaesentligt i forhold til bgrnene. Paedagogerne ser det som deres opgave at udfgre alt det, de bliver sat til,
hvilket saetter et meget hgjt krav til planlaegning. Iszer fordi hverdagen er fyldt med afbrydelser. Kunsten er,
siger de, at planlaegge sig ud af det, sa det ikke tager tid fra bgrnene, og at planlaegge det sdledes, at der
skabes sammenhaeng for bgrnene — og at de rent faktisk far noget ud af det.

Et element, der bliver ved med at dukke op i samtalen, er oplevelsen af et stigende laeringskrav.
Paedagogerne giver udtryk for, at de iseer kan maerke det i de mange systemer og i de planlagte aktiviteter.
Men ogsa som forskydninger i, hvad det er, der fremhaves ved bgrnene, savel internt som i mgdet med fx
foraeldre. Institutionen bevaeger sig i retning af mere skole, og de taler om det som noget, der delvist sker for
foraeldrenes skyld. De oplever, at forzaeldre veerdsaetter, hvis bgrnene leerer noget, at der er fokus pa
malrettede aktiviteter. Men det er ogsa en udvikling, der saetter sig steerkt igennem i samarbejdet med
skolen. Det fglgende er et uddrag, hvor paedagogerne taler om en voksende iver efter at sende bgrn videre i
systemer, selvom de ikke er parate:

Paedagog 1: Vi far en udfordring. Fordi til maj, der skal vi forholde os til: Hvem skal i skole, og
hvem skal ikke i skole? Fordi vi ... der var jo faktisk et barn, som kom med. Og det skulle
vedkommende ikke have veaeret. SG han kom tilbage igen. Men det er netop skolen ... altsd, du
skal jo virkelig ... altsé ... du fdr jo ikke bare lov til at udsaette dit barns skolegang. Vi har ét
barn, som der er pd tale. Og han er et decemberbarn og sdadan lidt forsigtig. Og han kan ikke
sadan helt ... Men de skal jo lave skriftlige ans@ggninger og ... 0g sa er det skoleinspektgren, der
i sidste ende bestemmer. Og jeg har det lige praecis som dig ogsa (peger pd en anden
paedagog), hvor er vores faglighed henne? Og hvor er foraeldrenes? Hvis vi i samarbejde med
dem er enige om: Veed | hvad, han er faktisk bedst tient med at ...

Paedagog 2: Ja, det kan man godt undre sig over.

Pagagog 1: Det er tit drengene, ikke?

Paedagog 2: Jo.

Paedagog 1. Men da vi ... vi har ikke noget at sige, nej. Vi synes ogsd, det er meerkeligt.

Paedagog 3: Og man taenker jo 0gsd, at foraeldrene har heller ingen ting at sige, det er deres
barn.

Paedagog 1: Ja, sddan fdr jeg det ogsa lidt. At det var godt, det ikke var sGdan da ... jeg har
0gsd en dreng, der blev skoleudsat.

Paedagog 3: Det har jeg 0gsd.
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Paedagog 1. Og det skulle jeg selv bestemme. Og det var jeg glad for, at jeg kunne. At der ikke
var nogle andre. Jeg synes ... 0ogsd, man tager myndigheden fra foreeldrene.

Paedagog 2: Men det kan ogsd veere ... altsd ... det kan veere foreeldrene ... fordi hvis det er
foreeldrenes egen ddrlige oplevelse ... Jeg kan huske, vi oplevede et dr ... det var simpelthen
foreeldrenes egen ddrlige oplevelse fra deres skoletid, som gjorde, at de troede, deres barn
havde akkurat de samme udfordringer. De flyttede barnet, fordi at ... altsd, det var ... fordi de
VILLE have, at barnet skulle skoleudseettes. Jeg kunne faktisk overhovedet ikke se, hvorfor det
barn skulle skoleudseettes. Altsa, kunne i hvert fald komme med i storegruppe, og sa kunne
man ligesom se an, ikke ogsda? Det var et dygtigt barn. Men ... s@ ...

De oplever, at legen er blevet skubbet om bag ved laeringen, og at det netop er denne forskydning, der ggr
det sveert at lave korrekte vurderinger af bgrnene. Men at det ogsa - som i eksemplet — giver nogle etiske
implikationer. Hvem er det, der bestemmer? Og hvem er det, der har kendskab til barnet? De taler videre
om, at man bgr geninstallere et fokus pa legen, fordi den giver et veerdifuldt naerveer, en meget bedre
adgang til at lzere bgrnene at kende og derigennem fa gje pa rigtig mange facetter af bgrns udvikling, som vi
i stigende grad er blevet blinde for. Og som i sidste ende vil kunne give nogle meget mere praecise
vurderinger af bgrnenes udvikling og skoleparathed.

| mellemtiden handler det for paedagogerne iseer om at skaerme bgrnene for de mest tossede ting og den
mest pressede travihed og forsgge at holde fokus pa det vaesentlige. Selvom savel systemer som vilkar ofte
traekker den anden vej. Det handler med andre ord om at vaere naervaerende over for bgrnene pa trods af
systemer og strukturer. Her er et uddrag, der handler om netop behovet for at prioritere naerveer:

Paedagog 1: Vi blev uddannet som DUA-institution, og vi kerte rigtig meget med
belgnningssystemer, det var ligesom en del af det. Og det var klistermaerker, og at man
italesatte den gode adfaerd med bgrnene, at det blev sagt hgjt og sGdan noget. Og de fik
klistermaerker, og jeg kan huske, der var sadan den der snak om, hvad det gjorde ved andre
barn, nér nu man fik den her belgnning. Og s selve DUA-konceptet, det aendrer sig ogsd, hvor
man sddan gik over til, at man kun skulle lave belgnning i nogle bestemte situationer, fordi
man mdske var begyndt at saette sp@grgsmalstegn ved, hvor godt det der var, de ting. Sa leeste
jeg en bog for noget tid siden, der handlede om bgrns selvfglelse. Og i det hele taget, sG har
jeg dykket en hel del ned i relationen og sadan noget, teoretisk, hvad det gar ved bgrnene. Sd
blev jeg simpelthen sG optaget af det her med, hvad det er, der far bgrn til at samarbejde. Er
det, at man bliver belgnnet? Og hvorfor er det sG, at man gar tingene, er det, fordi man har
lyst til det? Eller er det, fordi man far belgnning? Er det, fordi der er noget andet i udsigt? Sa
det der med at ... nogle gange at veere imgdekommende over for bgrn. Altsd, det der med at
lytte efter, hvad de egentlig siger, eller ligesom bringe sig selv i spil i forhold til det, de nu ytrer.
Det synes jeg bare er helt vildt interessant. Og sd jeg har nogle eksempler pd, hvor jeqg faktisk
synes, at det lykkedes rigtig godt. Fx sa har jeg haft et barn pG min stue som ... som tit har haft
sagt nej og som mdske ogsa har veeret vant til at ... det er tit den der holden hdrdt mod hardt,
0gsa hjemmefra. Og sa er der en dag, hvor vi er feerdige med at spise, og sa skal vi pd
legepladsen. Sa siger jeg: ”Vi skal til og ud, nu.” Og s@ seetter han sig over pd madrassen og
siger: “Det gider jeg ikke.” SG far jeg teenkt: Ja, nu kunne jeg godt fG trumfet igennem, at det
SKAL du. Jeg siger ogsa: ”Vi gar pa legepladsen.” Men han gad ikke med ud. Sd sagde jeg til
ham, det der med: ”Ved du hvad, sGdan har jeg det faktisk ogsa nogle gange,” siger jeg til
drengen. “Og sd er der faktisk nogle gange, jeg opdager, ndr jeq sG kommer ud, sé er det rigtig
rart at vaere ude. Men jeg kan ogsa godt have det sddan lidt med, at jeg ikke synes, det er
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rart.” Sa tror jeg, der gar 15 sekunder, sa siger han til mig: ”Sa. Nu er jeg klar til at gé ud.” Sa
jeg tror sGdan pd den der med, at man ... i og med at man mgder dem med det, de rent faktisk
ikke har lyst til, eller de der ting, i stedet for bare at holde hardt mod hérdt, fordi tryk avier
modtryk. Der var ogsa et tidspunkt en dreng ... vi skal holde f@dselsdag, og den made vi holder
fadselsdag pd, det er ved, at vi alle sammen er sammen. Og han leger en rigtig god leg inden
fadselsdagen, men kom med til fgdselsdagen. Og da vi sa har spist og sunget og alt det der, sa
plejer vi at lave feellesleg, som fadselsdagsbarnet har bestemt. Og sa siger han: “Men det gider
jeg ikke”. Han vil ud og lege den leg, han lavede far. Og han er en dreng som ... hvis man er i
noget, der gar godt, hvorfor skulle jeg sa lave noget andet, ikke ogsa? Og det kan jeg sGdan set
godt forstd. Men det var det der med at sige: “Jamen”... pr@ver jeg sG at sige til ham ... “jamen
du har ... jeg sa faktisk godt, at du havde en helt vild god leg. Jeg lover dig, at du kommer
derud bagefter. Ndr fadselsdagen er slut.” Han arbejdede med til hele fgdselsdagen. SG det er
hele den der ... hvor jeg sGdan taenker ... altsd, det synes jeg bare er sG interessant, det der med
at ... kan man mgde bgrnene i deres verden, og sG nogle gange give dem en forstdelse af, at
man faktisk kan komme ... det vil jeg hellere, end de der belgnningssystemer, hvor jeg sGdan
teenker: Men hvad er det, der gar, at de indordner sig? Er det, fordi de har lyst, eller er det fordi
de...? Eller hvad er det?

Paedagog 2: Jeq synes bare, det giver sddan et godt billede, det der eksempel du siger, fordi ...
nogle gange der kan man godt have det sadan, at tingene de foregdr pd samlebdnd.

Padagog 1: Ja!

Paedagog 2: Det er feelles beskeder, det er feelles det ene, og det er feelles det andet. Og nogle
gange kommer man til at tromle hen over dem, og det er smd mennesker, ikke ogsa? Og det er
det, jeg 0gsa synes, med at ... jamen hvis man LIGE saetter sig ned og kigger dem i gjinene og
sddan ... jeg kan godt hare, at du har det lidt sveert ... eller: Du har ikke lige lyst, men ... Man far
lige vendt situationen. Jeg synes, det giver bare sGd meget. Og man kommer ud over de der
smdkonflikter og ... Og det er jo det, der er sG vigtigt i vores arbejde, synes jeg, det er jo den
der kerne ... veerdi, at man er naerveerende over for dem, ikke?

Paedagog 1: Ja, og det er ikke altid, det kan lade sig ggre.
Paeqagog 2: Nej.

Paedagog 1: Men jeg synes bare, det er interessant, hvad det gar ved dem, ikke ogsa? Altsa ...
at man bliver mgdt, frem for at man netop bare vil ... sG ... UD, nu skal vi altsG bare have tgj pG
og videre, ikke 0gsa?

Paedagog 3: Og det er lidt sGdan, man ogsd selv er som menneske, ikke 0gsa?

Det handler for paedagogerne i hgj grad om at fa bgrnene til at samarbejde, bade med hinanden og med de
voksne. Men spgrgsmalet er, om de ydrestyrede systemer som DUA og PALS er en hjzelp i den retning. For
hverdagen er tit helt anderledes end systemerne. Og padagogerne er enige om, at den bedste forudsaetning
for samarbejde er gensidig tillid og at vise, at man vil hinanden. Men det kraever, at man ogsa selv modstar
fristelsen til bare at skubbe pd, s& man kan komme videre i programmet. At man med andre ord giver sig tid
til at mgde bgrnene, som man ogsa gerne selv vil mgdes, i en formodning om at de har praecis den samme
incitamentstruktur som voksne.
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Padagogerne kredser igennem det meste af interviewet om at skabe rum og miljger for bgrnene, der er
praeget af tryghed og naervaer, noget, som de mener, er helt afggrende for, at bgrnene kan udvikle sig. Det
betyder ogsa nogle gange, at man ma ggre sig umage for at mgde bgrnene i de ting, bgrnene ikke har lyst til,
frem for at kraeve, at bgrnene retter ind. Der kommer ifglge paedagogerne ikke noget godt ud af at presse
bgrn, det ggr det kun vaerre. Det er meget bedre at mgde bgrnene i deres egen verden end at anvende
standardiserede motiveringssystemer, der drives af troen p3, at straf og belgnning virker. For det ggr det
ikke, ikke i virkeligheden. Det er dog ikke nemt, fordi det kraever overskud og tid. Derfor handler det om ikke
at skrue forventningerne for hgjt op, det er bedre at vaere lidt realistisk. Det vil sige at finde sit eget tempo
og foretage nogle realistiske reduceringer. En paedagog siger:

Og sad synes jeg det her med, at vi hele tiden far nogle ting udefra, vi far paduttet, sa taeenker
jeg, at for mig handler det rigtig meget om at sige: NG, men hvordan kan jeg sa veere i det her.
Hvordan kan vi som institution sG ligesom veere i det her, vi nu far bestemt og diktereret lidt?
Og det synes jeg egentlig, vi langt hen ad vejen har vaeret gode til. Fordi det handler jo ogsd
om at finde den der tid, som du ogsa siger, ikke ogsa? For, som du siger, fordi rigtig meget tid
... Vi far jo ikke noget tilfart, sG vi ved jo ogsa godt, at det skal tages fra bgrnene, den tid vi gar
fra, ikke? Sa jeg synes, det handler meget om ... ndr jeq sadan taenker pa ... hvis vi f@gr i tiden
havde fx Trin for Trin, det ... ja ... det er sGdan et lille projekt om nogle fglelser og noget. Og ndr
vi far har gjort det, s kunne vi altid nG to gange om ugen. Men nu er vi lige startet op igen, nu
er det kun én gang om ugen, og det forteeller os ... og det er lidt, fordi vi har kogt det ned,
sddan sa vi ikke ... s@ er det dét. Og sa taenker vi: SG ndr vi det nok, og sd er det okay. Men jeg
teenker, vi har meget faet det sadan: Vi skal ikke skrue forventningerne for hgjt op, vi ma
hellere veere lidt realistiske, for sG kan vi mdske bedre vaere i det, ikke ogsa?

Det handler med andre ord om at tage tempoet ud af tingene, men ogsa at veere til stede med kroppen.
Flere af dem giver eksempler p3, at hvis man finder ro i sin egen krop, er til stede, maske seaetter sig ned pa
en stol og sidder der et stykke tid, sa kommer bgrnene hen til én. Sa fornemmer bgrnene, at der er en
voksen, der er naerveerende, som ikke hele tiden Igber efter telefonen eller nogle andre ting. Det ggr, at man
kan vaere imgdekommende over for bgrnene og faktisk lytte efter, hvad de egentlig siger, og sa bringe sig
selvispil i forhold til det, de nu ytrer. Det er saledes relationerne, der baerer rigtig meget af den mening,
paedagogerne tillaegger arbejdet. Det handler fx ogsd om at skabe nogle historier sammen. Og at inspirere
ved at vise, at man synes, noget er interessant. Hvis man som voksen synes noget er interessant, sa synes
bgrnene det ogsd. De taler gennemgdende om at bruge sig selv, iseer i betydningen at vise hvem man er over
for bgrnene. Hvis man viser dem, hvem man er, og at man ggr tingene pa sin made, sa er det nemmere for
bgrnene at ga til. Nar man er arlig, er man trovaerdig — og tilgaengelig, nar bgrnene har brug for det.

Der synes at veere en seerlig optagethed af de szerlige bgrn, de udsatte bgrn. Her bliver det ekstra vigtigt at
give dem en fornemmelse af sammenhang i hverdagen, men ogsa at komme ind under huden pa dem. De
skal finde ud af, hvem de er. Men ogsa om de kan stole pa den her voksen, som kommer ind i billedet, om
vedkommende vil dem noget godt. Ved at veere tilgeengelig og mgde bgrnene, hvor de her, er det muligt at
give b@grnene succesoplevelser, som far dem til at vokse og blomstre. De skal fgle, at de lykkes, at de er gode
nok, ogsa selvom paedagogerne bliver bedt om at anvende systemer, som mere har fokus pa bgrnenes
mangler. Malet ma aldrig blive, at b@rnene kan noget bestemt, men at de vokser, samarbejder, er glade og
har mod pa tingene.

Ved flere lejligheder taler paedagogerne om det kollegiale samarbejde som en forudsaetning for, at fokus kan
fastholdes pd bgrnene. Det handler bl.a. om at fa oparbejdet en raekke faelles rutiner og aftaler, s man far
fornemmelsen af at vaere en samlet enhed. Det er ikke altid sa nemt. Paedagogstanden er en broget flok.
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Men man kan arbejde pa at smitte kolleger. Eksempelvis har den frie leg maske betydet, at nogle paaedagoger
ikke behgvede at vaere til stede, at de kunne lave noget andet. Men de skal smittes, sa de dykker ned og ser
legen, nar den er der, leerer at veere nzaerveerende, for at fa adgang til bgrnenes univers — og fa deres tillid. En
stor udfordring i den forbindelse er at turde give faglig sparring til hinanden. Det kraever, at paedagogerne
ogsa indbyrdes — og ikke bare over for bgrnene — viser, at de vil hinanden noget godt, sa alle kan veere trygge
i de faglige relationer. Det kraever en stor portion abenhed og tillid. Hvis man er utryg, kan man ikke vaere en
god paedagog og en god kollega, sa kommer paraderne op. Her hjzlper det med en faelles vision, en fzelles
faglig retning. Der kan med andre ord findes tryghed i nogle feelles faglige pejlemaerker — og et faelles trav.

