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Resume:

Nervaerende rapport er udarbejdet pd baggrund af et lengerevarende forskningsprojekt kaldet
"Peedagogisk viden — mellem padagoger’. Projektet er finansieret i samarbejde mellem BUPL ’s
forskningsfond og Kgbenhavns universitet. | projektet er udfart etnografiske studier af paedagoger,
der er vant til at arbejde sammen, og som herefter bytter plads med en paedagog i en anden
institution. Paedagogerne har veret involveret i en raekke refleksionsfora sammen, og er blevet
interviewet individuelt for og under deres ’byt’. Involverede padagogmedhjelpere er ligeledes
blevet interviewet. Som noget nyt inden for forstaelsen af viden i det peedagogiske felt, treekkes der
pa indsigter fra det videnssociologiske og vidensantropologiske felt i kombination med studier
inden for social interaktion og kommunikation. Dette danner studiets teoretiske baggrund.

Pa denne baggrund udforskes padagogisk viden som et relationelt fanomen, distribueret dels pa
tveers af bern, paedagoger og institutionens rum, betydninger og artefakter, dels distribueret pa
langs, dvs. med ophav i tidligere oparbejdede relationer i disse rum, betydninger og med
paedagoger, barn og artefakter. Det vidende udforskes indefra i det paedagogiske felt, dvs. ved at
kaste lys pa de sammenhange og forbindelser, der peges hen imod, nér paedagoger taler om *viden’,
om det ’at vide’ eller om at ’de ved’.

At vide i mangetydighedens mellemrum

Rapporten viser, hvorledes det at veere en vidende peadagog ikke kan forstas som udtryk for
omsztning af en abstrakt teori af forskningsresultater, eller som udferslen af en serlig
evidenshaseret metode. At vide som pedagog ma forstas som en aktiv garen, der forbinder de
mange elementer, der er en del af en daginstitutionel hverdag — herunder elementer sasom teoretiske
referencer og evidensbaserede programmer. | rapporten peges der pa, at daginstitutionen som netop
institution er udtryk for langt mere end dét, der star beskrevet i de officielle formal eller
fremhaevede teorier. Som institution er der en helt rekke forskellige forventninger, krav og
forestillinger om, hvad bgrn egentlig er for en starrelse, pa spil. Peedagoger agerer saledes dagligt i
en mangetydighed, hvor det netop handler om at forbinde, afveje, jonglere eller stabilisere denne
kompleksitet. En sadan stabilisering er ikke permanent eller entydig, men handler om hele tiden at
kunne indrette sig pa de konkrete situationer. Det handler om at kunne vide i mangetydighedens
mellemrum. Denne made at vide pa begrebsliggeres i rapporten som en infrastruktur i
mangetydighedens mellemrum. Med dette begreb peges der pa, at den konkrete made at vide pa er
bundet op pa forbindelser mellem eksempelvis bgrn, padagoger, bleer, pusleborde, lager ind til
badeverelset, teoretiske antagelser om nerveer, forskningsresultater om hygiejne mv., der igen
treekker linjer tilbage i tiden til tidligere mader at interagere i og imellem disse elementer. Viden er
som sadan ikke afgraenset til den enkelte paeedagog, men er netop distribueret i relationerne mellem
paedagoger, barn, konkrete artefakter, rum og betydninger.
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Betydningen af paedagogers relationer

| paedagogers samarbejde viser denne distribuerede karakter sig i den feelles evne til at afleese og
agere pa tegn. Tegn skal forstas som en lyd, lugt, beveegelse, artefakt, der i forbindelse med andre
elementer angiver, hvorledes det pagadende ma forstas, herunder hvordan der kan handles legitimt.
Dvs. handles i overensstemmelse med herskende sociale og moralske mader at stabilisere
mangetydigheden. Gennem opfangelsen og udvekslingen af tegn deles saledes mening, information,
forstaelse og handlemuligheder mellem padagoger. Samtidig udger det at aflese og omsatte tegn
en made at tegne sig ind i infrastrukturen, dvs. det udger en made at forbinde sig og herigennem
skabe forbindelser i kompleksiteten. At aflese og omsatte tegn er som sadan en made at blive del
af det handlede og vidende feellesskab.

Gennem oparbejdede relationer til hinanden bliver paedagoger i stand til at deekke hinandens linjer,
dvs. de bliver i stand til at stabilisere - gribe, koordinere, skabe sammenhang og orden — i dele af
mangetydigheden pa mader, der aflaster den anden paedagog. Paedagoger med forudgaende
relationer har herved indgange til en fortlgbende vidensoparbejdelse, samtidig med at dette ger det
muligt for dem at afleese de tegn, der er med til at skabe den daglige vidensudveksling.

Oparbejdelsen af relationer til sine kollegaer indebarer en sarlig form for mundtlig kommunikation
mellem peaedagoger (og faste medhjeelpere), der har karakter af en faglig-fortelleform. Den faglige
forteelling baerer praeg af en skenlitteraer genre, hvor der tages udgangspunkt i konkrete episoder,
hvori replikker, udtryk og bevegelser bliver genfortalt. Herigennem tildeles barn og voksne
karakteristika og intentioner, der Igbende kobles til forskellige baggrundshistorier og teoretiske
antagelser, der pa den made danner fortolkningsrammer og beveagelsesgrunde for historiens
implicerede. Peedagogen udger selv en af disse implicerede, og markerer gennem sine tanker og
overvejelser om det foregadende en moralsk stillingtagen — og til tider tvivl - i forhold til, hvordan
man ber forsta og handle i en sadan situation. Undervejs byder andre padagoger til med spgrgsmal,
underen, fortolkninger og sammenligninger med andre situationer, der saledes er med til at udfylde
den samlede fortelling. En sadan mundtlig kommunikationsform er veesensforskellig fra det fakta-
sprog, der bruges til at seette nye medhjeelpere, vikarer og lignende ind i sikkerhedsregler omkring
barnevognsseler, konkrete bgrns allergier, hvor meget meelk, der skal haldes i kopper mv. Gennem
faglige forteellinger samt lgbende evne til at afleese og agere pa tegn, udvikler pedagoger en form
for faglig intimitet.

Paedagogers forbindelser til bgrn

| forholdet til bgrn som for paedagogerne er nye, udviser paedagogerne en made at afstemme krop,
lyd og ansigt, der dels ligner den made at afstemme sig pa, som kan iagttages i deres ’egen’
institution, dels er forskellig fra vikarer, nye medhjalpere og studerende. Som sadan er der en made
at vide, der bliver synlig i selve afstemningen, i form af et tonus eller spendingsniveau for mader at
treede ind i forbindelser til bgrn i det institutionelle arrangement (uagtet om det er den ene eller
anden institution). Paedagogkroppe er ikke voldsomme i deres udsving eller hgjlydte i deres
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henvendelser, men de er heller ikke udtrykslgse og stille. Gennem mimik, tonnation og gestik gives
stemninger tilbage til barnet i en institutionelt tilpasset samklang. Med begrebet institutionel
afstemning, peges der pa, at afstemningen ikke alene kan forstas som en inter-subjektiv relatering,
men at den hele tiden ma ses i forbindelse med de artefakter, rum, ritualer og betydninger, der ger
sig geeldende i en institution. Afstemningen er ikke to-dimensionel mellem barn og padagog, men
foregar i en mangetydighed, der traekker linjer ind i afstemningen.

Mens padagogerne pa denne made kan institutionelt afstemme sig i forhold til det enkelte barn her
og nu, mangler de, i forhold til en mere vedvarende kontakt og et dybere fagligt arbejde, en historik
— en oparbejdet relation til barnet — der ger det muligt at afleese og forsta barnets kendetegn. De
mangler baggrundshistorier, der kan gere det muligt for dem at forstd og stabilisere barnets
handling eller udtryk som et tegn pa noget. Et tegn de saledes kan opfange og agere pa.