Et andet gennemgaende tema drejer sig om foraeldresamarbejde. Kontakten til foraeldre synes at fylde
meget i paadagogernes arbejde og kraever tid og ressourcer. Men det fylder ogsa meget i paedagogernes
samtaler om deres egen faglighed. Iszer tendensen til at have meget bekymrede og usikre foraeldre, som ikke
i seerlig hgj grad lytter til deres egen sunde fornuft, men spgrger paedagogerne til rads. Ifglge paedagogerne
drukner nutidens foraeldre i viden fra nettet og fra handbgger, som g@r dem usikre. Det er derfor en stor del
af paedagogens opgave at berolige forzeldre, at ggre dem trygge. Men samtidig synes foraeldres opfattelse af
paedagogerne og af institutionen at vaere meget vigtig. De taler fx om, at det er vigtigt at give et godt billede
af, hvad man laver, at man ggr et godt stykke arbejde i institutionen. Foraeldrenes mening betyder meget. |
det hele taget er det vigtigt for paedagogerne at formidle det, de laver, sa andre forstar det. Iszer at fa skabt
en forstaelse af, at man som paedagog bade handler i nuet, men ogsa at der altid er en plan, en ide med det,
man gg@r. Her er et uddrag:

Paedagog 1. Far | ikke det formidlet pd jeres dagssedler, eller hvordan | nu dokumenterer jeres
dag? Det ggr vi jo rigtig meget. Vi skriver pd Intra hver eneste dag, hvad vi har lavet i Igbet af
dagen. S gar vi meget ud af at skrive at ... ndr vi har vaeret pd legepladsen, sé har vi gjort
sddan og sddan, og det er fordi sédan og sGdan.

Paedagog 2: Far | skrevet hver dag?
Paedagog 1 Det er ... sG godt som, da.
Paedagog 3: Det er vi sG ikke sd gode til.

Paedagog 1. NG, men det synes vi jo netop, er én af de mdder, vi far formidlet vores arbejde til
foreeldrene.

Paedagog 3: Vi laegger billeder op.

Paedagog 1: Det gar vi ogsd, men vi vil rigtig gerne ha’ noget tekst ved. Sa det ikke bare er: Vi
har siddet med modellervoks eller ... Vi har faktisk gjort det her ...

Paedagog 3: Det kan veere, jeq lige skal huske ... at vi skal lave sddan en uge-én, i morgen, at vi
lige kunne ... kommentere pa det ... og det der modellervoks, hvor mange gode ting der
egentlig er i det.

Paedagog 1. Ja, lige preecis. For det ... hvordan skal foreeldrene ellers vide ...?
Paeqagog 3: Nej.
Paedagog 1: Det har de jo ikke ... det er jo ikke ... de kommer fra en helt anden verden.

Paeqagog 3: Ja.
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Paedagog 1: SG det er jo rigtig vigtigt, at vi far formidlet til dem, s de kan se, hvad det egentlig
... Ej, nu sidder hun med modellervoksen igen, det var dog fantastisk. Sa sker der det og det og
det ...

Paedagog 3: Og det er jo forskellige barn, der er. Det er jo ikke de samme bgrn, der sidder der.
Undtagen ham den lille fyr der ... Han kan godt sidde der to dage, i hvert fald. Men det er godt
til ham, ja.

Paedagog 4: Men hvis ikke ... vi skriver ikke hver dag, men til gengeeld gar vi, ndr vi sédan
starter op. Sa skriver vi et lsengere brev, hvor vi skriver, hvad vi ... hvorfor gar vi det, og hvad vi
gerne vil opnad med det. Vi g@r det ikke hver dag.

Paedagog 1: Nej, okay.

Paedagog 3: Men vi har 0gsd ... altsd, nu kunne hun sé ikke gé fra og snakke med denne her
mor. Men ellers sG gar vi faktisk det, at ndr der er nogen, der siger sGdan, sd ... render vi hen ...
"Hov, du sagde lige ... pr@v at hgre, det er, fordi vi lige taenker sGdan og sadan”.

Paedagog 1: Okay?
Paedagog 3: SG gar vi efter dem.

Som man kan se, bidrager paedagogerne til en faelles forstaelse af, at formidlingsarbejdet er vigtigt, selvom
det i praksis kan vaere svaert at na, og i gvrigt handteres meget forskelligt. Det kan ogsd imgdekomme det,
paedagogerne omtaler som et gget forventningspres fra foraeldrenes side. Som en af paedagogerne siger:
"Ndr foraeldrene sp@rger om, hvad der er er pa programmet, sG handler det nogle gange om at saette legen
pd programmet, selv ndr den ikke er pd programmet.” Der synes generelt at vaere enighed om, at legen skal
tales op som en faglig aktivitet.

Et sidste tema, som gar igen i paedagogernes samtaler, er behovet for systemer. De taler som navnt om,
hvordan forskellige systemer kommer oppefra, og at de i udgangspunktet ikke tager hensyn til hverken
paedagogerne eller bgrnene, og at det derfor bliver paadagogernes opgave at skaeerme bgrnene, men ogsa at
oversette, justere og opblgde systemerne. Ikke desto mindre taler paedagogerne ogsa flere steder om det
vigtige i at have systemer som noget, de kan vaere falles om i institutionerne. ”Ellers bliver det sadan lidt i
gst og vest,” som én af dem formulerer det. Ikke at man skal glemme at saette spgrgsmalstegn ved
systemerne og programmerne, men det er netop i samtalerne om dem, i dialogen med og omkring dem, at
det giver mening, fordi visse systemer, som fx forskellige former for handleplaner, far paedagogerne til at
teenke anderledes og far dem til at spore sig ind pa opgaverne. Systemer kan vaere gode til at understgtte en
struktur, til at organisere det paedagogiske fokus, selvom systemerne ogsa somme tider stjeeler tiden og
risikerer at forskyde formalet, sa paedagoger fx oplever at ga fra et mgde, hvor de slet ikke har faet snakket
om bgrnene. Det kraever derfor, at paadagogerne selv aktivt reagerer pa disse programmer, at de selv kan
skrue op og ned for systemerne og selv mikse dem. | en snak om PALS og DUA siger en af paedagogerne fx:
”... 0g hvis man sd kunne £ lidt ICDP oveni og fd lidt mere med barns fglelser, sa ville den veere i vinkel.” Det
kan sdledes vaere godt med en faelles veerktgjskasse, hvor man kan tage nye veerktgjer frem og prgver sig
frem. Men man er samtidig ogsa ngdt til at kigge indad og have sig selv med i det, for ellers bliver det
kunstigt. Sa er der risiko for, at man som padagog kommer til at ggre noget, som man ikke kan sta ved. Her
er et eksempel:

Paedagog 1: Jeg havde det lige i starten, med det der DUA, min tunge den viklede sig rundt,
fordi jeg taenkte: Det var da pokkers, at jeg ikke kan fa det ordentligt ud, ikke ogsa? Fordi man
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skulle teenke sig om, hvordan man sagde det til de her bgrn, som udfordrede én nogle gange,
ikke ogsd@? De ... jamen nogle gange sd lykkedes det, andre gange sé gar det ikke. Men som
udgangspunkt, sG er det jo ... altsd ... fd den gode relation, ikke ogsd? Og veere anerkendende i
din tilgang til bgrnene. Og nogle gange sa kan man bare ikke altid vaere anerkendende. Fordi
tingene, de sker dut, dut, dut, dut ... ja. Og sd er man 0gsa ngdt til at handle, ikke?

Paedagog 2: Jamen jeq taenker egentlig 0gsd ... altsd, noget at styrken ved DUA, at man har ...
og det er meget relationsopbyggende, det er ogsd det der med, at det stiller ogsé store krav til
0s, pd den made at vi bliver ngdt til at kigge indad. Altsa, det der med ... altsd, hvis man har
sagt tingene ti gange, sG kan det godt vaere, man skal taenke pd, at man skal ggre det pd en
anden mdde, ikke ogsG? Altsd, det der med, at man ikke bliver ved med at ggre det, som ikke
virker. Altsé ... og det er det, jeg mener med, at det stiller store krav til, at man hele tiden
kigger ind pad sig selv og teenker: Hmm, hvad skal jeg nu gribe fat i, ikke ogsG? Og det er sa der,
hvor man helst skulle have en veerktgjskasse, man kan tage, et ... noget nyt vaerktgj frem, ikke?

Paedagog 3: Der kan man sd sige ... der synes jeg sG mdske, at de der udviklingsplaner, ikke
0gsd, er sa nemme at ga til. Og det er smd, sma ting. Men ndr vi alle sammen har fokus pa
det, sa er det noget, der rykker sig. SG pa den made, det er noget af det, jeg synes, er det
bedste ved det der DUA, ikke ogsG? Men jeg teenker ogsd, det er rigtig nok, det der med, at det
er jo rigtigt, at man er presset. Og nogle gange sGd kommer der mdske noget, man synes, der
var lidt treels ud af ens mund. Men jeg synes jo s, det er logikken, at man kan sige: Ved du
hvad? Ej, det md du godt nok undskylde. Ved du hvad? For jeg kan jo ogsG komme til at sige et
eller andet, og sa kan jeg bagefter komme til at taenke: Ej, hvorfor sagde jeg dog det? Sa sig:
Ej, selvfalgelig kan du godt fd lov til det, det finder vi ud af. Altsd, det ma du undskylde, ikke
0gsar

Paedagog 1. Men det er ogsé nogle gange, man kommer til at sige nej til et eller andet, og sd ...
nej, ved du hvad, vent lige lidt ... Jeg skal lige taenke mig om. Prgv lige at spgrge igen, hvad var
det, du spurgte om, ikke? Og sG stdr de der med et blik: Hvad sker der med hende, ikke? (flere
griner). Jo, det ma du gerne ... ikke ogsé? Men det er, fordi at alting gdr sd steerkt, ikke 0gsa?
Og sG kommer man til at sige nej. Der har jeg faktisk en udviklingsplan pG mig, der hedder, at
jeg skal huske at lade vaere med at sige nej, eller jeg skal gve mig i at lade veere med at sige
nej. Men den ligger bare sadan ... "nej" ... ikke 0gsd, fordi vi skal lige noget andet. Jamen nej,
det var ikke sikkert, at hun skulle noget andet, hun kunne godt fa lov til det, men det var mig,
der skulle noget andet.

Der synes saledes at veere en opmaerksomhed pa, at systemerne og programmerne ikke altid er kompatible
med den institutionelle virkelighed, at de kan vaere svaere at vaenne sig til, og at de sammen med pressede
vilkar kan betyde, at paedagogerne gar skaevt af bgrnene, at de bliver ufleksible og derfor kommer til at
gdelzegge de gode relationer, som betyder, at man skal starte forfra. Sa det handler i hgj grad om at finde en
balance, hvor systemerne stgtter uden at dominere. Det betyder ogsa, at paedagogerne hele tiden ma
arbejde pa at finde en ro gennem en accept af tingenes tilstand. At man kun kan arbejde et vist antal timer,
selvom der hele tiden kommer nye krav, nye systemer, og nye typer af forberedelse. Flere taler om, at roen
kommer, nar man accepterer at na, hvad man kan na, selvom der er forventninger alle steder fra. Man er
n@dt til at traekke sig lidt for at kunne haenge sammen, for ikke at blive for slidt. Og have en lidt pragmatisk
tilgang, nar man bliver bedt om at ordne og regere i alt muligt.
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Til gengaeld er paedagogerne enige om, at legen stiller sig centralt i forstaelsen af deres faglige opgave — som
noget, der er der hele tiden, og som er det, der ggr, at bgrn udvikler sig, far bearbejdet erfaringer, afprgvet
roller, men ogsa bliver en del af et socialt feellesskab. Legen er med andre ord bade det, der kan give adgang
til bernene og deres perspektiver, men ogsa det, der er forudsaetningen for, at bgrn kan laere. Som en
paedagog pa et tidspunkt siger: "Hvad er der ved at kunne bogstaver, hvis man ikke kan vaere med i legen?”
Paedagogerne ser det som deres opgave at stgtte op om legen, at give plads og muligheder for, at bgrn kan
lege. Men de ser samtidig, at de selv har en meget aktiv rolle i dette. Man skal fglge med i bgrnenes lege,
veere til stede pa gulvet. Men ogsa somme tider dirigere bgrnene bestemte steder hen, guide dem, leere dem
at vente, dele mv. Der vil altid vaere sammenstgd i lege. For, som en paedagog siger: “Legetgj, der bliver leget
med, er altid mere interessant end det, der stdr stille.” Sa det er paadagogernes opgave at inspirere bgrnene
til at Igse konflikter, til at gribe det an pa nye mader.

Opsamlende om paedagogernes forstaelser af deres egen faglighed handler det iseer om evnen til dels at
opbygge relationer til bgrnene, dels at insistere pa, at det sker, pa trods af en reekke svaere betingelser. De
oplever deres primaere opgave som at se bgrnene, at fa gje pa dem, i stedet for at saette ting op for bgrnene,
som maske ikke passer til dem. Den paedagogiske opgave starter med at poste en masse selvtillid ned i
bgrnene, fa dem til at blomstre. Sa far man gje pa alle deres facetter. Det ggres isaer igennem spontanitet,
hvor ogsa bgrnene laerer at fa gjnene op for hinanden. Det betyder, at man skal vaere klar til at bryde med de
planlagte aktiviteter, selvom det omvendt kan veere rigtig godt med struktur, programmer og fokuserede
aktiviteter. Iseer ndr man deler bgrn i mindre grupper og har en falles retning for, hvad der skal ske. Det kan
give et nyt fagligt fokus, og det giver muligheder for at na hele vejen rundt om et barn og somme tider
spotte ting, man ellers ikke ville have set. Men det vigtige er at holde fokus pa barnet frem for at fokusere pa
aktiviteterne, vilkarene eller ressourcerne. Det kraever afskeermning, det kraever ro, og det kraever
fordybelse. Og dette kommer ikke af sig selv. De taler om det som kunsten at planlaegge sig ud af
afbrydelser, sa der skabes meningsfulde sammenhange for bgrnene, selv ndr resten hverken haenger
sammen eller er specielt meningsfuldt.

4.5. Odense: Ud af hamsterhjulet med elastikker og gefthl

Der deltog otte kvindelige paedagoger i interviewet i Odense. Erfaringsmaessigt var det en spredt gruppe,
selvom alle havde vaeret paedagoger i mere end tre ar. Der var et par stykker med mere end 20 ars erfaring
og i den anden ende et par stykker med 4-6 ars erfaring. Halvdelen havde veeret i deres nuvaerende
institutioner i mere end 10 ar, de resterende omkring et par ar. De fleste var ansat i relativt sma institutioner
med 40-60 bgrn, og kun et par stykker kom fra institutioner med 80-90 bgrn.

| Odense Kommune har man organiseret forskellige efter-/videreuddannelser for kommunens
daginstitutioner, deriblandt et inklusionskursus, som flere af de deltagende paedagoger har vaeret p3,
gennemfgrt i samarbejde med konsulenter fra professionshgjskolen UCL. Et element i dette kursus er en
metode kaldet 'positioneringer’, som anviser nogle bestemte mader at fordele sig i forskellige paedagogiske
roller. Peedagogerne diskuterer flere gange i Igbet af interviewet disse positioneringer, og hvad det betyder
for deres arbejde. Her er et uddrag fra starten af interviewet, hvor de fgrste gang bergrer emnet:

Paedagog 1. Ude ved os, der arbejder vi med ... det taenker jeg, det er der sikkert i mange huse
efterhdnden i Odense Kommune ... der arbejder man med ’positioneringer’, og at man er i
fordybelsesgrupper om formiddagen, og hvor mange unger man nu end er, og vi har ... pé
vores plan sat af, at der er oftest i hvert fald et eller to eller tre barn, der har en voksen, der
falger efter. Sa vi simpelthen prioriterer at have en fordybelsesvoksen pa enten en mindre
gruppe eller et barn, hvis man er der, hvor der er et barn, som har brug for taet guidning hele
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tiden. Og sd vaelger man at give det barn et stgrre stykke lagkage i en periode, hvor det sd
gavner at komme ind i feellesskabet, ved at der er en voksen, der gér ved siden af eller foran,
ved siden af eller bagved, ikke? Ved vejledt deltagelse. Og det gi’r bare rigtig, rigtig godt.

Paxzgagog 2: Ja.
Paedagog 1: At man kan fd lov til at blive der som voksen, ikke ogsG?
Christian: Men er det en bestemt metode ... hvad siger du ... ‘positioneringer’?

Paedagog 1. Ja, det er simpelthen, at vores dag er delt op, altsd, vi har nogle forskellige roller i
vores hus. Man er ...

Paedagog 3: Praktisk voksen, kalder vi det.

Paedagog 1. Ja, ved os kalder vi det ‘flyvere’, som er den, der ligesom tager de praktiske ting:
hjeelper bgrnene pad toilettet, skifter bleer, eller hvad det eller kan veere, lige temmer
opvaskemaskinen, ggre rullebordet klar, fx, de der ting, sa det glider. SG er der
‘aktivitetsvoksen’, det er en voksen, som sidder og er i gang med en aktivitet, og sG kan man
ikke ... hvad hedder det ... forlade aktiviteten, det vil sige, at du fordyber dig sammen med
bgrnene. Sa er der en ‘overbliksvoksen’, det er den, der sGddan har det overordnede overblik pd
selve gruppen eller stuen, eller hvor man nu end er, som er dem, der guider b@grn hen til
aktiviteter eller Igser konflikter.

Paedagog 4: Er det ud fra [en navngiven konsulent]?

Paedagog 1: Ja, lige preecis.

Christian: Er det noget flere af jer kender til?

(De siger ’ja’ i kor)

Paedagog 4: Ja, fordi vi har alle sammen veeret pa inklusionsmoduler.

Christian: Det vil sige, det er noget, forvaltningen har etableret, simpelthen et kursus, som |
skulle igennem, eller som man kunne veelge?

Paedagog 4: Det er et modul, der hedder inklusion, vi alle skulle tage i Odense Kommune.
Paedagog 5: Seks ugers modul.

Paedagog 1: Et seks ugers modul, pd ... Men det startede ud med at veere en ...

Pagagog 5: En diplomuddannelse.

Paedagog 1: Det startede ud med, at der var nogle institutionsledere, der har féet en pulje
penge, og sa har de kontaktet en konsulent, som s@ har vaeret med til at implementere den
paedagogik ud fra positioneringer, hvor man sa er i positioneringer om formiddagen og i
fordybelsesgrupper en time eller to, i Igbet af formiddagen, og sé har man resten af dagen
positioneringer. Og sG gdr de ind og arbejder med lzeringstyper, at der er forskellige mdder,
man kan paedagogikke pd, sa det ikke kun hedder fra 9 til 11, fx, men at du paedagogikker hele
dagen lang, nér du ogsé er i garderoben, og blesituationer ... alle de der ting. Og sé er der sd
flere institutioner i kommunen
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Paedagog 4: (i en ironisk tone): Hvis vi ikke vidste det, jo. At vi peedagogikker hele dagen, det
synes jeq er lidt morsomt (flere griner).

Paedagog 1: Ja, men fgrhen der sagde man jo bare: Jamen sd var man i gruppe fra ni til elleve,
fx, ikke ogsa. Der var der, man bare satte fuldstaendig ind.

Paedagog 4: Man var det kun paedagogik? Det var det, jeg synes, var sjovt, altsa (griner). Sa er
du kun paedagogisk fra ni til elleve, resten, det er sG ikke paedagogik?

Paedagog 1: Det er jo ligesom blevet taget ... altsG, man har mere fdet et syn pd, at man ogsd
er det, ndr man ... som du naevnte (henvendt til Peedagog 6) ... dét der med, at det kan godt
veere, vi skal pd tur, men vi ndr faktisk kun i garderoben, fordi vi arbejder med selvhjulpenhed.
Sa ndr vi nok ikke ud pd turen, men sé har vi arbejdet i garderoben med at fd tagj pd, fx. Men
det har sé gjort, at man kan frigive noget personale til at guide bgrnene, i hvert fald ude ved
0s.

Christian: Nd, okay?

Paedagog 2: Der, hvor det strider lidt, det er, at vi arbejder overhovedet ikke med positionering.
Og vi har ikke et eneste positioneringsskema, der fortaeller os, hvad vi skal gare i Igbet af
dagen, og det er et helt bevidst valg, netop fordi saédan en opstédet situation kan vi tage. Altsa
... 0g jeg teenker lidt, det der med: Hvis jeg er vinkevoksen, og sd skal jeg hjeelpe dig videre
over. Og det er svaert for miqg at sige, fordi jeg har arbejdet meget lidt med positionering, i
hvert fald i Midtfyn Kommune, men hvis jeg sG er vinkevoksen, sG skal jeg hjeelpe dig over til en
anden voksen, som du sé kan sidde og laese bog med. Men mdske var det helt bevidst, at det
lige var mig, det skulle veere. Og sd skrider inklusionen bare fuldstaendig for mig.

Paedagog 6: Men det handler om, hvordan man ser positioneringen.
Padagog 2: Ja?

Paedagog 6: Fordi hvis man ser positioneringen som noget dynamisk, sG er det et helt andet
billede. Nogle huse g@r desvaerre det, at det bliver for firkantet. Og det kan man ikke.

Paedagog 2: Ja, fordi det er der, jeg teenker, at sa holder skemaet ikke. Man falger ikke
bagrnene.

Paedagog 6: SG kan man ikke falge sporene. SG det handler om at se det som noget, der er
dynamisk.

Paedagog 2: Ja. Og der tror jeg ogsd, det er lykkedes for os. Vi er et lille hus. Det er det der med,
at jeg kan jo se, hvis min kollega sidder der, og jeg kan se, hvis hun sidder der, men sG gar jeg
det. Altsd sGdan, der er ikke det der med ... og man tager alle et feelles ansvar, sd alle fér lov at
gare det dér, hvor det giver mening, altsd ... det er ikke mig, der temmer skraldespanden hver
dag, fx, fordi jeg sa bare ikke lige ndr dertil, vel? Men jeg tror ogsd, at man kan nd rigtig langt
med kommunikation og med det der med at prave ligesom at leese stuen: Hvad er der behov
for? Hvilke bgrn har brug for hvem og hvad?

Paedagog 6: Og der afhaenger det ogsé meget af, er det et lille hus? Er det et stort hus? Hvad er
det for en personalegruppe?

Paedagog 3: Ja, det har altsd en stor betydning.
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De institutionelle vilkar fylder meget i paeedagogernes samtaler. De taler om, at de mangler tid, at de har for
travlt, at der er for mange bgrn og for mange ting, de skal nd. Og de er bekymrede for, at disse vilkar skaber
nogle uhensigtsmaessige forhold for bgrnene. De ser en stor opgave i at handtere de mange ting, de skal n3,
og samtidig fa set alle bgrnene, nar de er sa mange og sa sma. Paedagogerne er enige om, at kunsten er at
kunne vaere naervaerende og kunne give alle bgrn den opmaerksomhed, de har brug for, men det kraever
forskellige former for afskeermninger og forskellige former for navigeringer. Heri indgar bl.a. positioneringer.
Men som man kan se af uddraget, bliver positioneringer som metode noget, der skal oversattes, sa det
passer til praksis. Man skal med andre ord ggre det til sit eget. For der er stor forskel pa institutioner, iszer
bliver deres stgrrelsesforskelle naeevnt som betydningsfulde af paedagogerne. Men det er ogsa store forskelle
pa de konkrete mader at handtere metoden pa rundt omkring pa stuerne. For —som den ene padagog siger
—sa handler det til syvende og sidst om at “laese” stuen.

Paedagogerne kredser i lange passager af interviewet om vigtigheden af det kollegiale samarbejde, isaer i den
forstand, at det geelder om at blive til ét hus frem for at vaere selvstaendige stuer, der gar i hver deres
retning. De taler om, at der er for meget, der er styret af ‘plejer’ pa hver stue, og at let bliver en meget lukket
made at arbejde pa. Sa det handler om at fa abnet stuerne op og fa etableret nogle faelles tilgange. Bade for
at styrke sine egne fornemmelser af, hvad der er retningen i arbejdet, men isaer i forhold til arbejdet med at
skabe sammenhangende hverdage for bgrnene, hvor de trives. Det kan de ikke, hvis paedagogerne ikke
kommer overens med hinanden og tanker institutionen som et feelles projekt. Nedenstaende er et uddrag af
en samtale, hvor en paedagog lige har fortalt en historie om en uheldig episode i hendes institution. En
dreng, der har det lidt svaert, bliver afleveret sammen med sin lillesgster i vuggestuen, selvom han egentlig
hgrer til i bgrnehaven. En paedagog fra bgrnehaven insisterer pa, at han skal op pa sin bgrnehavestue og
spise, selvom han hellere vil blive i vuggestuen og faktisk ogsa har faet lov til det af vuggestuepadagogerne.

Paedagog 1: Det er sjzeldent, han har en god aflevering. Sa hvorfor gdelaegge det? Kunne man
sd ikke bare sige: Det ma du gerne? Og sa kunne vi have taget den bagefter og sagt sadan:
Hvor hensigtsmeaessigt var det, at han skulle spise nede ved os? Men det var hun bare ... hun
tog det meget som et angreb pa hende, som om jeg stod og sagde til hende, at hun var en
ddrlig kollega. Hvor jeg er sGdan ... det er slet ikke det, jeg siger, men det er fair nok, at du
teenker, at han skal spise der, hvor han hgrer til. Men jeg mener bare ikke, at det var
hensigtsmeessigt, lige i den her situation. Og sG gik vi hver til sit.

Paedagog 2: SG det var egentlig ikke hans behov, der blev teenkt pd. Eller du teenkte pd hans
behov, selvfalgelig.

Paedagog 1: Nej, det var sadan: Du skal spise her nede for det er her, du hgrer til. Og vi snakker
meget om elastik i vores hus. Elastik. Gi’ barnene det, de har behov for, ved at tage elastikken
over for hinanden. Og der fglte jeg bare ingen elastik. Jeg falte mig sddan ret stram.

Paedagog 3: Det er det, der er fordelen ved et integreret hus. Fra at komme fra ren vuggestue
over i en anden bgrnehave. Der har man jo mulighed for det der relations ... imellem, ikke
0gsa? Hvor man netop skal kigge pd barnets spor, ikke? Altsd, fordi jeg kunne da forestille mig,
hvis det var mig, der var i den situation, sa ville jeg da havde teenk: Ej, jeg skulle bare have
veeret gaet med. Jeg skulle bare have fulgt ham med op i b@rnehaven og sagt: Han har lige
brug for at spise nede ved os i dag, det har vi lige snakket om, sa vi henter hans frugt.

Paedagog 1: Ja, praecis. Vi stod bare i den situation, at vi var to voksne til 13 vuggestuebgrn, sé
man kunne bare ikke sGdan ... man kunne ikke lige pé det tidspunkt, fordi vi fik alle sammen ...
Sa da vi sa havde fdet alle sammen sat op, sG kunne jeg veere gaet med derned. Men jeg havde
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slet ikke ndet at taenke over, at det ikke ville vaere okay, at han skulle spise nede ved os. SG det
var igen det der med: Hvor er samarbejdet henne, hvis vi ikke er lidt medgivende over for
hinanden? Men ogsd: Hvad skal jeg sige til mor? For jeg ville jo ikke ggre hende bekymret, nér
hun havde jo afleveret en rigtig glad dreng for farste gang i lang tid, og sa skulle sige: Nu
sidder han og graeder. Sa den var ... Altsd, der falte jeqg mig utilstraekkelig, faktisk.

Paedagogerne giver udtryk for, at en central del af det faglige arbejde handler om at blive bedre til at abne
op over for hinanden, stille spgrgsmal, og hjeelpe hinanden med se muligheder. Hvis man far samlet
institutionen ved at bringe paedagogerne pa samme side, sa er det afggrende for kerneopgaven omkring
bgrnene. Her har isaer lederen et ansvar ved at fa stoppet paadagogernes holdningspraegede synsninger og
de lukkede kulturer og fa sat nogle faelles retninger for arbejdet.

Et andet gennemgaende tema er vigtigheden af, at paedagogerne hele tiden sgrger for at skaffe bgrnenes leg
de optimale betingelser. Peedagogerne har en yderst vigtig rolle i forhold til bgrns leg, selvom de beskriver,
hvordan det kan vaere sveert i det daglige, nar kabalen skal ga op. | nedenstaende passage har en paedagog
fortalt en historie fra en dag pa legepladsen, hvor hun hjelper en dreng med at fa en god leg i gang:

Paedagog 1: Det er der, jeg faler mig ... det er dér, jeg faler, jeg udretter noget. Det er dér, jeg
faler, jeg hjelper nogen videre, og jeg laerer dem, hvordan man er i en leg, og hvordan man
lytter til hinanden og byder ind og Gbner op for hinanden. Og ham drengen her har det rigtig,
rigtig sveert. Og der gik en time, hvor han legede uden konflikter, og jeg ser det faktisk lidt, at
det gjorde han, fordi der var en voksen til stede, der kunne saette sig ned og blive pd sin pind.
Altsa, jeg kunne blive ved det, jeq skulle ikke ga til andre ting, eller jeg skulle ikke flytte mig fra
det. Og det var keempestort for ham, og det var keempestort for mig og for dem, der var en del
af det. Altsd, jeg taenkte, de havde bare den der stund, og det er det, jeg sadan ... mit
peedagogiske arbejde glaedes ved ... eller hvad man kan sige.

Paedagog 2: Prgv at teenke, hvis man kunne det hele dagen lang, ikke ogsa? Sa var der jo ingen
barn, der var i seerlig mange udsatte positioner, altsd, fordi den der situation ga@r jo ogsd, at
han er attraktiv at lege med en anden gang, og mdske har han sa fdet sig en ny ven der.

Paedagog 1: Ja. Ham den farste, der byder ind i hans leg, ham har han vaeret enormt opsat pd
at lege med rigtig leenge, og i starten der overtrumfede han ham fuldstaendig. Og ham, jeg
kalder Gustav dér, han fulgte bare med, for han kunne naermest ikke andet, sa fik han et gok i
ngdden, ikke? Og s har han i en lang periode trukket sig nu, og siger faktisk nej konsekvent.
Sa det var bare et keempe win, at han sagde ja, og var med pad det, og at de sd fik det op at
kare. Séh.

Paedagog 2: Men i mange situationer bliver man jo som voksen ngdt til at treekke sig, fordi s
kommer der nogle andre ud, og s skal man lige ... og sa star de ...

Paedagog 1: Men jeg synes, der ligger noget i det. Fordi der ligger ogsd noget struktur i det,
altsa rigtig meget: Hvad er det, vi skal? Og hvad er det vigtige? Og hvad, altsd, kan jeg fé lov
sidde der, eller skal jeq gG?

Paedagog 3: Jamen jeg sidder og teenker pd, at det har jo veeret meget ude ... og det kommer jo
sa tilbage nu, det med leg, den frie leg, fordi det har jo vaeret meget andre ting, vi har skulle
fokusere pd. Jeg taenker det der med, at ndr bgrnene fdr lov at lege, og du kan fé lov til at sidde
og vejlede og guide dem, som kan have sveert ved at lege med andre og finde det sociale ... jeg
tror pd, at det begynder at komme igen nu, at de begynder at fG gjnene op for, at det faktisk
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mdske gavner bgrnene rigtig meget at fa lov til at have fri leg, fordi det har jo veeret sadan at
... Ude ved os, jamen der har ikke vaeret sd meget fri leg. Jeg har sGgar stdet, de dage hvor vi
har haft fri leg, pd legepladsen og egentlig faktisk set, at de har hygget sig, og jeg har haft tid
til at vejlede dem, som har haft det sveert. Hvor jeg egentlig har haft det ... faet en
succesoplevelse af det selv, og sG samtidig med har jeq méske haft en ... ikke ddrlig
samvittighed, men alligevel, nogle af de andre ting, vi skulle, faktisk, med sprog eller ... Vi
bruger selvfglgelig ogsé sprog igennem leg, men mange af de der andre "skal"-opgaver, hvor
man mdske ikke lige bruger den frie leg, tilrettelagte ting. SG kan man godt sidde ... sG har jeg i
hvert fald selv siddet og faet mig lidt ddrlig samvittighed over, at jeg ikke har veeret i gang med
det. Men jeg kan sG ogsd samtidig se, hvor meget ... hvor utroligt meget godt det giver b@rn ...
at "bare" lege. Og at vi har tid til, faktisk, at seette os ned og iagttage b@grnene. Hvordan
fungerer de to her sammen? Gud, der var lige en aha-oplevelse. Men de fungerer faktisk super
godt sammen, der var en helt ny legerelation. Og man kan seette sig ned herovre ved Sofie og
Carl, som faktisk har det lidt svaert, men sa kan du veere guidende der igennem. Sa jeg haber
sadan lidt pd, at det er sGdan noget, vi begynder at fd lidt mere tid til.

Paedagog 4: Jeg synes, der er rigtig mange gode ting i den der historie, fordi der er jo rigtig
mange ting rundt omkring den ogsd. Fordi du veelger at blive der og har mulighed for at blive
der. At du ikke behgver at forlade legen. Fordi tit kan det ogsé vaere sddan noget med, at man
bliver ngdt til at saette noget i gang, og sa taenker man: Nu kan jeg godt forlade det, fordi jeg
ved, jeg har ti tusind andre ting, jeg ogsa lige skal ng at seette i gang for at hjeelpe nogle andre,
der ogsad er udenfor. Og jeqg taenker ogsd, der er en veerdi i, hvis man ogsd har en aftale med
sine kollegaer om, at har man sat sig og fordybet sig, hvis der sa bliver spurgt: Kan du det? At
det er okay sG at svare: Nej, jeg er faktisk i gang her. SG kan du finde en anden Igsning? 56 ville
det veere rigtig fedt. Altsa, at man ogsd pa den madde har aftalt kollegaerne imellem: Det er
faktisk det her, vi veegter. Vi vaegter, at man kan fa lov til ... nar man sa sidder og fordyber sig,
at det er det, jeg skal ggre. Og sa kan det godt veere, det breender lidt pd, og du kan ogsd godt
bede mig om hjaelp, men hvis der er en anden Igsning, sé please, find den farst, for jeg vil
faktisk ngdigt forlade det. Det har vi egentlig aftalt, at det er okay, at jeg gar.

Her bliver det igen tydeligt, hvor meget det kollegiale samarbejde betyder for paedagogerne, at man har
klare aftaler om at deekke for hinanden, at give hinanden plads til at blive i lege — eller i neerheden af lege —
uden hele tiden at skulle noget andet, dels fordi det er der, paaedagogerne skaffer sig vigtige indtryk af
bgrnenes trivsel og deres sociale og personlige udvikling, dels fordi det i sig selv giver mening for bgrnene.
Det bliver med andre ord vigtigt at organisere sig, sa fleksible rollefordelinger er mulige. Disse muligggr, at
der kan skabes forskellige former for faglige fordybelses- eller frirum, der af flere betegnes som ‘under
radaren’.