Fagligt identitetstab og manglen pa padagogisk fleksibilitet

Idet paedagogerne bytter plads, oplever flere af dem et fagligt identitetstab. De oplever, at dét de
plejer at vide og kunne, ikke lengere er virksomt. De har sveert ved at afstemme sig kollegaer og
blive en del af den made, der vides i mangetydighedens mellemrum i netop denne institution. Pa
den ene side kan de via deres arbejde i en lignende institution fornemme begyndende forbindelser
som noget, de skal handle pa; men de kan netop ikke opfange det som et egentligt tegn, og har som
sadan sveert ved at afstemme sig bade i forhold til geremalenes tempo og i forhold til mader at
placere sig og gribe og agere i kompleksiteten.

Den padagogiske fleksibilitet, forstaet som en beveegelighed i forhold til at optage og momentvis
stabilisere hverdagens mange elementer pa nye mader, begrenses i forbindelse med, at
paedagogerne bytter plads. Dette ger sig serligt geeldende i de situationer, hvor der yderligere er tale
om et fraveer af andre faste paedagoger eller faste medhjelpere. Fremfor en lgbende afvejning og
bgjelighed i forhold til berns forskellige indslag, bliver reglen og rutinen her til det strukturerende
princip for at skabe orden i mangetydigheden. Den vidende infrastruktur smuldrer sa at sige, og i
stedet faldes der tilbage pa veletablerede regler og rutiner.

Dokumentationsmodeller og evidensprogrammer som del af hverdagen

Den padagogiske hverdag rummer en helt reekke dokumentationsmodeller og evidensprogrammer,
der dels tages i brug som mader at vide om (eller kortleegge) det enkelte barn, dels foranstaltes som
aktiviteter eller metoder i lgbet af en dag. Forskellige kortleegningsredskaber hentes typisk ind som
mdder, hvorigennem det bliver muligt at *vide mere’ eller komme tattere pd sandheden omkring det
enkelte barn. Pa denne made fungerer redskaberne (der typisk har form af elektroniske skemaer
med forskellige rubrikker) som autoritative videner: De bevidner barnet eller et udsnit af
dagligdagen péa sarlige mader, der igen gennem skemaet fér status af at veere en ’sikker’ viden. En
viden, der har autoritet og dermed kan fungere som belag til en foraeldresamtale eller til en dialog
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med forvaltningen. Fremfor det legetgj, bleer, madkasser, flyverdragter mv. som bgrn Igbende er
forbundet med i lagbet af en dag, forbindes barnet nu med kontoret, konkrete udsnit af dagligdagen
og ikke mindst skemaets rubrikker. Saledes udger rubrikkerne det strukturerende princip for maden,
hvorpa barnet vides, dvs. det er forbindelsen til rubrikkernes spgrgsmal og formuleringer, der afger
hvilke udsnit af hverdagen og barnet, der bliver relevant at skrive ned. Peedagogerne oplever pa den
ene side redskaberne som vaesentlige i forhold til at fa et seerligt blik pa, hvilke indsatser der skal
skaerpes i hverdagen. Det autoritative videne far netop en sarlig autoritativ status som
fortolkningsramme omkring det enkelte barn. P& den anden side kan dette ogsa skabe en meget fast
rammesatning om det enkelte barn, hvor fleksibiliteten i forhold til at se og gribe andre nuancer og
mader at stabilisere ham eller hende falder bort.

Kortleegningsredskaberne udger en serlig made at vide barnet pd. Samtidig spiller de ind som et
element i dagligdagens mangetydighed, bade fordi de kan fungere som baggrundshistorie og
dermed fortolkningsramme for det enkelte barn, men ogsa fordi selve kortleegningen ofte kalder pa
svar, der foranlediger former for opmarksomhed og testning af barnet i lgbet af dagen. P& samme
made som Kortleegningsredskaberne bliver til et element i mangetydigheden, bliver de
evidenshaserede udfarelser af et program ligeledes til i en konkret hverdag, hvor de blander sig med
et mylder af andre forhold. Herved ikke sagt, at barnene ikke larer nogle af de gnskede virkninger.
De leerer blot mere end det: De laerer ogsa at afleese og institutionelt afstemme sig i forhold til
mader at sparge og interagere som en del af programmers udfarsel.

Perspektiver
Pa baggrund af rapportens analyser peges der pa fire perspektiver:

1. Et behov for at gentaenke en professionsforstaelse inden for det paedagogiske felt, i og med
at den nuverende made at teenke professionalitet traeekker pa en ide om viden, der netop ikke
er empirisk undersggt, og der kan forstas som forsimplet.

2. Udviklingen af en gget opmarksomhed omkring peedagogers indbyrdes relationer og
kvaliteten af disse, herunder at medtenke mulige videns- og kompetencetab i forbindelse
med forskellige om-rokeringer af personalet. Ligeledes at medtaenke dette relationelle aspekt
i forstaelsen af, hvad padagogisk kvalitet vil sige.

3. En starre bevidsthed omkring forandringers betydninger for den padagogiske praksis. For
mange og for store forandringer kan saledes skabe pracis det modsatte af malet, nemlig en
form for treeghed, hvor der holdes fast i rutiner og regler.

4. En pgget politisk og pedagogisk bevagenhed pa de betydninger forskellige
dokumentationsmodeller og evidensprogrammer har for den peedagogiske praksis. Her
teenkes bade pa de mader at vide pa, der kommer til udtryk, nar sddanne modeller og
programmer tages i brug, samt pa de ikke-malsatte effekter sadanne modeller og
programmer kan have for bgrns samlede leeringsmiljg.
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1 Indledning

Det padagogiske felt star overfor gget krav om viden og vidensbasering af det daglige arbejde.
Dette krav kan bade ses i det, der som global beveagelse kaldes en accountability-kultur, altsa gget
krav om dokumentation i form af malinger, test, evaluering; og det kan ses i efterspargslen af
evidens og ’viden der virker’ (Biesta 2010, p. 50, 98, Hammersley 2007, Wiseman 2010). Inden for
daginstitutionsomradet kommer dette til udtryk i en lang rekke tiltag, der streekker sig fra
barnemiljevurderinger, sprogvurderinger, kvalitetsrapporter og andre dokumentationsredskaber,
samt en maengde af koncepter, der er sakaldt evidensbaserede, dvs. afprgvet og testet, som nogle der
virker, hvis man fglger fremgangsmaden eller manualen (eksempelvis Trin for Trin, De Utrolige Ar,
PALS, Dialogisk Lasning mv.) !. Hvor farstnaevnte kan betragtes som en méde at treekke viden ud
af praksis (producere viden om det padagogiske arbejde, hvilket i dag i stigende grad sker ved at
producere viden om barnet) for herved at kunne styre og forbedre praksis; kan det naste betragtes
som made at fa allerede eksisterende viden ind i praksis (omsztte viden til manualer, der kan levere
forudsigelige resultater). Det interessante er, at viden i begge tilfelde er noget, der forbindes med
distance: Viden er det, der opnas gennem dokumentationens distance; eller viden er det, der findes
distanceret fra praksis (opnaet ved afpregvede eksperimenter), og som nu skal importeres ind i
praksis. Der opstar pa denne made et interessant paradoks, nemlig at praksis pa den ene side skal
baseres pa viden, samtidig med at selve vores preemis for at teenke og tale om viden handler om, at
vidensfaenomenet er distanceret fra praksis. Sagt anderledes vi vil have mere viden ind i praksis,
men som udgangspunkt opererer vi med en forstaelse af viden som netop viden gennem distancen
til praksis.