For paedagogerne i Odense handler fagligheden iseer om at kunne jonglere med alle dagens ggremal for at
kunne nd derhen, hvor man som paedagog kan fa gje p3, at det, man ggr, gavner bgrnene. At man nar
derhen, hvor alle bgrnene har det godt. Det kraever, at paeedagogerne somme tider laver benharde
prioriteringer, ogsa prioriteringer, der maske ikke altid er efter bogen, men som er ngdvendige for enten at
overleve eller for at ggre noget umiddelbart godt for nogle bgrn og derigennem opna en fglelse af, at man
gor en forskel. En paedagog beskriver her, hvor sveert det kan vaere at treede ud af det, hun beskriver som et
hamsterhjul:

Noget, som jeg er optaget af, det er, at jeg synes, at vi har utrolig mange ting, vi skal nG i Igbet
af vores dag. Der er rigtig mange "skal"-opgaver. Selvom vi har tilrettelagt vores dag og
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planlagt vores dag meget, sG kan jeg std i at fG bgrnene i tgjet og skal videre til en aktivitet,
som jeg har planlagt, men sé stdr jeg og teenker pG: Men jeg skynder mig egentlig og giver
dem t@j pd, hvor jeg egentlig burde lade dem selv tage deres sko og jakke pd, fordi der er
noget leering i det. Vi skal jo ogsa arbejde med, at de bliver selvhjulpne, men egentlig ... mdlet
er at komme videre til den her "skal"-opgave, som er en del af de opgaver, der er sat ovenfra.
Det er ogsd noget af det, vi er optaget af. Vi taler tit om, at vi faktisk kan blive naesten helt
forvirrede over alle de ting, vi skal nd, ogsG selvom vi arbejder meget struktureret i vores hus.
Vi har faktisk tre dage om ugen, hvor vi gdr fra i fordybelsesgrupper, og s mandag og fredag
er sadan lidt mere frit, hvor min anden paedagogiske kollega og jeg tit vaelger at ga fra til
noget af det, vi synes er speendende. Hun arbejder med sprog, jeg arbejder med ’Fri for
Mobberi’ og yoga. Hvor at jeg nogen gange synes, det kan vaere svaert sG 0gsd at nd alt det
skriftlige. SG nogle gange ... jeq har teenkt meget over her det sidste stykke tid, det der med at:
Ja, det her, det er det lille hamsterhjul. Man skal nG det hele, og der er rigtig mange gode
tiltag, men det er ogsa det der med at ... ja, hvad skal man veelge?

Ilgennem flere passager italesaetter paedagogerne dette dilemma, og pa hver deres made byder de ind med
forskellige begreber, der alle sammen handler om at vurdere fra sag til sag, fra dag til dag, at bruge sin
faglige dsmmekraft og at tage det pa gefiihl. De fastholder, at den primaere opgave er at fa dagen
balanceret, sa man bade nar igennem alt det praktiske, at man far lavet nogle af de mere malrettede
aktiviteter, men ogsa at man far hjulpet nogle bgrn og skabt nogle trygge rammer for dem, hvor man kan se,
at de trives, at de er glade, initiativrige og sociale.

Et sidste tema, som fylder meget i samtalerne, er samarbejdet med foraldrene. Pedagogerne mener, den
paedagogiske opgave har sndret sig markant gennem tiden, iseer fylder arbejdet med forzeldrene mere, end
det har gjort for:

Paedagog 1. Jeg syntes i hvert fald, jeg kan se et skred inden for de sidste 10 dr i forhold til,
hvilken opgave vi skal varetage, sa vores faglighed ogsé er kommet til at indeholde den der
opdragelsesdel, hvor vi har ogsd mange forzeldre i dag, hvor jeg synes, de kommer, og de er jo
ellers ressourcestaerke, men de er enormt usikre, altsd virkelig usikre pd, hvad deres rolle som
foreeldre er, (flere istemmer) og sddan siger: Men du ved bedre, fordi du har den faglighed, og
jeg synes, der er kommet meget det der med, at man ligesom ikke tgr tage ansvaret selv, men
man gdr til dem, der har fagligheden. Sa opdragelsen er paedagogerne, sygdommen er
leegerne eller ogsa paedagogerne ... og hvad hedder det ... psykisk, sG er det psykologen, altsd,
det er lige som om, at det der fagligheder er det, vi sgger, men vi ikke t@r stole pd vores egen.
Sadan oplever jeq i hvert fald foreeldrene str mange gange i dag, hvor vi sGé ma ga ind og sige:
men det, der fungerer hjemme hos jer, er jo det rigtige for jer. Det, der fungerer for andre, er jo
... altsa alle familier er jo forskellige, men den der guidning hele tiden, i hvordan fungerer det
hjemme ved jer, hvad g@r | sG, hvordan syntes | sd, vi kunne ggre ... altsa sddan hele tiden
hjeelpe dem med at gé ind og tage den der opgave.

Paedagog 2: Jamen det er rigtigt, hvad du siger ... de viser som ... de udviser meget, at de har
tillid til at ... altsd, vi har nogle gange talt om, at vi er bdde psykologer, familiebehandlere,
sygeplejersker sosu'er, altsa, der er snart ikke graenser for, hvad vi egentlig skal kunne svare
pd, hvor jeg nogle gange har sagt: Ved du hvad, du er simpelthen ngdt til at ringe til din lzege,
fordi jeg har ikke kendskab til den sygdom, du er ngdt til at ringe til laegen og f& guidning der ...
fordi det er jo ikke en del af mit job, altsa selvf@lgelig ved man da godt, hvis de far skoldkopper
og guidelines inden for det, og jeg kan da ogsd godt, hvis der er et forzeldrepar, der har det
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sveert, lige for barnets skyld komme med noget rad og vejledning der, men det er et skred ...
altsd, det er utrolig mange ... det er jo ogsd den del, der g@r, at man nogle gange er pd
overarbejde i sit arbejde, fordi det jo ikke kun er barnet leengere, at vores faglighed skal
omhandle ... det er sddan, at der er rigtig mange ting.

Paedagog 3: Vi far hurtigt mange kasketter ...

Paedagogerne taler om, at foreeldre bade virker mere usikre end tidligere, men ogsa mere pressede. Der er
en meget hgj grad af forstaelse for foraeldrenes situation, for at de er pressede isaer pa arbejdsmarkedet. De
taler bl.a. om tendensen til, at flere foraeldre afleverer bgrn om morgenen, selvom bgrnene er syge, eller at
der gdr meget lang tid, fra et barn bliver ringet hjem, til foraeldrene kommer og henter dem. De bruger
begrebet ‘panodilbgrn’ i flere institutioner, om bgrn, der sjovt nok bliver slgje nogle timer efter at vaere
blevet afleveret. Men samtidig taler paedagogerne om bgrnenes perspektiv, om at bgrnene ikke har
mulighed for at overskue dage i institutionerne med sygdom, for de kan ikke sige til sig selv: Okay, mor
kommer om tre timer, nar hendes mgde er slut. Peedagogerne oplever, at deres faglighed har udvidet sig, i
den forstand at de nu ofte star i situationer, hvor de skal agere laege, dvs. bade diagnosticere og bruge deres
autoritet til at tvinge forzeldre til at tage deres bgrn med hjem igen. Noget, som de oplever som utroligt
sveert. Peedagogerne taler i den forbindelse om dilemmaet imellem pa den ene side at stille sig loyalt med
institutionen og hinanden som kolleger og pa den anden side vaere pressede af nogle svaere vilkar, som de
ogsa har lyst til at synligggre for at fa foraeldrene til at tage hensyn. Her er et uddrag:

Paedagog 1: Vi spiller nogle gange skuespil. Det der med at vi har travit, men vi vil helst heller
ikke vise foraeldrene det, for de skal ikke blive utrygge ved at aflevere deres bgrn, jo. SG nogle
gange, dér, med tolv bgrn og den ene af dine kollegaer stér ovre i krybbeskuret og stér ved lille
Sofie i tyve minutter, for hun har lige sveert ved at falde i sgvn her til eftermiddag. Og sa har
jeg sa de elleve andre, som jeg pra@ver at give eftermiddagsmad og give t@j pa, efter de har
sovet. Det er jo ... de kan selvfglgelig godt se det, men alligevel, pd en eller anden méde sé
praver man at vise at: Jamen jeg har totalt styr pd det. Hov, nu haenger Peter oppe i gardinet
deroppe, vi skal lige have ham ned. Og der er én, der er ved at bide en anden derovre, men ...
Jeg tror ikke, vi er de eneste, der, altséG ... Jeg tror, det foregdr i alle institutioner. Man har det
sadan lidt ... vi vil ikke have, foraeldrene skal have uro i maven, ndr de gdr pé arbejde pa grund
af, at vi faktisk har en ddrlig normering. Og s kommer man selv pa overarbejde.

Paedagog 2: Der syntes jeg, man skal passe pd med ikke at forveksle det med at spille skuespil
og sa veere eerlig eller forventningsafstemme. jeg taenker jo ogsd: Hvis det var mig som
foraelder, sa ville jeg jo hellere have, at paedagogerne havde en ordentlig oplevelse med mit
barn ude pé det der puslebord end at skulle std og snakke med en anden voksen. Sd jeg taenker
0gsd, det handler om at kunne seette sig i nogle andres sted og om det der med
forventningsafstemning. Hver gang vi far bgrn fra vuggestuen, sa er det en af de ting, vi
snakker om. Ud over sovetider og ble og hvor meget de md sove, og hvordan vi g@r og
rutinerne i bgrnehaven kontra dem vuggestuen. SG noget af det, vi altid runder af med, det er,
at vi ikke har den samme tid pr. foraeldre i bgrnehaven, som de har i vuggestuen. | vuggestuen,
der har de tre personaler til tolv bgrn, men ude ved os, der har vi altsé 35 bgrn til 5 personaler.
Og hvis man sadan dividerer og ganger, sa er det mange flere, vi skal né at runde, og der er
nogle beskeder fra vuggestuen, som der er mere vasentlige i forhold til, at barn ikke altid kan
fortzelle eller give udtryk selv. Vivil rigtig gerne snakke med vores foreeldre, men vi har skrevet
pa ‘Mit Barn’, hvad vi har lavet i dag. Og selvfglgelig ma de komme og sparge ind og
selvfalgelig kan det veere, hvis der er nogen, der har haft mange uheld eller et eller andet, at sG
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skal vi selvfglgelig som personale na at runde det, men vi har ikke mulighed for at have den
samme snak med hver enkelt foreelder pé barnehavegruppen, fordi der simpelthen er flere
bgrn. Og det italeseetter vi. Og det er ikke, fordi forzeldrene skal gé og have ondt af os og
synes, vi har megatravlt, men der er for at skabe en forstdelse for, at vi arbejder pG en anden
made i b@rnehavegruppen, end vi g@r i vuggestuen.

Paedagog 3: Men oplever du sd, at foreeldrene ligesom har taget den ind?

Paedagog 2: Ja, nogle af dem. Iszer de forzeldre, som vi har haft i huset en del ér, dem, som har
haft sgskende, dem, som godt ved, hvad det vil sige at blive foraeldre i bgrnehavegruppen. Men
det giver mening for os, at vi bruger lidt mere energi pd de der foreeldre, som aldrig har prgvet
at kgre et bgrnehavebarn ind. Altsd, det er jo igen det der med at tage situationerne og male
og veje dem. Og der er nogle foreeldre, der er mere utrygge end andre. Og det er ogsé noget
med at kunne meaerke, hvem der har hvilke behov. Af bade bgrn og foreeldre.

Paedagog 4: Altsé vi ... da vi startede op for mange dr tilbage, sG ved jeg ikke hvad det kom sig
af, men sa havde vi en vane med, at hvis der var nogle foraeldre, hvis b@rn var rigtig kede af
det, sa sendte vi faktisk en sms til dem, ndr de var glade igen: De har det godt nu. Og vi
oplevede bare, at det var sG meget ... sG godt givet ud, fordi forseldrene kunne gé pé arbejde
og veere glade og veere produktive og ikke komme tilbage og have den der klump i maven og
sd blive helt vild eergerlige néar de sé kom tilbage og fandt ud af, barnet har haft en god dag: Ej,
sd kunne de have néet alle de der ting. Den der positive ring blev bare skabt, ved at vi fik sendt
den der “hun er glad igen”, og der skulle ikke mere til. Og det har vi stadigveek.

Det viser sig saledes i interviewet, at paadagogernes faglige arbejde ikke bare angar bgrnene, men i hgj grad
ogsa drejer sig om foraeldrene. De udveksler forskellige afvaergeteknikker, opgver forskellige former for
’skuespil’, som er ngdvendige for at give foraldrene ro i maven. Arbejdet har ikke kun bgrnenes tryghed som
mal, men i hgj grad ogsa foraeldrenes tryghed. Samtidig med dette mener paedagogerne dog ogsa, at det er
ngdvendigt at give foraeldrene en stgrre forstaelse af hverdagen i institutionen, for som de siger:
“Foreeldrene kender ikke vores verden.” Det fremgar af samtalen, at der er tale om en meget svaer balance at
administrere.

Opsamlende kan man sige, at paedagogerne i Odense oplever, at deres faglighed handler om at kunne
navigere i — og jonglere med — de mange ggremal for at kunne skabe sammenhangende hverdage, hvor de
er narvaerende over for bgrnene. Det kraever somme tider benharde prioriteringer for at kunne treede ud af
"hamsterhjulet’ og fa dagene balanceret, hvilket kun kan lade sig g@re, hvis de ved, hvor de har hinanden
som kolleger. De oplever, at fagligheden har udvidet sig, at der kraeves mere og mere af dem som faggruppe.
De skal bade veere laeger, leerere og socialradgivere over for stadig mere usikre foraeldre, samtidig med at de
skal honorere stadig flere systemer med faerre voksne omkring sig. Dette kraever en udpraeget
fingerspidsfornemmelse og en solid dgmmekraft.

4.6. Vordingborg: Om modet til at sta imod, nar toget kgrer

Der deltog seks paedagoger i interviewet i Vordingborg. De var alle kvinder, og de havde alle mellem 5 og 10
ars erfaring som paedagoger, bortset fra en enkelt deltager, som havde godt 20 ars erfaring. De kommer alle
fra mellemstore daginstitutioner med 70-120 bgrn.

| Vordingborg Kommune har man besluttet, at alle daginstitutionerne skal anvende det norske koncept ICDP
(International Child Development Program), som er er et sakaldt ‘sensitiveringsprogram’, der retter sig mod
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paedagogerne for at gge deres opmaerksomhed pa samspillets betydning for bgrns psykosociale udvikling.
Det er sdledes en metode til at stgtte og bevidstggre det netvaerk, der er omkring barnet, og sdledes ikke en
metode, der retter sig direkte mod barnet selv. En central del af ICDP-programmet er opstillingen af otte
‘samspilstemaer’, der ifglge programmet kendetegner hgj kvalitet i samspillet mellem paedagogen og barnet,
og som dermed antages at veere afggrende for barnets positive udvikling. ICDP-uddannelsen er bygget op
som et sakaldt ‘community’-baseret program bestaende af tre trin. Denne varetages af lokale konsulenter,
som uddanner ledere og paedagoger i trin 1 og 2, hvorved de opnar et grundlaeggende kendskab til alle ICDP-
programmets metoder. Det sidste uddannelsesled er niveau 3, hvor man kvalificerer sig til at treene andre i
ICDP-programmets niveau 1 og 2 inden for egen organisation.

ICDP fylder meget i paedagogernes samtaler. De beskriver det som noget, alle skal igennem, men i forskellige
tempi. Nogle er lige gaet i gang, andre kommer fra institutioner, hvor halvdelen har veeret pa kursus, og
nogle beskriver, hvordan ICDP efterhanden er implementeret i mange sekvenser af dagen med ret
gennemgribende andringer til fglge. Peedagogerne genkender hinandens forskellige beskrivelser af, hvordan
det opleves, at den ene paedagog efter den anden tager afsted pa ICDP-kursus og sa kommer tilbage og skal
implementere alt det nye i institutionen. Alle er bergrte af det, fordi alle befinder sig et eller andet sted i
ICDP-traeningsprocessen, og der er stort fokus pa, hvordan programmet omsaettes i praksis af forskellige
institutioner med forskellige traditioner, ledere, paedagoger og stuer. Det er blevet et fast punkt pa
megderne, i samtalerne og i de faglige orienteringer. De beskriver, at det fylder meget, at der stadig er et
stykke vej til mal, og at det fgles nyt og somme tider ogsa lidt kunstigt. Men samtidig beskriver de, hvordan
det forandrer praksis, og at det har gjort en stor forskel. Her er et uddrag af en samtale, hvor paedagogerne
pa skift siger lidt om, hvad der fylder i deres arbejde lige nu. Og samtalen falder straks pa ICDP og den
systematiske evalueringsmetode, som er central for programmet — og som padagogerne er i gang med at
vaenne sig til:

Paedagog 1: Det, der fylder i institutionen, det er, at vi skal begynde at evaluere og reflektere
over vores projekter. Frem for at lave detailplaner og ugeplaner, sé er det nye ... s skal vi
begynde at evaluere. Og det prgver vi selvfalgelig at finde tid til og skabe rammerne for, og
indtil videre har vi kunnet finde tid til at evaluere pd skift, men ikke med sin kollega, og sé
sidder man lidt og evaluerer selv. Det er bedre at have en at sparre med. Og sé har vi sG
snakket om, om vi skal prave, hver gang vi er feerdige med et projekt, at s have det pd, pd et
personalemgde, og s bruge den fgrste halve time pd at evaluere sammen. SG det er sadan
det, der fylder meget i huset, at nu er det det, vi skal. Og sa pd vores stue, mellem mine
kollegaer og jeg, som jeg er sammen med, det, der fylder meget hos os, det er
relationsarbejde. fordi vi har en ny bgrnegruppe. Vi har sendt nogle store af sted, og sd har vi
faet nogle smad. SG der er en masse nye konstellationer, nogle b@rn, der skal finde hinanden, og
det er rigtig godt, men det skaber ogsd en masse uro og nogle udfordringer. SG vi bruger helt
vildt meget tid pa relationsarbejde. Men det er ogsa spaendende, det er jo det, vi godt kan li’ at
arbejde med, mine kollegaer og jeg, ikke? Ja.

Christian: Ja?