Ideen om at basere praksis pa viden er central i forhold til forstaelsen af, hvad en profession er. Den
professionelle forstas i klassisk forstand som udgangspunktet for en handling, der er baseret pa et
afgraenset vidensfelt (Steinnes 2014, Hgjbjerg 2015). Nuveaerende ambitioner om at vidensbasere det
padagogiske arbejde bliver siledes ogsa formuleret som centralt i forhold til at styrke den
paedagogiske profession. Logikken heri er, at paedagoger (eller internationalt set dem der arbejder
med mindre bgrn) vil fa styrket deres profession ved pa denne made at forbedre og synliggare deres
arbejde gennem viden (dokumentation); ligesom logikken indebarer, at den vil blive styrket ved at
kunne vise synlige resultater, gennem viden der virker (Urban 2008, Osgood 2009, Plum 2012b).
Som sadan bliver ovennavnte videns-paradoks helt centralt i selve professionsforstaelsen: En
handling — for at vere en professionel handling — er i denne forstaelse det en person ger gennem
importering af viden ind i praksis (evidensbaserede metoder), eller det er udtryk for den bevidsthed
eller oplysning, der stammer fra eksporteringen af viden ud af praksis i form af dokumentation eller
datagenerering. Selve bevagelsen — importere/eksportere viden — bliver som sadan

! For en analyse af sprogvurderingernes indfarsel og samspil med praksis se Schmidt (2013). For en analyse og
diskussion af kvalitetsrapporternes betydning se Togsverd (2015). For en beskrivelse af forskellige evidensprogrammer
i danske daginstitutioner se Aabro (2016). For en undersggelse af deres udbredelse og méder at blive fortolket se Buus
m.fl. (2012).
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omdrejningspunktet for professionsforstaelsen. Det placerer pedagogen i den pudsige situation, at
han eller hun bliver professionel gennem distancen til praksis.

1.1 Vidensparadokset - en gammel traver

Mens datagenerering, dokumentationsiveren og evidensbglgen er udtryk for nye fenomener, kan
selve det vidensparadoks, der hermed aktualiseres, ses som en pa mange mader gammel traver. Med
udgangspunkt i dualismen teori/praksis har en reekke forskere undersggt og debatteret, hvordan man
kan forsta teori og praksis som udtryk for forskellige vidensformer, der ikke blot kan oversettes til
hinanden (se eks. Petersen 2004, Johansen 2017). Med udgangspunkt i begreber som ‘tavs viden’
(Polanyi and Sen 2009), ‘habitus’ (Bourdieu 1998) og ‘den reflekterende praktikker’ (Schon 1983)
er fokus blevet rettet mod paedagogens kropsligt indlejrede dispositioner for handlen, han eller
hendes implicitte forestillinger omkring bgrn og den made han er eller hun intuitivt handler i
forhold til komplekse opgaver og situationer. Viden er i denne forbindelse blevet tematiseret som
noget, der i en af dens former er indlejret i selve handlingerne, noget der relaterer sig til erfaringer
og padagogens livsbiografiske historie (Andersen 2005, Ngrregard-Nielsen 2006, Nielsen 2005).
Peaedagogprofessionen er som sadan blevet skitseret og analyseret som et mgde mellem forskellige
institutionelle logikker, vidensformer og livsbiografiske forleb (Bayer and Brinkjer 2006, Hjort
2004, Schmidt 2007).

Det er kendetegnende for ovenstdende, at der insisteres pa forskellige vidensformer, og at disse
former ikke blot kan oversattes til hinanden. Flere af bidragene skal forstas som et kritisk og
nuancerende bidrag til de mere instrumentelle vidensforstaelser, hvor teori er noget, der forventes
omsat i praksis. Fra en anden vinkel kan man imidlertid anfaegte selve det udgangspunkt, der ligger
i opdelingen teori/praksis. Fra en genealogisk vinkel, viser padagogikforsker Kenneth Hultqvist
(2004, p. 162), hvorledes temaet teori/praksis har sit udspring i eliternes frygt for den irrationalitet,
der knyttes til peblen eller massernes frined i forbindelse med 1800 tallets
demokratiseringsbestreebelser. Nar masserne sattes fri til (selv)bestemmelse, ma denne
bestemmelse saledes guides af en fornuft, masserne som udgangspunkt ikke formodes at have.
Teori (eller viden) bliver her det, der skal vejlede massernes praksis. Dette giver en forstaelse for de
historiske magtforhold, der er indskrevet i begreberne, og som konstant dukker op i forbindelse med
vidensparadokset. Nemlig at nar praksis ikke lever op til teori, sd er det praksis, der er noget galt
med. Eller mere nutidigt formuleret, nar peedagogen sprogtester barnet, sa er det peedagogen og ikke
testen, der kan lave fejl.

Inden for de sakaldte videnskabs- og teknologistudier har man veeret optaget af, hvordan viden eller
en teori bliver en teori (Latour and Woolgar 1979, Callon 1986). Her vendes spgrgsmalet om, hvad
viden er, lidt pa hovedet. Selve fremkomsten af en teori eller en videnskabelig kendsgerning
betragtes her som en konkret garen, dvs. noget der sker via eksempelvis meand i hvide kitler, mus,
mikroskoper og pipetter, der i forskellige megnstre forbindes med hinanden, flyttes rundt pa, for til
sidst at komme ud pa papir som en videnskabelig kendsgerning eller en teori. Viden er altsa her at
forsta som et heterogent netveerk af forbindelser. I daglig tale fremstar viden som en repraesentation
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af, hvordan virkeligheden ’i virkeligheden’ henger sammen, men antropologisk undersegt som
arbejdsgange i et laboratorium er viden udtryk for en ggren. Uden forbindelser mellem pipetter, mus
og meend i hvide kitler findes den videnskabelige kendsgerning ikke. Som sadan er viden (heller
ikke videnskabelig viden) ikke adskilt fra praksis. Det er en praksis.

1.2 Praksis og relationer

Tegnet med den brede pensel kan ovenstdende tilgang, ogsa kaldet en Aktar-Netveerk-Teoretisk
tilgang, ses som en del af det, der er blevet kaldt ’praksis vendingen’ inden for social- 0g
organisationsteorien (Nicolini 2013, p. 1). Modsat den politiske og administrative formulerede tro
pa abstraheret viden som grundlag for rational udfarsel og kontrol, er der inden for social og human
videnskaberne en gget interesse for praksisser, der i deres konkrete materialitet indeberer viden,
kunnen, mening, betydning og identitet. Viden betragtes ikke som noget den enkelte har, men som
noget der deles med andre, noget der involverer den betydning verden tilleegges og mader at fale og
teenke som person heri (ibid, p. 2ff). P4 samme made indebarer den manglende tiltro til stringente
metoder og overordnede planer indenfor organisationsteorien en gget interesse for organisationens
indre liv og et fokus pa de relationer, der konstituer det (Sgholm, Stegeager, and Willert 2012,
Lyndgaard 2013, Haslebo 2004).

Det relationelle aspekt er pa ingen made nyt for den padagogiske verden. Paedagog betegnes som
en relationsprofession, fordi selve relationen til andre mennesker kan betragtes som
omdrejningspunktet for arbejdet (Moos, Krejsler, and Laursen 2008). Samtidig med at det
mellemmenneskelige aspekt i opbyggelsen af relationer star centralt for den paedagogiske
profession, er det imidlertid de associationer til det menneskelige og personlige, der er en del heraf,
som indsettes i en dualisme til det professionelle. Peedagoger klantres for at mangle et feelles fagligt
sprog og i alt for hgj grad at basere sig pa det private og personlige (Krejsler and Holm-Pedersen
2010, Hordern 2014). Pa den ene side betragtes det relationelle altsd som centralt i forhold til
paedagogfaget, pa den anden side konnoterer det relationelle noget falelsesmassigt og subjektivt,
der seettes i modsetning til det professionelle videnskrav.

Spergsmalet er imidlertid om viden og relationer i padagogfaget ngdvendigvis udger hinandens
modsatninger. Eller om viden kan forstas som noget, der netop hviler pa etablerede relationer i den
paedagogiske praksis? Mens mantraet om vidensdeling inden for andre professioner har medfart
abne kontorlandskaber og talrige initiativer, der eksempelvis skal fa lerere til at samarbejde og
indga i team, da synes en sadan kontekstuel felleshed at veaere en grundpreemis ved det padagogiske
arbejde og den paedagogiske profession. Man kan med andre ord spgrge, om padagogisk viden kan
deles, eller om paedagogisk viden som udgangspunkt er delt mellem padagoger?

Indenfor den senere tid, har den kollektive karakter ved padagogarbejdet faet fornyet interesse. Der
er blevet sat fokus pa de falelsesmassige aspekter i kollegiale relationer samt arbejdets
helhedsskabende karakter i og igennem det paedagogiske personale som et ensemble (Ahrenkiel et
al. 2012, Monrad 2014). Gennem et studie i seks forskellige lande har en gruppe internationale
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forskere ligeledes rettet opmeerksomheden mod den sma-bgrns paedagogiske professionalisme som
noget, der — i modsatning til standardiserede rutiner eller foreskrevne metoder - er tet knyttet til
den konkrete kontekst og de handlinger, der udfolder sig heri. Viden ma her forstas som noget, der
hele tiden rekonstrueres i relation til konkrete situationer involverende bern, foreeldre, kollegaer og
de multiple og ofte modsatrettede krav og forventninger, dette indeberer (Miller, Dalli, and Urban
2012). Neervaerende rapport placerer sig inden for denne spirende forskningsmeessige interesse for
det relationelles betydning i forhold til peedagogisk viden og professionalisme. I modsatning til
studierne refereret til ovenfor, tematiseres viden imidlertid som noget felles i en mere radikal
forstand. Fremfor at starte ved individet som det sted, hvor viden bor, flyttes fokus mod viden, som
den udfolder sig i relationer mellem paedagoger, men ogsa mellem paedagoger, bleer, plastikkopper,
bern mv. Som noget nyt kombinerer projektet saledes indsigter fra det videnssociologiske og
vidensantropologiske felt med studier inden for socialinteraktion og kommunikation, for herved at
udforske paedagogisk viden som relationelt fanomen. Rapporten vil pa denne baggrund belyse:

e Hvad vil det sige for paedagoger at vide som en del af deres daglige virke?

e Hvilken betydning har de kollegaer, man arbejder sammen med, for paedagogers
vidensoparbejdelse og vidensudveksling?

e Hvordan spiller bgrn, den konkrete institution og daginstitutionelle elementer ind i forhold til
sadanne vidensprocesser?

1.3 Projektet bag rapporten

Rapporten er baseret pa projektet 'Padagogisk viden — mellem paedagoger’, der er finansieret i
samarbejde mellem BUPL’s forskningsfond og Kebenhavns Universitet. | projektet har der varet
involveret 3 daginstitutioner, her kaldet Humlehuset, Tarnet og Snurretoppen. Humlehuset har
veeret involveret i pilotfasen, mens jeg i Tarnet og Snurretoppen har udfert feltarbejde fra marts til
juni 2014. Fra projektets start har der veeret udvalgt to psedagoger i hver institution, som i forvejen
har haft en samarbejdsrelation (vaeret pa samme stue/grupperum). | begge tilfaelde har der varet tale
om peedagoger, der arbejdede med de mindste bern (0-2 ar i Tarnet og 0-4 ar i Snurretoppen). Jeg
har dels fulgt paedagogerne i deres vante rammer. Herefter har pedagogerne pa skift byttet plads,
saledes at de har arbejdet i en ny institution med en ny ’makker’. Undervejs har jeg observeret,
interviewet og afholdt refleksionsfora med de nye par af paedagoger.

Stud. mag. i Pedagogik Ann-Sofie Brgnnum Lund Gregersen har veeret ansat til transskribering og
den farste kodning af interviews. Hun har endvidere bidraget med flere analytiske tematiseringer,
der har dannet udgangspunkt for det videre arbejde. Institutionerne Humlehuset, Tarnet og
Snurretoppen og ikke mindst Rikke, Dorthe, Nete og Louise, har (dog under andre navne) inviteret
mig indenfor, ladet sig observere, forklaret, reflekteret og diskuteret i samarbejde med mig. Uden
dem var der ingen rapport.
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Udover narveerende rapport er projektet formidlet i et diskussionshefte. Projektet har endvidere
dannet baggrund for to artikler publiceret i tidskrifterne Pedagogy, Culture & Society og
Ethnography and Education (se: Plum 2016, 2017).
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2 Teoretiske startsteder — viden og relationer

| daglig tale forbinder vi typisk viden med noget nedfeeldet. Noget der har en form for sikkerhed
eller autoritet (det man ved, overfor det man tror) og i den forbindelse noget, man har last i en bog,
eller som er resultat af noget ’kloge’ mennesker siger (legen, professoren etc.). Viden henviser som
sadan til en form for indsigt eller erkendelse, der er ’sand’, i betydningen stemmer overens med
virkeligheden sadan som den er. Som Tone Saugstad (2012) papeger, er viden et entals ord. Man
kan ikke tale om flere videner, for viden er netop det oplyste punkt, hvorfra man kan se et
feenomens sande eksistens eller sammenhang. Viden er en erkendelse eller indsigt, der er ophgjet
og distanceret, i betydningen at se verden ude fra fremfor gennem involvering og engagement (det
objektive overfor det subjektive). Viden har altsa en form for ophgjet position, hvor viden i sig selv
er forbundet med det ’rigtige’ eller det sande’. Oftest forveksles disse to forhold omkring rigtighed
og sandhed endvidere, saledes at viden om noget bestemt (eksempelvis viden om barnets udvikling)
ogsa kommer til at indebare moralske antagelser om, hvordan den rigtige made at vare overfor et
barn ser ud.

Denne hverdagsforstaelse af viden treekker pa et mere klassisk videnskabsteoretisk skel mellem
ontologi (det veerende) og epistemologi (erkendelsen af det vaerende). Centralt ved dette skel er, at
verden, som den er, (dens ontologi) ikke kommer til os rent — vi kan ikke erkende den i et et-til-et
forhold. Viden ma her forstds som en reprasentation af verden (eller et udsnit af den), der i mere
eller mindre grad kan spejle dens sande tilstand (Collin 1993). At na ind til eller frem til det
veerendes sande eksistens eller ssmmenhang treekker i den forbindelse pa en naturvidenskabelig
forestilling om at forklare feenomener gennem henvisning til deres mindste enhed, eksempelvis
forklare forskellige stoffer via atomer eller forklare naturfaanomener gennem fysiske love. Det
handler altsd om at finde tingenes iboende karakter ved at reducere dem til det forklarende princip
(Barad 2007, p. 97ff), en tankegang der for s vidt er velkendt inden for padagogikken, hvor vi
typisk forklarer et barns adfeerd ved at henvise til dets iboende potentialer eller intelligenstyper.
Viden handler dermed om at representere — i skriftlig eller grafisk form — den materielle
virkelighed, der netop ikke lader sig indfange gennem vores daglige veren i verden.

Som indgang til at analysere og udforske paedagogisk viden som relationelt f&anomen, anlegger jeg
i denne rapport en anden indgangsvinkel, der bryder med en sadan vidensforstaelse.

2.1 Viden som ontologisk involvering

Hvor viden i ovenstaende ma forstds som et epistemologisk spgrgsmal, rykker fysikeren Karen
Barad (2007) i sine diskussioner med og af Niels Bohr spgrgsmalet om viden til et ontologisk et af
slagsen. Barad kan pa den ene side forstds som et opger med den naturvidenskabelige forestilling
om, at objekter findes ’derude’ uden om méleinstrumenters sammenfiltring med materien. Pa den
anden side udger hun et opger med socialkonstruktivistiske forstaelser af, at verden konstrueres
diskursivt ud fra de perspektiver, vi hver iszr har eller deler omkring den. Hun insisterer saledes pa,
at verden ikke blot er gjort gennem symboler, forestillinger eller kognitive mgnstre. Men den er
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heller ikke et spargsmal om iboende kvaliteter, der stiller sig uden for menneskelig involvering.
Materien er historisk — den er sammenfiltringer af konkrete gerender, der aflejrer sig og skaber det,
vi kalder objekter og subjekter (ibid, p. 152ff). For at relatere dette til en daginstitutionel kontekst
kan man pege pa fenomenet ’lugt’. I de fleste vuggestuer eller integrerede institutioner vil man
mgde en lugt, nar man entrerer. Nogle vil kalde lugten en sammenblanding af mad, bleer, vadt tgj
og bgrn. Og lugten er muligvis udgjort af partikler eller gasarter fra kekkenet, garderoben,
blespanden og de mange bgrn. Pointen er imidlertid for det farste, at som lugt bliver den farst til i
sammenfiltringen mellem sadanne elementer, der igen farst opstar i den historisk aflejrede garen,
der gar blespande, bgrn, kekkener og garderober til centrale dele af en begrneinstitution. For det
andet, at som lugt bliver den farst til i sammenfiltringen med en konkret sansning, der igen ikke kan
forstas uden om kulturelle betydninger af, hvad der lugter godt og skidt. Som fanomen er ’lugt’
altsa udtryk for en konkret involvering i verden. Viden om lugt kan ikke adskilles fra lugt som
veerende f&enomen.