Paedagog 2: Jamen, altsd, gh ... jeg er jo én af dem, der er pd ICDP-uddannelse (griner). Og jeg
vil faktisk sige, jeg er virkelig optaget af det, men det er, fordi jeg er pd niveau 2 lige nu, og den
kvalitet synes jeq ... viden ... altsG den kvalitet og viden jeg fdr i det, den giver bare sG god
mening, ndr man er sammen med barn, altsd, det er meget ressourcefokuseret. Sédan meget
kort, sa er det jo de otte samspilstemaer, men den tilgang, man mgder barnet med og lige sd
meget foreeldrene, jeg synes, det giver noget helt andet i mit arbejde, altsg, sddan ... det, der
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med at blive bevidst om det. Jeg synes, det er sindssygt spaendende, hvordan at jeg skal rykke
mig for at fG barn et bestemt sted hen. Og jeg har jo det, man kalder for de store
vuggestuebgrn. Men det er ogsd bare dér, at der sker helt vildt meget, falelsesmeaessigt, og det
er sveert, og man finder sig selv, og man finder hinanden, men man er ikke sadan helt Gben for,
at den anden ogsd skal vaere med i alt det, man laver. SG den mdde at taenke pd, det synes jeg
... det giver helt vildt meget med bgrnene. Det synes jeg er sindssygt spaendende, men ghm ...
ja, jeg ma sige, at jeq kan godt genkende, hvad (Paedagog 4) siger, vi er ogsa ... vi er ramt
rigtigt meget af virkelighed ... altsd ... som sygdom og fraveer og for fG haender i forhold til,
hvad vi skal na. Sa det tager nogle gange lidt af det der naerveer, som egentlig ... man gerne vil
.. ja.

Christian: Ja? Tak.

Paedagog 3: Jeg vil sige det samme, jeg er ogsd pd ICDP, modul 2 (flere griner). Og jeg har
tredrige b@rn, som startede alle sammen, pa én gang, efter sommerferien. Og jeg har en
studerende. Jeg har 11 bgrn og en studerende, og vi skal ogsd reflektere. Vi gar det faktisk hver
dag, mundtligt, med hinanden. Men det er blevet en slags ny refleksionsmodel, vi skal ha’, hvor
vi skal ind til lederen og reflektere med ham en gang om mdneden. Og det stgrste problem, vil
jeg sige, det er, at vi ikke har tid til at gé fra (flere siger ja), til at fa reflekteret, til at skrive det,
til at snakke med hinanden (flere siger ja), og vi er ligesom blevet sGdan nogle autonome stuer,
sa vived ikke, hvad kollegaerne laver, eller hvad de taenker. Det kan godt veere, vi er feelles ude
pd legepladsen om eftermiddagen, men ellers sG har vi ikke den sparring, vi tidligere har haft
med hinanden. Og tiden er rigtig knap. Men jeg vil sige en anden ting, som jeg synes er helt
vildt positivt, og det er, at vi nu har lidt mere metodefrihed, end vi har haft tidligere. Vi far lov
til at bruge de evner, vi har, vi har ikke det der, som vi har kgrt i tre ar her i Vordingborg, med
sprogprojekter og inspektgrer, der kommer og kigger pd, at vi laeeser den samme bog hver dag,
fra ni til kvart over ni, og kvart over ni skal vi sédan og sddan og sddan. Vi havde et
leeringsprogram, helt fra de var tre dér, fra kl. 9 til kl. 11. Og det kan sma bgrn ikke rumme og
klare. Der var jeg virkelig ved at rive hdret af mig selv, for det var frygtelig, frygtelig stramt.
Heldigvis har det vendt 360 grader. Nu er det relationerne, der er vigtige. De blev bare smidt
ud tidligere. Der var det kun leering. Og sprog. S heldigvis har det hjulpet. Den gang vi
reflekterede, og jeg brugte min fritid pG at bombardere dem med alle mine refleksioner, for jeg
var sd frustreret. Og sa ville de ikke leese dem til sidst, sG de lagde dem i en mappe. Den blev
enormt tyk. SG hver gang de kom pé inspektion, sd vaersgo, her er mappen. Men de gad ikke
leese det. Men de kraevede, at vi skrev det. SG det er jo sGdan ... heldigvis at vi opdagede det ...
det var ikke sG godt. Jeg er rigtig glad for, at nu kan vi bruge hele spektret igen.

Som det fremgar, oplever paedagogerne at vaere modtagere af forskellige indsatser, programmer og
initiativer fra forvaltningen, som de gver sig i at tage i anvendelse. Samtidig er de ramt af nogle vilkar, hvor

de iseer mangler tid. De synes ikke at have den store tillid til, at forvaltningen bruger de evalueringer,
paedagogerne laver, og nar én af dem siger: “Nd, nu er det dét, vi skal”, sa giver det indtryk af en vis
pragmatisme, hvor paedagogerne oplever, at der hele tiden kommer nye satsninger, som de ikke selv har

valgt. P4 den anden side synes flere af disse initiativer at give mening for paedagogerne, iseer nar det ikke er
rigide kontrolsystemer, men nogle, som giver mulighed for at paedagogerne selv kan veere med til at definere
dem Hvor at de oplever en fleksibilitet, en metodefrihed til at bruge "hele spektret’. Og at IDCP med dets
fokus pa paedagogernes refleksion, handling og evaluering er at foretraekke frem for tidligere programmer,
der mere direkte satte sma bgrn i scene pa uhensigtsmaessige mader.
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Paedagogerne oplever, at vilkarene for at udfgre deres arbejde er mere pressede nu end tidligere. Det, der
ise@er naevnes, er, at der er alt for mange bgrn og alt for lidt tid. De fgler, de har ekstremt travlt, og det er
sveert for dem at honorere forskellige krav om at na det malrettede arbejde med iszer lzereplaner, samtidig
med at de hele tiden fgler, de skal omstrukturere hverdagen, sa det hele haenger sammen. Som en padagog
pa et tidspunkt siger:

Jamen, ja ... i institutionen, der er det meget omkring alle de nye leereplaner, vi skal til at lave,
der fylder rigtig meget nede ved os. Vi er nogle stykker, der skal afsted pG noget uddannelse,
noget fyrtdrn, her i januar méned, i forhold til de nye ... leereplaner. Sa det snakker vi rigtig
meget om pd personalemgderne ... og sGdan noget, i forhold til: Hvordan kommer vi af sted,
uden det maerkes for meget i huset, selvom vi bliver vikardaekket? Men det er ikke det samme
at have en vikar, som det er, at de faste medarbejdere er der. Og hvordan ... os som skal pa
uddannelse, hvordan vi fdr det implementeret i hverdagen, ikke? Uden at det ogsa ... at vi skal
ga fra alt for meget, fra bgrnene og sddan nogle ting.

Paedagogerne udveksler i store dele af interviewet erfaringer med, hvordan man kan fa det hele til at haenge
sammen. Man skal som padagog fa den viden og den uddannelse, man erhverver sig uden for institutionen,
til at forbinde sig med en travl hverdag med mange behov og mange praktiske ggremal. Og det er ikke nogen
nem opgave. En dimension af de praktiske ggremal, som paedagogerne vender tilbage til gentagne gange, er
betydningen af institutionens grundplan. Den made, institutionen er indrettet pa, synes at have stor
betydning for den made, det lykkedes paedagogerne at fa det hele til at haenge sammen pa. Sadan noget
som rummenes placering i forhold til hinanden og afstande mellem de forskellige rum synes at have stor
indflydelse pa den made, psedagogerne omgas bgrnene og hinanden pa. Det fglgende er en del af en
samtale, hvor en paedagog lige har fortalt om en episode med en pige i en garderobe:

Paedagog 1: Og vores garderobe, den ... vores hus er kun sGdan syv ar gagmmelt eller sGdan
noget. Og de der arkitekter, der har bygget den, har bare bygget et rigtig flot hus ... og rigtig ...
det er slet ikke praktisk. Altsd, vores garderobe er sa langt vaek fra vores stuer, sa vi kan heller
ikke bare lige ... altsd jo, jeg kunne godt sige: Lgb derud. Men jeg ved 0gsd, at hende pigen
gjorde det selv, men selvfglgelig er man ngdt til at vaere med, for ... jamen altsd ... jeg vil jo
gerne veere sikker pd at de gér derud ...

Paedagog 2: At de kommer derud ...

Paedagog 1. Ja, lige preecis, ikke? Og jeg ved 0gsd ... at havde jeg bare sendt ham ud ... sG var
han ikke bare kommet ud pad legepladsen, vel? Sa der er heller ikke ... altsd, der er meget
struktur i det, i forhold til det, du selv siger, man kan ikke lige ... jeg kan ikke bdde se ind i
garderoben og ind pad stuen ... eller bare ha’ en Gben dgr. Nej.

Christian: Sa det dér med struktur, det betyder rigtig meget?
Paedagog 3: Det er meget vigtigt.

Christian: Er det pG grund af de der overgange? AltsG det der med, hvordan vi far dem fra A til
Bog..

Paedagog 1: Det er meget det hele, ogsd i forhold til at skabe ro. Altsd, igen, vi har rigtig mange
sma lige nu, og nu ved jeg ikke, hvordan det er hos jer andre, men vi skal faktisk fysisk ud af
stuen for at skifte en ble. Altsd, vi skal helt ud, sd jeg kan ikke ... jeg kan ikke ... i mange
institutioner kan man lige gé ud i sédan et ...
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Paedagog 2: ... lille rum ...

Paedagog 1. ... lille rum, og sG kan man faktisk se ind pd stuen. Jeg kan godt se ind pd stuen,
men jeg er ikke pd stuen. Altsd, jeg skal ud af en dgr ...

Paedagog 4: SG det har ogsd noget at ggre med ressourcer. Hvis | nu havde badeveerelset pd
stuen.

Paedagog 1: Lige preecis.
Paedagog 4: ... med en glasdgr, s kunne én af jer godt skifte ...
Paedagog 2: ... og holde gje ...

Paedagog 4: "Jeg vil ikke reagere, for paedagogen gdr ikke". De kan stadig se dem, sG det har
0gsd noget med ressourcer at ggre ...

Paedagog 1: Rigtig meget. Altsd, vi skal ud, hver gang vi skal noget, ikke? Sa vi overvejer ogsa
rigtig meget: Hvorndr gér vi ud. For nér den dgr gdr, sd er der fire, der skriger. Iszer de nye og
sadan nogle ting, ikke? SG det er ... altsad ...

Paedagog 5: Jeg har det 0ogsd sddan, at med de tredrige, som bruger ble, jeg skal ud pé en lang
gang, ned ad en trappe, ned pa en anden etage, ind og lane en stue, hvis der er ledigt
puslebord. SG lynhammer hurtigt sa laerer jeqg dem jo at sta med rumpen i vejret, sa jeg kan
vaske dem ovenpad. Fordi der er ikke nogen pusleplads, vel?

Som det fremgar, synes en hensigtsmaessig arkitektur og koordinering af nogle effektive bevaegemegnstre at
have stor indflydelse pd paedagogernes oplevelse af at fa tingene til at haenge sammen. En anden dimension
i peedagogernes oplevelse af at na omkring det hele pa trods af mange bgrn, mange ambitioner og mange
goremal er samarbejdet med hinanden som personale. Det kollegiale samarbejde har ifglge peedagogerne
enormt stor betydning for, hvordan de Igser den paedagogiske opgave. | nedenstaende sekvens taler de om,
hvorfor det er vigtigt med gode kolleger i en travl hverdag, fordi man tit ma improvisere:

Paedagog 1: Man kender jo sine bgrn, og man ved, hvor de er, man ved, hvad der virker, og ...
nogle gange virker det at blive i det, og nogle gange virker det at italesaette. Men andre gange
virker det ogsa at aflede.

Christian: Ja?
Paedagog 1. Du skal faktisk kunne ret mange ting, egentlig.

Paedagog 2: Og der er det jo det, der er mega godt med, at man har et godt og trygt
samarbejde med sine kollegaer, sGd man ved, at det er ikke fordi ... altsd, at de stdr og kigger ...
altsa ... kigger pa dig, fordi de stdr og kigger pé dig. Men de ...

Paedagog 3: De bakker op og er opmeerksomme.

Paedagog 2: Lige preecis, de bakker op og er opmaerksomme pd, hvad er det, du ... har du brug
for hjeelp, sa er jeg klar til at springe til, eller ... sG hjeelper jeg lige med at ... eller ... altsa ... det
der med, at man er tryg ...

Paedagog 4: Og det er ogsa rart, hvis man skal tage over, at man lige ved ... altsd, hvad det er,
det handler om, ikke?
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Paedagog 2: Ja, lige preecis.
Paedagog 4: For ellers kan det jo vaere mega sveert, ligesom at ...

Paedagog 2: Overlevere. "Her, sG fdr du lige en screening (raekker begge haender frem) ... det
var fordi ... ” Nej, altsd, det var ...

Paedagog 4: Det gadr ikke.

Paedagog 2: Nej, at man kan leene sig tilbage, lige sG vel som greensen er den samme, fordi
man har afstemt ... med hinanden ... hvad er det, vi ... ja, hvad er det, vi arbejder ud fra?

Der skal ifplge paedagogerne hele tiden afstemmes. Man skal kunne stole pa hinanden og veaere tryg ved, at
man vil det samme, arbejder i samme retning, og at man kan daekke for hinanden. Det er afggrende for at
skabe nogle gode processer for bgrnene, men ogsa for at skabe sammenhange og overgange i hverdagen.
Det kan dog veere en stor udfordring at finde hinanden som kolleger. De naevner fx institutionens stgrrelse
som noget, der kan forhindre et godt kollegialt samarbejde, fordi hver ende af en stor institution hurtigt far
sit eget liv, sine egne traditioner, hvis ikke man hele tiden sparrer med hinanden pa tvaers. Men i processen
omkring ICDP og alle de forandringer, det fgrer med sig, taler paedagogerne ogsa om, at det splitter
personalegruppen i dem, der har vaeret pa kurset (og er glade for det), og dem, som endnu ikke har vaeret
afsted, og som maske modsaetter sig en smule. En paedagog beskriver pa et tidspunkt situationen, som hun
ser den, i en samtale om, at paadagogerne ikke altid ggr det samme eller ser tingene pa samme made:

Men det er sveert. Fordi jeg kan ogsa se min kollega, som er ICDP, hun gdr igennem en keempe
udvikling og sparrer meget med mig, og jeg h@grer meget om, hvad de laver. Men vi er et stort
hus, vi er mange paedagoger, men jeg kan godt se nogle af dem, der har veeret i faget i rigtig
mange dr, og som ikke har veeret pd ICDP-kursus, de taenker lidt: Det er lidt noget pjat, det her.
Hvorfor skal jeg hele tiden spgrge, hvordan du fgler, og jeg faler, og hvad skal vi gare, ikke? Og
der kan jeg godt se, der ramler vi lidt sammen nogle gange. For der er nogle, der holder fast
pd: Vi har engang lavet en regel om, at vi har kun Lego i det her rum. S der er ikke nogen, der
tager det her Lego med ind i det her rum. Sa er der nogen, der gar ind og spgrger til: Hvad er
begrundelsen for det her? Jamen det er jo, fordi at saddan var det dengang. Men nu har vi jo en
helt anden bgrnegruppe. Sa det er super svaert. Og der kan jeg godt se udfordringen pG min
arbejdsplads. Der sker et eller andet skift nu i at veere paeedagog med det her kursus, fordi det
er nogle andre ting, vi begynder at ggre nu. Og det er der nogen ... det er de slet ikke vant til.
Men ogsa fordi man skal virkelig vaere god til at maerke sig selv.

Flere af paeedagogerne refererer til en af kommunens konsulenter, der ynder at sige, at toget kgrer, og at
man kan veelge, om man vil std af i 'Ressourcekgbing’ eller i ‘Fejlfinderup’. Toget kgrer uanset hvad, og
paedagogerne bruger denne vending som omdrejningspunkt for en snak om, hvordan implementeringen af
ICDP forarsager en form for adskillelse mellem de paedagoger, der har mod pa udvikling og at laere nyt, og en
gammel generation, som ikke er omstillingsparate, og som stiller sig kritisk over for forandring, selvom de
ikke altid kan give faglige grunde til at lade tingene blive, som de er.

Et tema, som paedagogerne er meget optaget af, er overgange. Det er i overgangene, at alting ifglge
padagogerne star sin prgve. Gode dage er, nar overgangene fungerer, darlige dage er, nar de ikke ggr. Det
er i skiftene mellem aktiviteter, skiftene fra et rum til et andet, skiftene rundt om maltiderne eller
legepladsen, hvor de oplever at bruge alle ressourcer. Det handler om hele tiden at vaere forud, og, som en
paedagog pa et tidspunkt siger: ” ... hele tiden kunne se: Okay, i garderoben, der kan veere tre bgrn. Men de to
kan ikke veere sammen. Hele tiden for at det bliver sG hyggeligt som muligt og for ... vi kan alle sammen blive
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pressede, og man kan maerke det med det samme, hvis man kgrer med op, ndr ... hvis der er for mange bgrn,
der kommer ud pé én gang, eller hvis man har den der faste struktur, sé er det dem, sd er det dem, sG er der
mdske én, der ikke lige taenker over det og lige lukker fire ud, ikke?” Ifglge peedagogerne skal alle
overgangene planlaegges ned i mindste detalje, og der skal ikke meget til, fgr det gar galt, fgr filmen
knaekker. Man skal vaere et skridt foran, men samtidig veere parat til at afvige fra planen. For, som de siger,
det er mennesker, de arbejder med. Og paedagogerne selv er maske heller ikke sa motiverede i dag, som de
var i gar. Det bliver vigtigt at kunne balancere mellem padagogernes egne behov for afvikling og bgrnenes
behov for at blive set og at kunne fglge med i, hvad der foregar. Her er en sekvens, hvor de taler om nogle af
de overvejelser, de ggr sig angaende overgange:

Paedagog 1: Vi arbejder jo i smé grupper hver dag. Hver dag ndr klokken er ni, sG synger vi en
bestemt sang, sa, nu skal man rydde op. Og sa ga@r vi klar og forbereder bgrnene til, nar
klokken er kvart over ni, sG gér vi ud i grupper. Og sé har hver paedagog en lille gruppe bgrn,
som de s@ laver de her samlinger og planlagte aktiviteter med. Men man skal jo fra den ene
stue til den anden stue, og du skal tilbage igen, og du skal til toilettet og tilbage igen, og du
skal ogsd ind og sove ... og ... sa det er faktisk generelt, sadan ...

Paedagog 2: Ja, nogle gange kan det bare vaere overgange fra stuen og ud i det lille rum, der er
projektet. Altsd, der pr@ver vi at lave sGdan et tog, hvor vi synger en sang, ikke? Men sd er det
jo ogsa ... hvis der sa er to, der stikker hver sin vej i toget, ikke? Altsd, det er jo ogsé besveerligt.
Sa kommer man lige pad et eller andet sjovt rim, og sd nogle gange sd fanger de det, ikke? Sé
det er helt dernede.

Paedagog 3: Men det er 0ogsad fordi ... hvis man ikke overholder den struktur, sé gdeleegger man
det for resten af huset. For de har det samme. De skal alle sammen vaere bestemte steder.

Paedagog 2: Og nogle gange, sa krydser vi hinanden.

Paedagog 3: SG hvis man er fem minutter forsinket, ndr der kommer sovebgrn, eller vi skal
spise, eller vi er feerdige med det, eller et eller andet, sG knaekker filmen for alle.

Paedagog 2: Det er rigtigt.

Paedagog 3: SG vi skal veere virkelig gode til at planlaegge.

Paedagog 4: Vi er mega omstillingsparate. Hele tiden, det er vi faktisk. Hele tiden.
Paedagog 1: Men det er ikke altid, vores bgrn har lyst.

Paedagog 4: Nej. Lige praecis.

Et andet tema, som ogsa fylder en del i paedagogernes samtaler, er foreeldresamarbejdet. Peedagogerne
fremhaever, at samarbejdet med forzeldrene udggr en stor og vigtig del af deres arbejde. Flere udtrykker, at
det somme tider naeermest fgles som vigtigere at tage sig af foraeldrene end af bgrnene, at det er forzeldrene,
der skal starte i institution, mere end det er barnet. Og at de bruger meget tid pa at hjelpe og radgive
foraeldre. Men samtidig fgler paedagogerne sig usikre pa forzaeldrene og bruger meget energi pa at finde den
rette balance i kontakten med foraeldrene, sa de bliver mgdt med en naervaerende og understgttende
tilgang, men samtidig ikke kommer for teet pa. Og de synes, det er vanskeligt at finde ud af, hvem det
egentlig er, der bestemmer, hvem det er, der har magten og det sidste ord. Pa den ene side fgler
paedagogerne sig som faglige autoriteter, der bade radgiver, men ogsa bestemmer og argumenterer for de
valg, der treeffes i institutionen. Men pa den anden side erkender de, at foraeldrene er dem, der i sidste ende
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bestemmer, at det er foreeldrene, der ofte har det sidste ord, og at det er paedagogerne, der ma indrette sig
efter foreeldrenes luner, enten direkte eller ved lederens mellemkomst. | det fglgende uddrag taler
paedagogerne om denne svaere balance mellem pa den ene side at hjelpe foraeldrene med rigtig mange ting,
samtidig med at de synes, det er sveert at traenge ordentligt igennem som faglige autoriteter:

Paedagog 1: Men jeg vil ogsad sige: Graensen synes jeg er meget utydelig nogle gange mellem os
og foreeldre, fordi ... det er rigtig nok, som du siger, med at kan vi bestemme noget? Vi kan jo
egentlig kun guide og vejlede til barnets bedste? Men omvendt kan jeg godt nogle gange fale,
at foreeldrene mener, at ... at de kan lidt bestemme ...

Paedagog 2: ... hvad vi skal ...

Paedagog 1: Ja. Og nogle gange sé bliver det ogsd sadan lidt farligt, fordi nogle gange ... det
handler selvfglgelig om méden, man siger det pd ... og hvad der ligger bag. Men nogle gange
der kan man ogsG komme til at sige noget til foreeldrene, hvor de faktisk bliver super stgdt. Og
sd er det jo lidt dem, der har det sidste ord, ikke? Altsd, sé tager de jo barnet ud af
institutionen, fx, og sa er det os, der kommer til at fG et grimt billede. Fordi vi lige fik sat sadan
én ... altsa ... der gik vi for langt, ikke? Eller ndr de kommer og siger: Vi kan ikke sove om
aftenen. Kan | lade veere med at laegge dem til at sove? Det er bare den stgrste grdzone, der
findes. Fordi jeg ma faktisk ikke sige nej.

Paedagog 3: Hvad ma du ikke sige nej til?

Paedagog 1. Jeg ma ikke sige nej til, at barnet skal stoppe med at sove, men jeg kan jo fortzelle,
hvorfor jeg synes, det er en ddrlig ide.

Paedagog 3: Ja, men jeg har lige taget det med den paedagogiske konsulent, fordi jeg har flere
foraeldre, hvor jeg har det sadan ... jeq havde en forzelder, der gerne ville have, at jeg fysisk tog
hans barn ... sovende ... ud. Og sd sagde jeg: Det vil jeg ikke. Hvis jeq siger: Du skal. Sa siger jeg
til dig: Det kommer aldrig til at ske. Det g@r jeqg ikke. Det vil jeg ikke. Jeg kan gé ind ...

Paedagog 2: Vieekke ham, eller?

Paedagog 3: Ja, altsd, tage ham sovende ... altsd, hvor han stadig sover ... jeg siger: Jeg vil ga
ind og nusse og snakke og sGdan noget, sa kan de vdgne. Men jeg vil ikke fysisk tage et
sovende barn ud og vaekke dem. Og der snakkede jeg med den peedagogiske konsulent, hvor
jeg sagde: Sa ... om det s@ ... om jeg blev fyret for det ... sa fyr mig. Altsd, jeg gar det ikke. Der
er nogle ting, hvor man bare bliver sGdan: Det vil jeg bare ikke. Det er sG greenseoverskridende.
Hvor vi siger ... jamen sa ringer de. Sa ringer de ind. Og sa far de samme besked. Fordi det er jo
bgrns udvikling, og de ... det ma man ikke. Det er jo ...

Paedagog 4: ... udvikling ... ja ... i sgvnen ... ja.
Paedagog 3: Det er jo tortur.
Paxzgagog 4: Ja.

Paedagog 3: Og der har jeg det sédan med nogle foraeldre, hvor sd gh ... “jamen sad vil jeg flytte
mit barn”. Ja, men hvis du bliver i kommunen, sd er det ens over det hele, om du sé tager til en
anden institution, sd vil de sige det samme. Fordi vi g@r det ikke.
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Paedagog 1. Neeh, men det er rigtig nok. Men jeg synes bare nogle gange, sd kan der ske noget
med foreeldre ... kender | ikke de der foreeldregrupper, der kan ulme?

Paedagog 4: Jo jo.

Paedagog 1: Det synes jeg bare sker rigtig hurtigt nogle gange, hvis man kommer til ... méden,
man siger det pd, ikke? Men nogle gange hvis man ikke sadan fajer dem, altsa forsté mig ret,
men det er lige som om, de har ... de har mere medbestemmelse for vores hverdag og vores
fag, nogle gange, end hvor vi den anden vej kun kan stille os undrende og tilbyde noget
vejledning ...

Paedagogerne oplever saledes, at foraeldresamarbejde dels er noget, der fylder rigtig meget i deres hverdag,
dels at det ogsd kan aktivere en raekke spgrgsmal om egen faglighed og autoritet, og hvordan denne ikke
altid anerkendes af foreeldrene. Samtidig ser de netop radgivning og vejledning af foraeldre som et element,
der bekreefter dem selv i deres faglige udgvelse, at de spiller en rolle, ikke bare for bgrnene, men ogsa for
foraeldrene. Men de oplever, at det er en sveer balance.

Samlet set fremhaver paedagogerne, at noget af det vigtigste i deres arbejde er hele tiden at kunne
afstemme og at kunne balancere mellem en masse forhold. Det gaelder balancen mellem de
udefrakommende faglige input i form af nye systemer som laereplaner og ICDP og sa de hjemlige praksisser
pa de forskellige stuer med kolleger, som maske foretraekker nogle andre balancer. Samtidig er der som
neevnt et stort afstemningsarbejde forbundet med relationen til foraeldrene.

Sidst, men ikke mindst, er der et Igbende afstemningsarbejde i forhold til bgrnene. Pedagogerne taler fx om,
at arbejdet med bgrnene kraever en szerlig opmaerksomhed, og at det skal afstemmes op imod arbejdet med
alle de nye programmer, med de faglige systemer, med rutinerne og med kravene fra foraldrene. At de med
andre ord skal huske bgrnene, skeerme dem og hele tiden sgrge for ogsa at have dem i fokus, nar alle hiver
og flar i dem. | nedenstaende sekvens taler paedagogerne netop om balanceringen af de planlagte aktiviteter
op imod det, de vurderer som bgrnenes behov. En af paedagogerne har fortalt om et lanterneprojekt i
institutionen, hvor alle bgrn skal lave lanterner og lzere en lanternesang. Lanternerne skal sendes op og
sangen synges til et kommende arrangement med foraeldre. Paedagogen oplever et pres, der handler om at
gennemfgre aktiviteten frem for at se pa bgrnenes behov, og jeg spgrger lidt ind til det:

Paedagog: Ja, altsd det, der kunne veere super rart, det var, hvis man fx kunne sige: Okay, vi har
ikke lige samling i denne periode, vi laver ikke lige lanternerne nu. Fordi vi har mere brug for at
have fokus pa det her relationsarbejde. Bgrnene har brug for at finde hinanden. Men det kan vi
bare ikke. For vi kan jo ikke std som de eneste til den der lanternefest med foraeldrene uden
lanterner, vel?

Christian: Og hvad er lanterner, hvad gdr det ud pa?

Paedagog: Det er sadan en lille lygte, de selv laver. SG putter vi et lys ned i. Og sG gdr vi en tur i
mgrket og synger lanternesange.

Christian: Okay.

Paedagog: Sa det er jo et rigtig, rigtig hyggeligt projekt. Men det kunne jo veere fedt at have
friheden til at sige: Vi springer lige over. Fordi vores bagrnegruppe har brug for at have tid til at
finde hinanden. Og lsere hinanden at kende og leere: Hvordan leger vi sammen herinde? Og sd
vi kunne lave projektet senere, ikke?
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Christian: Men sd falder man lidt igennem?
Paedagog: Ja.

Christian: NG, sG den der dag, hvor det hele skal sendes op, er det dét, du mener? Sd er der
nogle bgrn, som lige pludselig ikke har en lanterne.

Paedagog: Ja, og sd, som du siger, s@ vil foreeldrene jo ... som ogsad har ...
Christian: NG, de er med i det der arrangement?

Paedagog: Ja, de er med, ja. De vil jo ogsd undre sig over ... hvorfor har mit barn ikke lavet det?
Og sa er det jo ogsa vores egen faglighed ... jeg vil jo 0gsa taeenke: Men hvad sd hvis nogen
kommer og siger til mig: Jamen kan du ikke bdde lave relationsarbejde og kare et projekt?
Selvfalgelig kan jeg det. Men hvis jeg selv kunne veelge, hvad der var bedst for bgrnene, s
kunne det da veere at skubbe projektet lidt, ikke? Men det kan vi ikke. Det kan vi ikke.

Paedagogerne oplever, at det er deres opgave at taenke pa, hvad er er bedst for bgrnene i en hverdag, hvor
der er mange krav og forventninger alle steder fra. Og de oplever, at det kan vaere sveert at seette sig
igennem med en klar autoritet, hvad dette angar, selvom de fgler sig sikre pa, hvad er er bedst. De leegger i
samtalerne veegt pa, at det handler om at lade bgrnene fa tid og ro til at udvikle sig, til at finde hinanden og
sig selv, og til at fa opbygget nogle gode relationer til de voksne, sa de kan fgle sig trygge igennem alle de
projekter og leereprocesser, som de hele tiden bliver bombarderet med. De fgler ikke, at der altid bliver taget
hensyn til bgrnene, og de taler en del om, hvordan der heller ikke altid bliver lyttet til psedagogernes
vurderinger. Dette kan fx ses af nedenstaende uddrag, hvor paedagogerne pa den ene side italesaetter en
frustration over ikke at blive lyttet til, men pa den anden side ogsa taler om deres faglighed som en konstant
balancering, hvor man med sin professionelle kappe ma indstille sig pa lidt af hvert:

Paedagog 1: Men fx hvis ... der er ogsG mange holdninger til at veere paedagog. Og hvad
betyder det at veere paedagog? For hvis en ... for hvis man tager andre mellemlange
uddannelser, som vi ligger i trad med, sygeplejerske, fysioterapeuter og socialradgivere og ...
og hvis nu du ... hvis der er en fysioterapeut, der giver dig et skema med hjem og siger: Du skal
lave de her gvelser to gange om dagen den neeste uge, sd siger du: Det kan du tro. Hvis der er
en sygeplejerske, som siger: Du skal tage de her piller to gange om dagen i en uge, sG siger du:
Det kan du tro. Hvis der er en paedagog, som siger: Det kunne veere mega smart, hvis nu vi
gjorde saddan her to gange om ugen, men sd er der nogle personlige holdninger, som ...
selvfalgelig skal de ogsa skinne igennem. Men sG kommer der nogle personlige holdninger ind
0gsa. Eller foreeldrene, der siger: Sadan gar vi ikke hiemme hos os, eller ... Altsd, at i det her
fag, der skal vi ... der er det ogsa meget en justering. Og det er i virkeligheden ogsd sadan lidt
det med ... jamen hvad har vi selv med i rygsaekken, og hvad er ...

Padagog 2: Der er fglelser i det, ikke?

Paedagog 1. ... og vi skal gé pG opdagelse, ogsd i foreeldrene og i bgrnene og ... sG justerer vi,
0g sa ordner vi. Hvor vi nogle gange, hvis vi sa siger noget til nogle foreeldre, sG kan de blive
enormt ramt og tage det ... og blive helt sGdan ... men i andre situationer ville de ikke blive
ramt. SG vi har ogsa med ... altsd, vi mgder jo 0gsa foraeldre og bgrn, hvor de er helt private og
helt sarbare. Sa der kraever det jo ogsd noget af os, at vi har den der professionelle kappe pa til
at kunne mgde dem, sa de ogsa faler sig forstdet og sadan ... Gh ... forstar |, hvad jeg mener?
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Paedagog 3: Jo, rigtig meget. Men ogsa det der med at holde fast i, at der er det, vi kan. Og det
er det, vi har leert. Og sddan er det. Fordi, altsd, f@r i tiden, altsd, det er meget sédan ...
peedagoger er blevet tromlet tit, ikke?

Paedagogerne taler om vigtigheden af at lytte til deres egne fornemmelser, at bruge deres fglelser, men ogsa
om at oparbejde et mod til at stole pa disse egne fornemmelser og turde handle pa dem, turde insistere p3,
at det er rigtigt, selvom der er mange andre, der mener noget om, hvad er skal ske. De oplever, at det er
vigtigt pa deres eget fags vegne, men isaer oplever de, at det er for bgrnenes skyld, at de er garanter for, at
tingene ikke Igber af sporet i institutionerne, og at bgrnene bliver skaermet og vaernet om. Bade hvad angar
at skabe gode stemninger for bgrnene, men ogsa ved at bruge deres kroppe, at vaere fysisk taet pa bgrnene,
maske lige laegge en hand pa, holde i handen eller lade et barn sidde pa skgdet, nar det har brug for det,
selvom det ikke star i et skema eller er en del af et laereplanstema. Paedagogerne forstar sig som dem, der
tager b@grnenes parti, og de mener, at deres funktion i bund og grund drejer sig om at skabe nogle trygge
rammer for bgrnene, og skabe nogle gode relationer til dem, sa de udvikler sig, er glade, nysgerrige og med
mod pa livet, uanset hvad der ellers sker rundt omkring dem. Dette kraever en raekke balanceringer, dels af
de forskellige aktiviteter, sa de afstemmes i forhold til hinanden, sa bgrnene oplever sammenhaeng, dels
balanceringer mellem hvad der er paedagogernes behov, og hvad der er bgrnenes behov. Sidst, men ikke
mindst, handler fagligheden ifglge paedagogerne om at finde den rette balance i kontakten og samarbejdet
med forzeldrene, sa foraeldrene pa den ene side fgler sig mgdt ordentligt, men at de samtidig stiller sig loyalt
over for institutionens bgrn og voksne.