Fra andre indgangsvinkler ger flere af de samme pointer sig geeldende i de videnskabsstudier, jeg
omtalte i indledningen. Nemlig at viden ikke kan forstds som en distanceret repraesentation, men
som mader at forbinde forskellige elementer (mus, pipetter, mand), saledes at de fremkommer som
en kendsgerning eller teori. Ligeledes undersgger den Hollandske filosof og antropolog Annemarie
Mol (2003), hvorledes areknuder som medicinsk diagnose (dvs. som noget vi i medicinsk forstand
ved) gares gennem rum, leeger, patienter, spargsmal og skemaer, der udfyldes. Areknuder er altsa
ikke en fast ting, der kan erkendes, hvis vi bruger det rette maleudstyr, trykker de rette steder eller
stiller de rigtige spargsmal. Areknuder som medicinsk diagnose bliver til i og igennem trykken,
spgrgsmal og maleudstyr. Det geres gennem denne maengde af forbindelser, og som sadan
stabiliseres det som et sandt eller naturligt fanomen. Det centrale ved sddanne forstaelser er, at de
opheaver szedvanlige skel - ikke kun mellem mennesket der erkender, og tingen der lader sig
erkende - men i mere bred forstand med ideen om individer som aktive akterer og ting eller objekter
som passive starrelser, akterer ger ting med (Latour 1999, Law 2003). Fremfor at tale om
mennesker, der gar noget med ting, rettes blikket i stedet mod forbindelserne mellem mennesker,
ting, kategorier, lyde, etc., der tilsammen (dvs. som netveerk) far agens eller fremtraeder som en
samlet enhed. Termen Aktgr-Netvaerk-Teori (ANT) skal forstds i den forbindelse, nemlig som
udtryk for at noget fremtraeder eller far agens gennem forbindelser med andre elementer. Det
konstitueres eller er effekt af et netveaerk. Viden er dermed ikke det "rene spejl’, der star tilbage, nar
vi har set gennem alt kompleksiteten. Snarere ma viden forstas som den geren, der sa at sige skaerer
kompleksiteten pa mader, hvorigennem noget stabiliseres som en kendsgerning eller en ting.
Sociologen John Law (2004) argumenterer i den forbindelse for at omtale viden ikke som
"knowledge’ men som en "knowing’, dvs. som noget der ikke er fastgjort i en endelig forstand, men
som noget der emergerer i og gennem konkrete ggrender, der forbinder sociale og materielle
feenomener. Heri ligger ogsa, at det vidende ma forstas som noget, der kreever konstante indsatser
for at bliver holdt sammen eller forbundet som netop viden. Hvor mange klassiske ANT studier
studerer de former for forbindelser, hvorigennem viden - forstaet som videnskabelig viden eller
teori - fremkommer, da forfalger jeg de spor af forbindelser, der leegges ud, nar paedagoger taler om
viden, eller at *de ved’.
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Ovenstaende indgange optegner som sadan startsteder, hvorfra falgende ger sig geldende:

e En optagethed af menneskelige sdvel som ikke-menneskelige artefakter i deres forbindelser.
Dvs. fremfor afgreensede enheder med iboende kvaliteter, da et fokus pa forbindelser der far
noget til at ske, samt stabiliserer det foregaende.

e En optagethed af den konkrete garen og de mikroprocesser, der opretholder og former verden
som genkendelig og mulig at organisere.

e Fremfor at starte med udgangspunkt i forud givne distinktioner mellem forskellige vidensformer
undersgges, hvad udger viden eller det "at vide’, 0g hvor peger det hen. Dvs. hvilke forbindelser
spander det sig ud over.

2.2 Atvide gennem aflejrede forbindelser

Forstaelsen af det vidende som noget, der spender sig ud i et net forbindelser, er blevet
karakteriseret som at se viden som distribueret (Fenwick and Edwards 2010, p. 24). Ogsa Lave og
Wengers (1991) forstaelse af leering som en social proces, der udfolder sig gennem den lzerendes
deltagelse i et praksisfellesskab, kan beskrives som en distribueret forstaelse af leering og viden
(Serensen 2012, p. 720ff, Nicolini 2013, p. 78ff). Hos Lave og Wenger er viden netop ikke mentale
repraeesentationer i den enkeltes bevidsthed, men en made at kunne udfgre savel som forsta,
betydningsafkode og meningsforhandle de aktiviteter og veeremader, der er en del af et
praksisfellesskab. At kunne er som sadan mere end en mekanisk udfarsel eller imitation. Kunnen
og viden kan ikke skilles fra hinanden, fordi det at mestre en praksis omhandler aktiviteter, mening
indlejret heri og de mader at formes som identitet i den forbindelse. Selve mestringen er pa denne
méde udspandt i praksisfellesskabets organisering. Den er distribueret?. Lave & Wenger peger
hermed pa viden, kunnen og identitet som sammenvavede faenomener, der aldrig er selvberoende,
men hviler pa eller i det sociale falleskab.

Inden for det paeedagogiske felt har ANT inspirationer i lgbet af de senere ar dannet udgangspunkt
for en reekke analyser af leering og viden i og pa tvers af klasserum og andre lokaliteter. Fokus har
serligt veeret rettet mod teknologiske og ikke teknologiske artefakters rolle i barneliv, lsering og
videnstilegnelse (Sgrensen 2009, Prout 2005, Benjaminsen 2009). | den forbindelse er spgrgsmalet
om viden og den enkelte aktgr rykket leengere frem pa scenen, fordi fokus har varet rettet mod,
hvorledes det at vide skabes som forbindelser mellem eksempelvis matematikbogens opgaver, kridt,
linealer og drengens hop (Serensen 2012), dvs. fokus er blevet rettet mod de forbindelser, den
enkelte elev er en del af. Psykologen Estrid Sgrensen argumenterer for, at det skarpe skel mellem
kognitivistiske laeringsforstaelser, der placerer laering og viden inden i hovedet pa folk, og det der
kan betegnes distribuerede leeringsforstaelser, har vearet for kategorisk trukket op. Sgrensen treekker

2 Videns distribuerede karakter ma imidlertid forstas forskelligt hos Lave & Wenger og ANT orienterede studier. Hvor
det distribuerede hos Lave & Wenger bestar i den vidensmaessige indlejring i praksisfallesskaber, peger Sgrensen pa, at
det distribuerede i en ANT inspireret tilgang ma forstas pa tvers af praktikker, fellesskaber samt det vi traditionelt vil
forsta som veasensforskellige elementer (Sgrensen 2012, p. 722).
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selv pa Latour og Law, men hendes pointe er, at det videndes lokalitet ikke kan vere pa forhand
afgjort, men ma afgeres empirisk. Man kan saledes ikke afvise bevidsthed som en lokalitet.
Gennem fagrnaevnte eksempel med drengen, linealen og kridtet analyserer hun, hvorledes viden i
farste omgang er distribueret mellem hop, lineal, kridt etc., mens disse forbindelser senere kan
teenkes at have aflejret sig som noget, drengen gennemlgber i sin bevidsthed, og som ger det muligt
for ham at vide om langder. At vide har altsa en infrastruktur - den er distribueret mellem
elementer - men dette er ikke det samme som, at dette ikke kan have materialiseret sig som
forbindelser i og igennem drengen. Naste gang han skal regne, kan han regne leengder uden den
fysiske lineal og kridt, men ikke uden relationer til disse elementer. Sgrensen taler saledes om, at
det at vide er referentielt. Det er en made at ga tilbage ad sine egne fodspor, som Sgrensen skriver
med henvisning til Latour (ibid, p.730). Drengen gar tilbage gennem kridtet, linealen og hoppet. Pa
den made refererer hans made at vide til den infrastruktur, han er en del af.