Del 5: Paedagogers faglighed —i lyset af en stigende ydre styring

Formalet med dette projekt har vaeret at undersgge paedagogers faglighed ved at lade dem komme til orde i
en raekke arrangerede samtaler. Her har de med udgangspunkt i egne og kollegers fortallinger givet
forskellige syn pa, hvad den paedagogiske faglighed gar ud p3, ved at dele og understgtte hinandens
oplevelser og erfaringer. Ikke som ligefremme eller forkromede bud pa noget bestemt, men som
forskelligartede interaktioner, der har viklet sig ind og ud af hinanden, hvor de ved fzlles hjeelp har formet
dels samtalens retninger, dels nogle falles temaer, efterhanden som de fik talt sig ind pa hinanden. De seks
samtaler om faglighed formede sig meget forskelligt. Det skyldes en lang raekke forhold, som det ikke er
muligt helt at afdaekke. Forskellene kan skyldes deltagernes alder eller erfaring. Det kan skyldes kemi
deltagerne imellem — eller stemningen i rummet. Men der er ikke tvivl om, at samtalernes forskellighed ogsa
skyldes det simple faktum, at de tager afsaet i seks meget forskellige paedagogiske virkeligheder.

| Ballerup var samtalerne mellem padagogerne praeget af en virkelighed, hvor kommunen for nyligt havde
igangsat en storstilet implementering af BAL- systemet (Ballerups Analyse af Leeringsmiljger). Peedagogerne
fglte pa den ene side, at det var noget, kommunen havde tvunget igennem pa en uhensigtsmaessig made; de
var ikke blevet taget ordentligt i ed, selv om det i praksis stjal en masse tid fra andre ggremal, og systemet og
implementeringen var i det hele taget underfinansieret. Det gav et afsaet for en samtale om faglighed, der i
hgj grad handlede om ikke at fgle sig forstaet af forvaltningen, men ogsa om, hvordan paedagogerne sa sig
selv som dem, der skulle holde fokus pa bgrnene og relationerne, samtidig med at de skulle forsvare deres
erhverv udadtil.

| Rgnne var samtalerne praeget af forskellige former for geografiske virkeligheder. Dels en oplevet afstand
mellem Bornholms Regionskommunes implementering af en raekke Rambgll-systemer, dels afstanden
mellem forvaltningen og den virkelighed, som paedagogerne oplevede at sta i; et forhold, som i gvrigt var
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preeget af envejskommunikation. Paedagogerne havde fx ikke store forhabninger om, at de papirer, de
udfyldte, blev laest i forvaltningen. Men samtalerne var ogsa praeget af lokale institutionelle geografier, hvor
de —maske fordi de kom fra relativt sma institutioner — var optaget af de “sma stunder’ pa afstand af de
store planlagte aktiviteter og de store systemer, dvs. i mellemrummene, pa gangene, i garderoberne og pa
legepladsen.

| Hillergd handlede samtalerne ogsa om afstande, her mellem idealer og virkelighed. Kommunen havde taget
initiativ til en raekke nye kompetencenetveaerk, som — i kombination med at de deltagende paedagoger alle
var relativt nystartede i deres respektive institutioner — betgd, at paedagogerne var optaget af at finde deres
faglige ben i en udfordrende hverdag. Det var en virkelighed, hvor paedagogerne pa den ene side fremstod
sultne efter faglig inspiration, bl.a. gennem disse netvaerk, som ikke var kommet helt op at kgre endnu, og pa
den anden side keempede en del med at fa tid og plads til at realisere deres faglighed, isaer pga. de
strukturelle vilkar.

| Holstebro betgd de deltagendes meget store erfaringsgrundlag i kombination med en intensiv kommunal
implementering af systemet De Utrolige Ar, at samtalerne i hgjere grad end de andre steder fik en historisk
perspektiverende karakter, hvor der iszer blev talt om forskelle pa fgr og nu, fra sma til store institutioner, fra
det legebaserede til det laeringsbaserede og fra en ikke-intervenerende til en intervenerende paedagogisk
rolle. Peedagogernes oplevelser af, at deres faglighed havde andret sig over tid, satte sig bl.a. igennem i
samtaler om vigtigheden af at tage tempoet ud af tingene og vigtigheden at af veere til stede med sin krop.

| Odense havde deltagerne i udgangspunktet meget forskellige erfaringsgrundlag, og de kom fra vidt
forskellige institutioner. Selvom de havde et falles referencepunkt i et kommunalt efter-
videreuddannelseskursus om “positioneringer’, handlede mange af samtalerne dels om at spore sig ind pa
hinanden, dels om at sammenligne praksis, sammenligne huse, sammenligne normeringer og sammenligne
forstdelser af netop 'positioneringer’.

| Vordingborg var der til gengaeld tale om en mere homogen gruppe, bade hvad angik institutionsstgrrelse
(mellemstore institutioner) og erfaring i faget (mellem 5-10 ar). De sd i hgj grad sig selv som den nye
generation, der med bl.a. et afsaet i det kommunale initiativ ICDP og alle de forandringer, dette medfgrte, sa
sig selv i (positiv) modsaetning til den aeldre generation. De talte ngdvendigheden af omstillingsparathed og
benhard prioritering frem; noget, som de ikke mente, alle kolleger mestrede.

De mange vilkar flettede sig ind i samtalerne pa forskellige mader, hvilket er en pamindelse om, at
paedagogik er en kompleks stgrrelse, og at faglighed binder sig til konkrete udvekslinger mellem konkrete
mennesker med konkrete erfaringer, underlagt konkrete vilkar og styringer. Men selvom de seks interviews
og de tilhgrende analyser sdledes i udgangspunktet repraesenterer seks forskellige paeedagogiske
virkeligheder, der ikke uden videre lader sig skrive sammen til et feelles billede pa paedagogers faglighed, skal
jeg dog alligevel her afslutningsvis forsgge at traekke nogle tveergdende linjer i det samlede materiale. Det
gor jeg ikke for at forenkle de komplekse interaktioner eller for at forklejne den naevnte bundethed til de
konkrete paedagoger og deres lokale kontekster. Men jeg mener, der tegner sig nogle overordnede
feellestraek, som fortjener at blive talt frem — og at blive taget alvorligt. | de mange samtaler om paedagogers
faglighed former der sig isaer to overordnede kategorier. For det fgrste eksisterer der pa tvaers af materialet
en meget markant vilkdrskategori. Og for det andet viser der sig en meget tydelig styringskategori. Det store
spegrgsmal bliver derfor, om der — netop i lyset af disse to kategorier — kan siges noget sammenhangende
om paedagogers faglighed.
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En vilkarskategori

Det, der f@grst og fremmest slar mig i samtalerne med de mange padagoger, er, at de er i et fag, der virker
utrolig traengt. | samtlige interviews fremhaever paedagogerne deres arbejdsvilkdr som bestemmende for det
meste af det, der foregar. Peedagogerne oplever, at de har for travlt, at der er for mange bgrn, at der er for
mange praktiske ggremal, og at der er alt for mange afbrydelser. Peedagogerne fremstar i den forbindelse
overraskende loyale. De taler i “vi”, dvs. som repraesentant for institutionen, som de generelt deler skaebne
med. De udviser loyalitet, ikke bare over for deres respektive institutioner, men ogsa over for kolleger,
ledere, samarbejdspartnere og foraeldre, selvom de giver udtryk for at veere presset til det yderste. De synes
at vaere meget optaget af at ville passe pa hinanden, pa deres arbejdsrelationer, pa bgrnene og pa
forzeldrene. Endelig stiller de sig konsekvent sammen med medhjalperne, som de dels generelt er glade for,
dels fgler sig ansvarlige over for. Samarbejdet stiller sig med andre ord centralt i deres faglige orienteringer
for at fa dagene til at haange sammen. Iszer det kollegiale samarbejde, hvor paedagogerne taler forskellige
former for typificeringer af deres kolleger frem. De oplever, at deres kolleger forholder sig forskelligt til
udviklingen, og de beskriver, hvordan de ogsa tackler de pressede vilkar meget forskelligt. Deres arbejde
drejer sig derfor isaer om at fa bragt gruppen af paedagoger pa samme side, at fa oparbejdet nogle gode
samarbejdskulturer — og nogle mgnstre, hvor de giver hinanden “elastik’, hvor de improviserer, og hvor de
skifter roller, treeder i hinandens sted, supplerer hinanden og daekker for hinanden.

Padagogerne synes i gvrigt i overraskende grad at reprasentere deres steder, forstdet som deres
institutioner, deres bygninger. De taler gennemgaende om sig selv som narmest synonyme med deres
institutioner og udveksler Igbende informationer om deres respektive legepladsers stgrrelse, om
institutionsplaceringer i forhold til turmuligheder, om antallet af stuer og forskellige former for rumlige
forhold. Paedagogerne 'bliver’ med andre ord deres steder. Det skyldes isaer — som det ogsa fremkommer af
mange af samtalerne — at netop bygninger, steder, rum og afstande virker til at veere utrolig afggrende for
paedagogerne som afsaet og betingelse for deres arbejde. Der knytter sig meget faglighed til, hvordan de
navigerer i institutionen, hvordan de nar fra A til B, hvordan der tages hgjde for geografien og grundplanets
funktionalitet som betingelse for aktiviteter og for forskellige former for overgange. Men ogsa hvordan de
indretningsmaessige forhold betinger arbejdet med savel bgrne- som foraeldregrupper.

Paedagogernes oplevelse af, at vilkarene er pressede, betyder, at de foretager forskellige former for
prioriteringer af b@rnenes behov. Frustrationer over ikke at kunne na rundt om alle bgrn synes at affgde
forskellige former for faglige opdelinger, der fx handler om antallet af bgrn, dvs. hvordan man formar at
tackle grupper, der i udgangspunktet er for store til de aktiviteter, der er planlagt. De synes i feellesskab at
etablere nogle faelles faglige skalaer for, hvad man kan med et bestemt antal bgrn, og hvor graenserne gar.
Pa samme vis etablerer de skalaer for bgrnenes alder. Hvor store eller sma er bgrnene, og hvor gar
graenserne for, hvad man kan nd, ndr bgrnene er en given alder? Endelig fylder paedagogernes faglige
vurderinger af bgrnenes forudsaetninger ogsa en hel del. Iseer bgrn med saerlige behov synes at have
paedagogernes opmeaerksomhed, selv i de pressede hverdagssekvenser. Enten fordi disse bgrn prioriteres, og
fordi peedagogerne derved fgler sig tvunget til at overlade en raekke andre bgrn til sig selv. Eller fordi netop
disse bgrns behov ikke bliver mg@dt i tilstraekkelig grad. | begge tilfelde synes paedagogerne at fgle sig
utilstreekkelige.

En styringskategori

Den anden kategori, der tegner sig pa tveers af alle de gennemfgrte interviews, drejer sig om styring.
Paedagogerne taler gennemgadende meget om systemer, om programmer, om planer og i det hele taget
rigtig meget om forskellige initiativer udefra, der baerer nogle szerlige interesser ind i institutionerne, som
paedagogerne er ngdt til at forholde sig til. Det geelder isaer de kommunale forvaltninger, men ogsa lederne,
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skolen og foraeldrene, som de fgler, alle har forskellige planer for, hvad paedagogerne bgr prioritere. Somme
tider beskriver paedagogerne disse interesser som en form for blgde forventninger, andre gange som helt
konkrete og ufravigelige krav. De sidstnaevnte omtales gennemgaende som ’skal’-opgaver.

De kommunale forvaltningers styring fylder gennemgdende meget i paedagogernes samtaler. Iszer de mange
dokumentationskrav og de mange forskellige programmer eller koncepter som ICDP, DUA, Hjernen&Hjertet
og BAL synes at saette nogle saerlige krav til paedagogerne, der bade handler om en gget systematisering, en
gget formalisering, en gget skriftlighed og en gget malrettethed. Men paedagogerne oplever, at det er en
meget dynamisk form for styring, som hele tiden a&ndrer karakter. Som flere paadagoger formulerer det:
"Der kommer hele tiden noget nyt.” Der viser sig ikke noget entydigt billede af, hvad koncepterne betyder
for paedagogernes arbejde eller for deres faglighed. Pa den ene side taler de om, at mange af systemerne
ikke er relevante eller brugbare, at de stjeeler tid, og at de rammer skaevt i forhold til det, paedagogerne
oplever som det mest relevante i deres arbejde, nemlig relationen og naervaeret med bgrnene. Men
omvendt er det ogsa tydeligt, at koncepterne tilbyder paeedagogerne noget, ikke mindst en ny ramme (og et
nyt sprog) at forsta deres faglighed i, som iszer kommer dem til gode i samarbejdet med foraeldre, men ogsa i
samarbejdet med hinanden. Programmerne synes at give personalegruppen en falles retning, et feelles
projekt og nogle faelles rytmer og procedurer, der far dem til at fgle, at de i hgjere grad gar i takt. Men
selvom de oplever, at systemerne og programmerne virker samlende for institutionen, synes de alligevel at
foretage mange forskellige former for lokale og/eller individuelle konverteringer og oversaettelser af de
forskellige systemer for at fa dem til at passe til deres praksis. Bade DUA, BAL, Hjernen&Hjertet og ICDP
synes at blive praktiseret meget forskelligt af de forskellige paedagoger og bgjes til at understgtte mange
forskellige formal. Samtidig bliver det i samtalerne tydeligt, at paedagogerne behandler systemerne som
netop noget udefrakommende, der somme tider virker lidt fjollet, og som de ikke altid er sa stolte af at have
taget til sig. Det er fx et gennemgaende mgnster, at mange af dem griner og anvender forskellige former for
ironiske distanceringer, nar de deler deres erfaringer om at have taget bestemte systemer til sig.

Paedagogerne taler i samtlige interviews ogsa om et stigende laeringskrav, som godt nok kommer fra
forvaltningen i form af leereplansarbejde, men som de isaer knytter til en styring baret af skolens interesser.
Flere steder beskriver peedagogerne, hvordan deres felt har eendret sig i takt med dette stigende
leeringskrav. Bgrn skal laeere mere, og de skal laere hurtigere for ikke at sakke bagud, for ikke at score darligt i
test, for at kunne passe ind i skolen. Og det er i stigende grad paedagogernes ansvar at ggre bgrn parate til
skolen og dens stigende krav. Samtaler om lzering fylder meget i alle interviews, og paedagogerne synes at
have taget denne opgave pa sig. De bekraefter hinanden i, at leering er et meget vigtigt parameter i deres
relationer til bgrnene. Men de anvender pa den anden side et meget bredt laeringsbegreb, naermest
synonymt med udvikling. De modsaetter sig generelt det snaevre leeringsbegreb, som ellers er fremherskende
i en del af de systemer, som de bliver bedt om at anvende. De ser det med andre ord tilsyneladende som
deres opgave at konvertere et snavert laeringsbegreb fokuseret pa isaer sprogudvikling til et mere bredt,
udviklingsorienteret laeringsbegreb, der forsgger at udvide forstdelsen af, at bgrnene lzerer rigtig mange
andre ting, mens de er i daginstitution. Her tales iszer legen frem som afggrende, dels for bgrnenes udvikling,
dels for paaedagogernes adgange til at fa gje pa bgrnenes mange kompetencer. Det er dog en forstaelse, som
de fgler, de star alene med. Paedagogerne understgtter gennemgdende hinandens oplevelser af, at skolen
hverken griber eller anerkende disse mere brede tilgange til bgrnenes laering og udvikling. Og pa den vis ser
de heller ikke deres relation til skolen som ligeveerdig. | sidste ende er det skolens behov, der bliver
afggrende for de tilbagevendende praeciseringer af, at paedagoger skal anvende de mere snaevre
maleindikatorer pa barns leering, som er opsat i de forskellige tvaerinstitutionelle monitoreringssystemer.
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Sidst, men ikke mindst, synes ogsa foraeldregruppen at udggre en helt central interessegruppe, der i hgj grad
er med til at dirigere paedagogernes opfattelse af, hvad der er vigtigt i deres arbejde. | alle
fokusgruppeinterview talte psedagogerne om, at netop foraeldresamarbejdet er noget, der bruges rigtig
mange kraefter pa. Paedagogernes forhold til foraeldrene fremstar dog ofte som problematisk og som meget
modsztningsfyldt. Pa den ene side understgtter de deltagende paedagoger hinandens oplevelser af, at
mange foraeldre virker usikre — mere usikre, end de husker foraeldre fgr i tiden. Paedagogerne naevner iseer,
at foraeldre efterhanden kan finde pa at stille paedagogerne alle mulige spgrgsmal, som paedagogerne
oplever som meget banale, som sund fornuft eller som noget, det slet ikke burde veere paedagogernes
opgave at svare pa. Enten fordi det har privat karakter, eller fordi det knytter sig til faglige ekspertomrader,
der ligger uden for paedagogernes omrade. Paedagoger er jo — som flere siger — hverken laeger, jurister eller
socialradgivere. Samtidig italesaetter paedagogerne foraeldrene som meget kraevende — og meget magtfulde.
Det er lidt karikeret sagt foreeldrene, der skal kgres ind i institutionen; det er foraeldrene, der skal ggres
trygge, snarere end det er bgrnene. Maske er det derfor, at paedagogerne i interviewene fremstar
overraskende forsigtige, naermest defensive, over for foraeldrene. De synes at bruge mange kraefter pa at fa
foraeldrene pa deres side og vinde deres tillid, ved hjalp af nogle meget omfattende og vidtgdende
indlevelser i foraeldrenes situationer. Men ogsa nogle meget komplicerede balancegange, hvor det handler
om pa den ene side ikke at komme for teet pa — og pa den anden side ikke at komme for langt vaek, virke for
fiern eller ligeglad. Der er i materialet mange eksempler pa, hvordan paedagogerne arbejder med at
vedligeholde gode relationer til foraeldrene, som bl.a. betyder, at de nogle gange skal udvise stor takt og stor
grad af indfgling og indimellem naermest opfinde helt szerlige mader at kommunikere med forskellige
foraeldre pa.

Paedagogers faglighed

Foranlediget af de mange nye krav og forventninger udefra kombineret med oplevelser af pressede
arbejdsbetingelser og vilkar synes det mest dominerende billede af paedagogernes faglighed at handle om de
faglige prioriteringer, de foretager for meningsfuldt at kunne handtere deres arbejde pa en paedagogisk
forsvarlig made. De taler om at jonglere, om at balancere, ja, ligefrem om at udgve hverdagstrylleri. | det
daglige arbejde bruges der mange kraefter pa at balancere pa den ene side de mangfoldige ydre krav og pa
den anden side paedagogernes egne forventninger og oplevelser af bgrnenes behov for teet og langvarigt
"2egte naervaer’, omsorg, tryghed, opmaerksomhed, at blive set og hgrt og anerkendt — alt sammen noget,
som kraever tid, de sjaeldent har. De star over for konstant patreengende krav om at hele tiden at traeffe valg,
prioritere og balancere, som ikke synes at blive nemmere med en tiltagende styring og de mange nye
koncepter. Tvaertimod synes de nye systemer at repraesentere endnu flere krav, der skal tilgodeses og
balanceres i forhold til andre krav — og bgrnenes behov. Fagligheden bliver saledes indrammet af savel vilkar
som styring, og ofte tales det faglige frem som reaktioner og forsgg pa at fa tingene til at ga op, med
bgrnenes trivsel og udvikling som vigtigste parameter. Den kommer derfor ikke kun til syne i det planlagte,
men ganske ofte i spreekkerne og mellemrummene, i afvigelserne og i det uforudsete.

Pa den baggrund bliver det paadagogernes opgave at vaerne om bgrnene, og at skeerme dem mod bade
strukturer og mal, der ikke altid er hensigtsmaessige for dem. Paedagogerne bliver en form for
samvittighedsfulde garanter for en ordentlig hverdag for bgrnene, ndr vilkarene bliver for sveere, nar
styringen bliver for meningslgs, eller nar den har glemt sit formal. Det skinner meget tydeligt igennem, at
deres hovedfokus i arbejdet er bgrnene, deres velbefindende og deres udvikling. Ikke bare fordi det er deres
pligt, men fordi det er relationen til bgrnene, der ggr arbejdet meningsfuldt — og som ggr, at paedagogerne
taler, hvad der samlet set ma betegnes som enorme maengder af forstyrrelse. De beskriver fagligheden som
det, der kommer i spil i mgderne med bgrnene, bade i planlagte, men isaer ogsa i de spontane situationer.
Fagligheden synes med andre ord at vaere noget, der vaekkes, nar psedagogerne hjalper bgrn, viser dem
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vejen, enten ud af sveere situationer eller ind i aktiviteter, i lege, og andre former for sociale kontekster. Isaer
de bgrn, der har det sveert i institutionerne, synes at fremkalde padagogernes faglighed, i den forstand at
det er i mgdet med disse bgrn, at der vises en saerlig opmaerksomhed eller sensibilitet over for deres behov.
Fagligheden knyttes til de saerlige hensyn, der tages i brug, typisk fordi standardlgsningerne vurderes som
utilstraekkelige eller direkte uhensigtsmaessige.

Ser man mere specifikt pa, hvad paedagogerne opfatter som selve malet med det faglige arbejde, sa er det
gennemgaende, at padagogerne gnsker at danne meningsfulde sammenhaenge for barn, hvor der bliver
skabt ro, hvor paedagogerne lykkedes med at planlaegge sig ud af afbrydelser, og hvor paedagogerne ggr bgrn
(og foreeldre) trygge ved at vaere i institutionen. For at kunne skabe disse oplevelser af sammenhang kraever
det, at paaedagogerne udviser en meget hgj grad af loyalitet over for iszer bgrnene, men ogsa over for
hinanden som kolleger — at de ved, hvor de har hinanden, og at de kan supplere, aflaste og daekke for
hinanden. Det er de naere sammenhaenge, der har paedagogernes opmaerksomhed, bundet til konkrete
steder, konkrete stuer, konkrete overgange og konkrete bgrn. Deres faglige orientering er saledes bundet til
det naere og ikke til fx professionens generelle udvikling, peedagoguddannelsen eller samfundsudviklingen
som sadan. Deres faglige fokus synes at vaere teet forbundet med praksis pa godt og ondt, og malet er at fa
det hele til at fungere, til at haeange sammen, til at give mening i sig selv. Og her er det afggrende parameter,
at bgrnene er glade, nysgerrige og har mod pa livet. Det betyder isaer, at paedagogerne arbejder pa at
organisere frirum for bgrnene, at de hjaelper, udvikler og stgtter dem ved primaert at se dem og mgde dem,
hvor de er. Peedagogerne taler om at vise bgrnene verden, ofte pa trods af de institutionelle rytmer, vilkar og
styrende rammesaetninger. Bgrnene vokser kun, hvis paeedagogerne lykkedes med at poste en masse selvtillid
ind i dem — og hvis bgrnene oplever, at paedagogerne ser dem og gerne vil dem. De taler om at inspirere
bgrn — og iseer ogsa om at opdyrke nogle gode relationer til dem ved at mgde dem positivt, sa bgrnene kan
blive hjulpet pa vej sa godt som muligt og pa deres egne betingelser.

Samlet set synes daginstitutionsarbejdet at afkraeve en helt seerlig faglig kompetence hos paedagogerne,
nemlig kunsten at foretage forskellige former for fglelsesmaessige afstemninger. At kunne ’leese’ hvad
bgrnene har brug for, dvs. hvad der er pakraevet i en given situation, men ogsa at 'laese’ forzeldrene og ’laese’
kollegerne, dvs. fornemme, hvor alle er, og hvad de har brug for. At bringe balance ind i relationerne og
faellesskaberne og at enten opretholde eller vende stemninger, sa paaedagogerne kan gribe bgrnene, gribe
foraeldrene og gribe hinanden. Samtidig handler det ogsa om at afstemme, dvs. afkode eller omkode de
mange metoder og redskaber, som tilflyder institutionerne, iszer fra de kommunale forvaltninger. Og de skal
kunne afstemme i forhold til, hvad der er muligt under de givne vilkar og inden for rammerne. Det kraever, at
paedagogerne stoler pa deres egen faglige intuition, deres professionelle dgmmekraft, samtidig med at de
skal kunne stole pa hinanden i de kollegiale samarbejdsflader. Nar arbejdsvilkarene er sa pressede og sprgde,
som paedagogerne beskriver, skal der ikke meget til, fgr planlaegningen knaekker. En stor del af den
paedagogiske faglighed handler derfor ogsa om samarbejde og om at vise hinanden tillid og fleksibilitet.

At kunne foretage disse Igbende afstemninger kraever et stort mod. Paedagogerne kredser i samtalerne om
vigtigheden af at turde stole pa egne indskydelser og valg og isaer at turde handle pa dem i en hverdag, hvor
der er uendelig mange andre opfattelser af, hvad der er det rigtige at ggre — og hvor alt hele tiden bliver
bragt i tvivl. Det er afggrende, at man tgr stole pa sin faglige intuition, pa sin fingerspidsfornemmelse, og at
man ikke er bange for at gribe ind, at aflede, omdirigere eller ggre noget andet end det, der var planlagt. Det
kraever mod at virke sikker og overbevisende i sine handlinger og maske ligefrem at forsvare sine valg og sta
pa mal for dem, over for savel kolleger, forzeldre, ledelse og forvaltning. Det er vigtigt at lytte — og handle —
pa sine faglige fornemmelser og at turde insistere pa, at noget er bedre end noget andet, i en hverdag, hvor
det rigtige konstant er til forhandling.
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I mobiliseringer af mod — og anvendelser af dgmmekraft — traekker de deltagende ikke pa hverken teorier
eller bestemte metoder, men de tager derimod udgangspunkt i nogle kulturelt opbyggede traditioner og
samarbejdsflader, som i hgj grad fremstar som lokalt frembragte. Alle de deltagende paedagoger viser
igennem samtalerne, hvordan de i udgangspunktet aktivt forsgger at gribe de forskellige systemer, som de
respektive forvaltninger initierer, men det star samtidig meget klart, at de lader disse generelle systemer
me@de med den lokale, institutionelle praksis, og at det, de taler om som faglighed, ikke forbindes til selve
systemerne, men derimod knyttes til paadagogernes egne forstaelser, oversattelser og evner til pa meget
forskellig vis at fa systemerne til at give mening i deres praksis. Nogle gange ved at tage forskellige metoder
for palydende, fordi de oplever, de bidrager med noget positivt, nogle gange ved at justere eller udvaelge
forskellige komponenter, som de giver deres egne mening, mens andre komponenter ignoreres, og endelig
ogsa somme tider ved helt at ignorere eller pa anden vis forsgge at undga et nyt tiltag, fordi de vurderer, at
det ikke gavner arbejdet med — eller relationen til — bgrnene.

Padagogernes faglighed synes pa den baggrund at besta af en lang raekke mere eller mindre pragmatiske —
men ogsa hgjst refleksive — fusions- eller forbindelsesstrategier, som aktivt administreres af paedagogerne, i
det komplekse udspaend mellem bgrnenes behov og de eksisterende vilkar. Der er tale om en form for savel
individuel som kollektivt forhandlet vurderingsevne, der bade kraever overblik, planlaegning og spontanitet.
Padagogerne fremstar i forleengelse af dette langt fra som passive ofre for en neoliberal styringsdagsorden,
der reducerer dem til lydige forvaltere, eller teknikere, der bare skal organisere muligheder for at kgre
programmer og rutiner. De fremstar som hgjst aktive i deres forsgg pa at forbinde, veerne og skabe mening i
bgrns hverdagsliv i institutionerne, udspaendt imellem svaere ressourcemaessige betingelser og en raekke
mere og mere patrangende styringstiltag.

At paedagogerne er aktive og i hgj grad gg¢r, hvad de kan, skal dog ikke skygge for, at peedagogerne generelt
foler sig pressede. Den store udfordring for paedagogerne er, at de bruger enorme maengder energi pa bare
at fa dagene til at haenge sammen for dem selv og iszer for bgrnene, samtidig med at de kaeemper for at
omforme alle de komplekse og hgjst situerede hverdagssituationer til anerkendte faglige formuleringer og
positioner. Isaer over for foraeldre, der fylder overraskende meget i deres samtaler. Men ogsa over for de
forskellige niveauer af ledelse. Her bliver de mange styringssystemer og koncepter til kategorier for deres
faglighed; til noget, de kan haegte deres faglighed op pa, og noget, som forekommer meningsfuldt og
tiltraengt. Systemerne ordner, de giver sprog, de giver retning, de disciplinerer. At systemerne bliver
kategorier for paedagogernes faglighed er dog ikke det samme som, at systemerne bliver til faglighed.
Systemerne er ikke budskabet, de er mediet. Paedagogerne ved godt, at fagligheden er meget mere
kompleks og slet ikke lader sig styre af hverken lzereplansarbejde eller konceptarbejde. Der er meget, der
falder udenfor, og det er ofte netop det, der er det mest veerdifulde i relationen mellem dem og bgrnene.

Afrundende bemaerkninger

Det oplagte spgrgsmal at stille i forlaengelse af de afsluttende analyser er naturligvis, hvad projektet samlet
set giver anledning til at overveje i et fremadrettet perspektiv. Til det er svaret: Flere ting, haber jeg. Jeg
haber, at de mange temaer, historier, diskussioner og dilemmaer, der knytter sig til paedagogernes arbejdsliv
i institutionerne generelt vaekker genklang og genkendelighed ude omkring som en pamindelse om, at
paedagogers faglighed udfolder sig i en utrolig kompleks institutionel virkelighed udspaendt mellem en lang
reekke krav, vilkar, betingelser og interesser. Og som noget, der netop i hgj grad binder sig til disse
virkeligheder.

Samtidig haber jeg naturligvis, at det mere konkret kan give anledning til nogle overvejelser, bade i
professionen selv, pa uddannelsen og i forvaltningerne. Hvis vi skal starte med professionen, bgr man se mit
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projekt som en pamindelse om, at paedagoger har en faglighed, som det er veerd at kempe for som noget
andet og mere end det, der kan bgjes ind i arshjul, indsatser eller konceptuelle pejlemaerker. Som det
fremgar af projektet, drejer peedagogers faglighed sig om at foretage alle de sma — men helt afggrende —
afstemninger, der giver bgrn (og deres foraeldre) en fornemmelse af, at institutionen vil dem noget godt. Det
kraever, at man ggr sig sensibel over for kompleksiteten i arbejdet, og at man har blik for gjeblikkene,
mellemrummene og stemningerne. Men det kraever samtidig et blik for styringen, for vilkarene og for
interessekampene. Fagligheden etableres ikke ved at kigge i styringsdokumenter eller i laeringskufferter, men
ved at kigge pa sin egen og hinandens praksis. Og ved at bruge sin dgmmekraft. Den vigtigste faglige vaerdi
opstar, nar man taler sammen; nar man sammen konstruerer mening. Derfor gaelder det om at etablere
faglige kulturer, hvor man husker at sparre og at dele oplevelser, og hvor man forholder sig abent og kritisk
til sig selv, til hinanden og til udviklingen. Det er i virkeligheden det, der holder sammen pa professionen.

| forlaengelse af dette kan projektet ogsa give anledning til et par overvejelser, hvad psedagoguddannelsen
angar. En del af det handler om at ggre de studerende bekendt med ovenstdende pointer om professionens
faglighed. Men det bgr ogsa give anledning til at gentaenke den nuvaerende tendens til at styre uddannelsen
ved hjzelp af pa forhand fastlagte kompetencemal. Man kan frygte, at disse ikke i tilstraekkelig grad
understgtter etableringen af abne og refleksive leeringsrum, hvor der kan arbejdes med netop de komplekse
balancerings- og afstemningsgvelser, der synes at vaere sa afggrende i praksis,

Sidst, men ikke mindst, bgr projektet ogsa give anledning til nogle overvejelser, hvad den kommunale
forvaltning angar. Fgrst og fremmest som et indblik i — og en pamindelse om — at paedagogers faglighed er
andet og mere end det, systemerne og styringen dikterer. Og at de overseettelser, paedagogerne foretager,
ikke bgr anskues som udtryk for treeghed, modstand eller illoyalitet, men derimod som professionelle
vurderinger af, hvad der er mest hensigtsmaessigt over for konkrete bgrn, i en konkret kontekst, pa et
konkret tidspunkt, under nogle konkrete vilkar. Pa den baggrund kunne et forslag veere, at man, naeste gang
man stod over for at udvikle styringsvaerktgjer, gjorde det i dialog med paedagogerne selv, sd man dels sikrer,
at veerktgjerne ogsa giver mening i praksis, dels efterlader et fagligt spillerum for paedagogerne, dvs.
anerkender paedagogens egen faglige demmekraft. Hvor man med andre ord sikrer, at paedagogerne tages
ordentligt i ed uden at de behgver frygte nye datadrevne bagholdsangreb, der spaender ben for det, de
vurderer som det vaesentligste.
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Bilag

Bilag 1: Formulering af forberedelse i form af hverdagsfortzelling
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Til den fgrste del bedes du medbringe en lille hverdagsfortalling, hvor du beskriver en oplevelse, som du har
haft i arbejdet med bgrnene. Den skal bare praesenteres i et almindeligt hverdagssprog og skal hverken
indeholde analyser eller refleksioner, men blot fortzelle om en haendelse, du har vaeret vidne til — eller en del
af. I den indledende del af workshoppen vil | pa skift blive bedt om at praesentere jeres fortaelling. Det er helt
op til dig, hvad du synes, du vil vaelge ud. Fortzellingen behgver ikke have et szrligt tema, men er bare taenkt
som forskellige eksempler pa den hverdag, du og de andre paedagoger er i, og det arbejde, | laver.
Nedenstaende er et eksempel pa en fortzelling fra Janne Hedegaard Hansens bog Narrativ dokumentation
(Akademisk Forlag 2009):

“Mikkel er lige blevet faerdig med at fa tgjet af og en ren ble pd, sG nu er han klar til at komme
ind pG madrassen og sove. Han er meget fjollet, raber og skriger hgjt, mens han hopper ind pé
madrassen. De andre bgrn fglger hurtigt efter, og der opstar en del uro og larm inde i
soverummet. Lone, som skal tage sig af sovebgrnene, kommer ind og siger, at de skal putte sig
pd deres madrasser, sG hun kan lzese en historie. Mikkel er stadig urolig, vil ikke ligge stille,
siger hgje lyde. De andre bgrn, som har lagt sig ned, begynder ogsd at sige lyde. Lone laegger
hdnden pa Mikkels ryg og begynder at synge en sang i stedet for at laese historie. De andre
bgrn falder til ro, laegger sig og lytter, men Mikkel bliver ved med at sige hgje lyder, der
overdgver sangen. Lone kigger pG Mikkel og siger: “Mikkel, du skal veere stille og lytte med
dine grer.” Mikkel ligger stille et gjeblik, mens Lone synger feerdig. “Det var godt, Mikkel,” siger
Lone, og Mikkel begynder at kravle rundt pd madrassen, sparke dynen af og siger hgje lyde.
Lone tager fat i Mikkel og leegger ham ned pG madrassen og siger i en bestemt tone: “Nu skal
du blive liggende. De andre bgrn kan ikke sove, ndr du larmer sddan.” Hun nusser ham pd
ryggen. Mikkel kigger pd Lone, seetter sig op og siger igen fjollede lyde. Lone leegger ham ned
igen og gentager: “Du skal blive liggende pG madrassen, og jeg vil gerne holde dig i hdnden.”
Flere af de andre bgrn sover allerede. Men Mikkel vil ikke holde i hdnd, og han vil ikke ligge
stille. Han laegger hovedet pd Lones ben og kigger op, mens han fortsaetter med sine lyde. Lone
aer ham pa kinden og siger, at han gerne ma ligge der i stedet, men skal veere stille. Mikkel
siger stadig lyde. ”Se, Mikkel, de andre bgrn sover. Du skal veere helt stille,” siger Lone. Efter et
stykke tid, hvor Mikkel stadig er urolig, falder han med ét i sgvn.”

Du vil blive bedt om at praesentere din forteelling mundtligt. Om du veelger at skrive den ned pa forhand eller
bare snakke ud fra stikord, ma du selv om. Du skal i gvrigt huske at holde alle involverede personer anonyme.

Bilag 2: Skema over deltagere i fokusgruppeinterviews
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Nedenstaende er en tabel over de syv interviews fordelt pa sted, antal deltagende paedagoger, deltagernes
gennemsnitlige ars erfaring som paedagoger og deres respektive institutioners gennemsnitlige stgrrelse,
angivet i antallet normerede bgrn.

Sted Antal paedagoger Erfaring gennemsnit | Institutionsstgrrelse gennemsnit
Aalborg 6 11 ar 54 bgrn
Holstebro 5 28 ar 149 bgrn
Odense 8 11 ar 59 bgrn
Hillergd 5 12 ar 99 bgrn
Ballerup 5 17 ar 109 bgrn
Vordingborg 6 9ar 102 bgrn
Rgnne 3 7 ar 64 bgrn
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