Man kan haevde, at denne forstaelse af viden narmer sig et erfaringsbegreb. Pointen er imidlertid, at
infrastrukturen ikke peger indad. Den er ikke en subjektiv organisering. At vide eller vere vidende
er udtryk for et menster eller en effekt af sammenfiltringen — og uden referencer ind i denne
sammenfiltring er den ikke. Som eksempel pa dette kan navnes, at jeg i forbindelse med mit
feltarbejde til dette projekt pa et tidspunkt star og skal putte drengen Elliot til sin middagslur. Da
han ligger i sin barnevogn forbundet med sutten og dynen, star jeg lidt tevende og ved ikke, hvad
jeg skal gere fra nu af: Hvordan ved jeg, hvornar jeg kan ga? Skal han sove farst, og hvordan ved
jeg, om han ger det? Og hvad hvis han ikke ggr og begynder at graede, sa han veekker de andre
bern? Jeg star saledes blandt bgrn, barnevogne, sutter og dyner, men har ingen indgange til den
infrastruktur, der ville ggre mig vidende pa linje med de paedagoger, jeg gentagende gange har set
putte barn. Pa et tidspunkt mens jeg star der, leegger jeg imidlertid meerke til en lyd. Det er lyden af
de andre bgrns tunge andedret. Og lige der, bliver lyden en reference, der i forbindelse med dyner,
barn og sutter lgber med mig - tilbage over fodspor af barnedyner med lysebla elefanter, knirkende
lyde fra en barnevogn, der vippes, og lyden af min datter pa vej til at falde i savn. Jeg ved, at hvis
jeg venter, hgrer Elliots andedrag blive tungere, sa kan jeg ga. Omtrent samtidig med denne
oplevelse har jeg en kollega, der er ved at ga pa pension og som i den forbindelse skal tamme sit
kontor, herunder smide en masse bgger ud. Han forteller mig, at det ikke sa meget er
affektionsveerdien, der er et problem i forhold til at smide ud. Problemet er, at nar han star med den
her bog’ (han holder bogen frem i handen), sa ved han noget, som han ellers ikke ved. Pointen i
disse to anekdoter er for det farste, at det vidende netop ikke bor i mig eller min kollega. Det bor i
relationer, som ved konkrete referencer (en bog eller et andedrzt) kan treede frem og pa denne made
geres igen. For det andet, at der her ikke er veasensforskelle pa den infrastruktur, hvorigennem
viden konstitueres. At vide hvornar et barn sover eller at vide om det, der star i bogen, er ikke
udtryk for teoretisk overfor praktisk viden. | begge ovenstaende tilfelde er viden en effekt af
sammenfiltringer, der i deres konkrete mgnster tager sig forskelligt ud, men de er ikke
vaesensforskellige.

Med ovenstaende i mente, kan der peges pa felgende anknytningspunkter:

e En optagethed af betydning, mening, kunnen og identitet som centrale aspekter af det vidende.
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e En tematisering af viden som en foregaende geren, men ogsa som noget allerede gjort, dvs.
noget der har referencer til kategorier, artefakter, mennesker, som ikke er til stede her og nu,
men som der er etablerede og aflejrede forbindelser til.

e En opmerksomhed mod den infrastruktur, der som social og materiel organisering har aflejret
sig, og som stabiliserer mader at vide pa.

e En opmarksomhed mod de menstre — og mulige forskelle pa megnstre — hvorigennem det
vidende konstituerer sig som en effekt af forbindelser.

2.3 Relationer og forbindelser

Begreber som infrastruktur, sammenfiltring og netveerk indebarer et fokus pa forbindelser eller
relationer mellem menneskelige savel som ikke-menneskelige feenomener. Samtidig med at
relations- og forbindelsestermen star centralt i flere ANT og post-ANT studier, sa tematiseres det
sjeeldent, hvad der egentlig udger en forbindelse eller relation. Det fremstar mest i en bred
betydning som noget, der finder sammen. Dette kan dels skyldes, at man har veeret optaget af
multiple forbindelse mellem alt muligt og i den forbindelse har villet holde termen aben. Dels
handler det maske om, at lige s& snart man begynder at tematisere relationer, sa antager man, at der
findes to afgransede enheder, der gar i forbindelse med hinanden. Karen Barad® (2007, p. 128)
argumenterer for at bruge begrebet intra-aktion fremfor inter-aktion, fordi sidstnevnte forudseetter
en handling mellem to enheder. Med intra-aktion derimod peger hun pa, at enhederne farst traeder
frem som enheder gennem deres interne forbundethed. Som grundpraemis er dette ret konsistens,
ikke desto mindre volder det visse udfordringer, nar man i konkrete observationer kigger pa noget,
vi kalder plastikkopper, barn, pusleborde etc. Principielt er et puslebord saledes udgjort af multiple
forbindelser mellem plast, metal, skum, maskiner, mand eller kvinder, beger om hygiejne,
forstaelser af bgrns behov osv. Alle disse forbindelser er imidlertid black boxet (Latour 1999, p.
183), dvs. de er aflejrede og usynliggjorte som forbindelser, og i stedet fremstar puslebordet som en
afgraenset ting. Havde jeg veeret optaget af pusleborde, kunne oplagsningen af disse forbindelser,
samt de forbindelser der dagligt stabiliserer puslebordet som netop et puslebord, vere interessante
at optrevle. Mit fokus har imidlertid veeret at abne black boxen ’viden’ i en daginstitutionel
sammenhang. Der er pa den made en reekke elementer, jeg pa den ene side undersgger, hvorledes
indgar i forbindelser (eksempelvis puslebordets forbindelse til ble, barn, paedagog), pa den anden
side forudseetter i sin black boxede karakter (jeg taler om det som ble og puslebord).

Med henvisning til Estrid Sgrensens pointe omkring at viden er referentiel, skelner jeg mellem
forbindelser og relationer. Forbindelser bruger jeg i den brede betydning af padagoger, barn,
artefakter, kategorier etc., der finder sammen. Relationer derimod bruger jeg som indgang til at
analysere de forbindelser, der treekker bagud i tid og herigennem har faet en mere stabil karakter.

® Det skal understreges, at Karen Barad ikke er at regne under den samlebetegnelse, der kaldes ANT studier. Og at
hendes argumentation her kan ses som en papegning af inkonsistensen i nogle ANT diskussioner.
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Jeg sager yderligere at tematisere det forbindelsesmaessige og relationelle aspekt gennem andre
indgange, der har en relationel indgang til verden. Jeg treekker store veksler pa sociologen Erving
Goffman og de perspektiver, han udvikler i forbindelse med studier af social-samhandling (1959,
1997h, c). Goffman er optaget af de mader, hvorpa vi i hverdagslivet opretholder en social orden,
herunder opretholder hinandens ansigt som et legitimt individ. Han tilbyder herved perspektiver pa
sociale mikroprocesser som netop et spgrgsmal om, hvordan mennesker ger, nar de er sammen:
Hvordan der Igbende oparbejdes forstaelser af det, der foregar, og mader at handle (legitimt) i det.
Hvor Lave & Wenger taler om praksisfellesskaber som noget, individer absorberes og formes
gennem, da tilbyder Goffman et blik, der gar tettere pa de relationer, der udspiller sig i hverdagen,
og hvori mening, betydning, kunnen og identitet kan siges at forhandles. Det abner pa denne made
op for dels at tematisere, hvordan det foregaende stabiliseres og gives orden, dels at tematisere
nogle af de mere konfliktuelle og destabiliserende aspekter i hverdagens forbindelser. Dette som
supplement til Lave & Wengers* mere brede forstdelsesramme. Jeg inddrager endvidere Gregory
Batesons (2000) forstaelse af information som en forskel, der ger en forskel, til at fa greb om,
hvorledes det vidende lgbende oparbejdes og udveksles mellem padagoger. Ligesom jeg gar i
dialog med Daniel Sterns (1995) begreb om affektiv afstemning til at forsta mader at veere
forbundet og handle i samklang. Felles for disse indgange er, at det relationelle star centralt. Nar
det er sagt, arbejder eksempelvis Stern, Goffman og ANT inspirerede tilgange med forskellige
ontologiske udgangspunkter, herunder bestemmelser af menneskelig handlen. Som Benjaminsen og
Serensen (2011, p. 450f) papeger, ligger der imidlertid en vesentlig pointe i at konfrontere post-
humane tilgange, som de ANT inspirerede, med andre omrader. Ambitionen er, at der i
brydningerne — i med og modspillet — opstar nye former for forbindelser.

* Begrebet praksisfallesskab er séledes blevet kritiseret for at komme til at lyde som et afgraenset socialt rum uden
forbindelse til andre rum (Fox 2000). Ligeledes papeger Lave selv, at det ofte er blevet fortolket som idyllisk og
konfliktfrit (Lave and Bertelsen 2011).

18



I mangetydighedens mellemrum Maja Plum

3 Metodiske overvejelser

Formalet med projektet bag denne rapport har veeret at udforske og analysere viden som et
relationelt fenomen i daginstitutionel hverdag. Det har som sadan veeret en ambition at studere
dagligdagen i sine kvalitative dimensioner — i alt det der geres, siges og ikke siges hver dag, i
detaljerne, indretningerne, koordineringerne mv. Pa denne baggrund baserer projektet sig pa et
feltarbejde foretaget i i alt tre institutioner. Den ene institution, her kaldet Humlehuset, har fungeret
som pilotprojekt, og vil kun i mindre omfang blive refereret til i denne rapport. Der er tale om en
mindre vuggestue med to stuer, hvor jeg foretog interview og feltstudier i en uge. Studiet dannede
baggrund for analytiske skarpelser i forhold til det egentlige feltstudie, som blev foretaget fra marts
til juni 2014 i to integrerede institutioner i en provinsby pa Sjeelland. I de to institutioner, her kaldet
Tarnet og Snurretoppen, fulgte jeg to pedagog-par, nemlig Nete og Louise (Tarnet) samt Rikke og
Dorthe (Snurretoppen), der til dagligt arbejdede sammen. Herefter fulgte jeg dem, da de byttede
plads i en to ugers periode, saledes at Rikke fik Louise som ny kollega i Snurretoppen, mens Dorthe
samtidigt blev kollega med Nete i Tarnet. Jeg fulgte dem ogsa, da de igen byttede, nu med Rikke i
Tarnet og Nete i Snurretoppen.

Rikke, Dorthe, Louise og Nete arbejder alle med de mindste bgrn i institutionen (i Tarnet 0-2 ar og i
Snurretoppen 0-4 ar). Endvidere er begge institutioner ens i deres profil, forstaet saledes at de begge
betegner sig selv som ’strukturerede’. De har faste skemaer med aktiviteter og funktioner 1 lobet af
dagen, som udfyldes hver morgen. Begge gor de brug af forskellige dokumentationsmodeller® i
forhold til det enkelte barn, og de arbejder begge med analyseverktgjet LP-modellen®. | begge
tilfeelde er der tale om institutioner, der trods faldende bgrnetal i kommunen har ventelister og
saledes regnes for ’gode institutioner’ i byen. De er begge integrerede institutioner med 3 grupper,
og deres bgrn kommer primeert fra middelklassefamilier.

Disse ligheder institutionerne imellem har vaeret vaesentlige, fordi ambitionen i projektet har veeret
at udforske padagogisk viden, som den udfolder sig i forbindelserne mellem padagoger, bgrn og
hverdagens artefakter. Ideen var saledes, at fa padagoger til at indga i en praksis i en daginstitution,
der ikke var fuldsteendigt fremmed, men med mennesker, rum og artefakter som de ikke havde
nogen forudgaende relation til. Peedagogerne patog sig pa denne made en udforskende rolle, hvor de
(med hinanden og mig) delte oplevelser og refleksioner omkring det, der skete, idet de blev sat i nye
forbindelser. Ambitionen var ikke at forsta, hvordan folk reagerer pa forandring mere generelt eller
at se pa, hvordan det ene sted var forskelligt fra det andet. Pointen i at fa padagoger til at bytte
plads var at bryde med de vante relationer, for hermed at fremkalde og skabe refleksion over dét der
til hverdag tages for givet.

® Se note 11, 12, 13, 26.

® Se note 14.
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3.1 Feltarbejde

Med udfarelsen af feltarbejde traekker jeg pa en etnografisk tradition, der baserer sig pa studier af
mennesker i deres naturlige omgivelser, hvor det er de daglige geremal, de meningsskabelser og
betydninger der er en del heraf, som er i fokus (Pole and Morrison 2003, Gordon, Holland, and
Lahelma 2001, Walford 2009). Min egen rolle som forsker kan karakteriseres som observerende
gennem deltagelse (Krogstrup and Kristiansen 1999, p. 101ff). Jeg tog saledes del i de garemal, der
udspandt sig i lgbet af en dag: Jeg var med til at abne, lukke, var med ved sovetid, til aktiviteter, pa
ture, pa pause og med til forskellige slags mader (personalemgder, padagogiske mader, mgder
omkring udfyldelse af LP-model, udviklingsbeskrivelser etc.). Til at begynde med var min
tilstedeveerelse mest et spargsmal om, at jeg sad i rummet med min noteshog, observerede og skrev
ned, men ofte blev bogen og blyanten givet til bgrn, der kom hen for at se, hvad jeg lavede og selv
afprevede den lidt merkelige aktivitet, jeg havde gang i. Senere, da jeg blev bedre kendt med barn,
paedagoger, steder og artefakter, deltog jeg til tider i fellessang, bleskift, putning mv. Jeg tradte
imidlertid kontinuerligt ud af denne type deltagelse for at nedskrive episoder, dialoger eller
bevegelser i rum.

I modsatning til en mere klassisk antropologisk tilgang involverede jeg fire psedagoger i et
eksperiment, ved at de skulle bytte plads. Dette eksperiment har imidlertid intet med Klinisk,
kontrollede eksperimenter at gare. Snarere var ambitionen at gere det kendte fremmed ved aktivt at
fremkalde *bump’(Madsen 2003, p. 60). Dvs. paedagogerne var involverede i situationer, hvor dét,
der ellers fremstar 'normalt’ og taget for givet, bliver synligt gennem momenter, der udfordrer ellers
accepterede mader at gare ting pa (Madsen 2003, Anderson 2003). At institutionerne havde ligheder
i form af profil, sterrelse, aldersgruppe og kommune var i den forbindelse vigtigt, fordi jeg netop
gnskede at satte fokus pa den rolle, relationer spiller. Sagt anderledes, jeg sggte at gere det, der til
dagligt var oparbejdet i vante relationer, synligt, ved pa en gang at lade paedagogerne indtraede i nye
relationer, men i en type job med samme aldersgruppe bgrn, samme profil etc. som de var vant til.
Padagogernes rolle var pa den made udforskende, men samtidig forskellig fra min. Gennem deres
mangedrige deltagelse i det daginstitutionelle felt, havde de adgang til betydninger, kategorier,
mader at gere ting. De var pa den made i stand til at pege pa episoder i Igbet af dagen, hvor ting
"ikke gled’, eller som blev oplevet ubekvemt. De var som sadan en central ressource i beskrivelsen
af det, der foregik, samtidig med at disse beskrivelser blev genstand for mine yderligere analyser
(Hammersley and Atkinson 2007, p. 97ff). Jeg vekslede mellem deres beskrivelser, mine mere
udferlige noter af interaktioner og de teoretiske startsteder, jeg optegnende i forrige kapitel
(Hammersley 2006, p. 4).

Som en del af feltarbejdet udferte jeg interview og refleksionsfora. Alle fire padagoger blev
interviewet individuelt fgr og under deres ’byt’. Refleksionsfora blev afholdt med de to nye
kollegaer ved henholdsvis det forste og andet *byt. Hvor de fire forste individuelle interviews var
struktureret efter en overordnet interviewguide, var nr. to individuelle interview samt
refleksionsfora struktureret i henhold til mine noter fra de forgangne uger. Under mine
observationer skrev jeg episoder, ordvekslinger, mader at sige ting, som undrede mig, eller som jeg
gerne ville vende med paedagogerne. Dette dannede udgangspunkt for vores samtaler. Sarligt da vi
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naede til de fire refleksionsfora, havde ogsa peadagogerne i lgbet af deres daglige geremal
tidspunkter, hvor de kiggede op pa mig for at sige, at vi skulle tale om det ene eller det andet.
Baseret pa denne forskellige slags notater forberedte jeg hvert refleksionsforum ud fra de
tematikker, jeg fandt vaesentlige at fa vendt. Alle interviewene blev foretaget i daginstitutionerne,
men vaek fra den daglige aktivitet (pa stuerne hvis bgrnene sov eller var ude, eller i mgderummet/
pa kontoret). Derudover havde jeg kortere og mere lgbende udvekslinger med paedagogerne, nar vi
eksempelvis gik fra institutionen, eller hvis de kerte mig til stationen mv. Jeg afholdt efter de to
"byt” endvidere interview med de to medhjalpere i Snurretoppen. I Tarnet blev dette desvarre aflyst
grundet sygdom blandt personalet.

Inspireret af perspektiver fra ANT sggte jeg i mit feltarbejde at udvide dét, der kan forsta som et
studie af menneskelige subjekter, til at studie af subjekter/objekter (Mol 2003, p. 34). Som Roehl
(2012) argumenterer, har etnografiske studier indenfor padagogikken en tendens til at leegge veegt
pa sprog og menneskelig interaktion, hvorimod den materialitet, der gar ind i disse typer
menneskelig praksis, har det med at forblive ubemeerket. I den forbindelse udger ANT perspektiver
en teoretisk ramme, der muligger en mere detaljeret analyse gennem udforskningen af savel
menneskers som artefakters bevagelser (Tummons 2010, 348). | selve min note-tagning har det
veeret centralt at tildele artefakter opmaerksomhed, samt i interviewene at lytte til beskrivelser - ikke
blot med en opmarksomhed pa symboler, mening og oplevelse - men ogsa i form af udsagn sasom
"kopperne var placeret helt forkert” eller at *handteringen af skraldespanden faltes underlig’. Forud
for min deltagelse i feltet, havde jeg nedtegnet en reekke opmarksomheder for mig selv (se bilag a).
Efter et at have deltaget i nogle uger blev disse imidlertid omformet. Pa dette tidspunkt var jeg
begyndt at indkredse mig pa en raekke tematikker, som jeg forfulgte videre i en mere hypotese
formet fremgang. Eksempelvis var jeg begyndt at arbejde med et begreb om ’tegn’ og segte at
falge, hvilke beveegelser, ord, artefakter, der i sammenhang med hinanden fik ting til at ske. For
hver gang jeg i toget hjem gennemlaste og skrev til mine noter, dukkede saledes nye tanker og
tematikker op, som blev anledning til mere specifikke iagttagelser (eksempelvis af lydstyrker,
bevagelsesintensitet etc.).

Materialet udarbejdet fra min tid i Tarnet og Snurretoppen bestar af en raekke dokumenter
(madeplaner, skemaer, skabeloner etc.), 3 blokke med observationsnoter samt 10 interviews og 4
refleksionsfora (af ca. halvanden times varighed). Interviews og refleksionsfora er udskrevet og
kodet i Nvivo. Mine feltnoter er manuelt blevet opdelt i 6 forskellige kategorier, hvor store dele er
blevet udskrevet under disse kategorier, som igen senere er opdelt i en reekke under-inddelinger.

3.2 Praktiske og etiske aspekter

Selve min indgang til Tarnet og Snurretoppen kom i stand gennem en kontakt til den padagogiske
konsulent i den pagaldende kommune. Ud fra sit kendskab spurgte hun Tarnet og Snurretoppen,
om de ville deltage. Der blev lagt vaegt pa, at det var institutioner, der var nok "ovenpa’ til at kunne
indga i det arbejde, eksperimentet indebar, samt at det var institutioner, der ikke 1a for langt fra
hinanden, saledes at paedagogerne relativt let kunne komme til deres nye arbejdsplads.
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Forud for opstart af feltarbejdet afholdt jeg mede med Rikke og Dorthe i Snurretoppen samt Nete,
Louise og lederen i Tarnet. Her blev projektet preesenteret og diskuteret, herunder de konkrete
premisser i forhold til at bytte institution samt tage paedagoger fra den daglige praksis til interview
og refleksionsfora. Konkret har der veeret tale om, at tid til interview og refleksionsfora er blevet
kompenseret med vikartimer. Typisk har interview og refleksionsfora ligget uden for den fastlagte
arbejdstid, men afspadsering har sa kunne afholdes ved senere lejlighed. Inden paedagogerne skulle
bytte institution, blev de praesenteret for hinanden og viste hinanden rundt i de to institutioner. Vi
diskuterede her fokus for ’byttet” samt etiske spilleregler i forbindelse med at bytte (se bilag b).
Derudover er der til projektet indhentet skriftligt samtykke fra begge ledere og de 4 padagoger,
indhentet tilladelse fra datastyrelsen, ligesom information om projektet er videregivet til alle
foreeldre i begge institutioner. Alle personer og steder er anonymiserede.

Da projektet involverer et skift i de kendte voksne pa stuen, har de etiske aspekter heri lgbende
vaeret vendt med de involverede. Som udgangspunkt er der tale om en situation, der opstar mange
gange i et barns liv, ndr medarbejdere skifter arbejdsplads, nye kommer til eller der er sygdom og
ferie blandt personalet. Ikke desto mindre er der i dette tilfelde tale om en bevidst (og ikke
tvingende nedvendig) tilfersel af en ’forstyrrelse’. Da mit forhdndskendskab til bernene 1 de
konkrete institutioner har veeret begranset til de uger, jeg har observeret forud for psedagogernes
’byt’, har jeg pd ingen made kunne vurdere, hvorledes ’byttet’ pavirkede dem. Bedgmt ud fra
niveauet af grad var der en tydelig forskel — ikke pa far og efter i Tarnet og Snurretoppen — men pa
Humlehuset set i forhold til Tarnet og Snurretoppen. | Humlehuset var der ikke nye voksne (udover
mig), men til gengeeld indkering af seks nye bgrn pa stuen. At grad niveauet ikke steg er imidlertid
ikke enshetydende med, at bgrnene ikke reagerede. Dette kan have foregaet pa mader, der ikke har
veeret iagttagelige for mig. Efter forste *byt” diskuterede jeg derfor ogsd med lederne fra Tarnet og
Snurretoppen muligheden for at stoppe projektet. Noget de ikke vurderede relevant. At bytte plads
pavirkede de fire involverede peedagoger, og udgjorde i stgrre eller mindre grad en belastning for
resten af personalet. | den forbindelse kan de etiske aspekter diskuteres i forhold til resten af
personalet, der ikke selvstendigt er blevet spurgt om deltagelse, men kun har accepteret gennem
deres leders ’ja’.

3.3 Prasentation af projektets case

Institutionen Tarnet rummer i alt 3 familiegrupper, hvoraf jeg fulgte gruppen med de mindste bgrn i
alderen 0-2 ar. Den ligger i et parcelhuskvarter. Tarnets leder og personale praesenterer sig selv som
en ’struktureret institution’, hvilket blandt andet kommer til udtryk i maden, dagen er funktions- og
skemalagt. Hver dag udfyldes saledes et skema. Her fremgar det eksempelvis, hvem der abner,
hvem der er pa de aftalte aktiviteter om formiddagen, hvem der er til mgder, hvem der pa legeplads
midt pa dagen osv. Institutionen afsztter ikke personaletimer til feelles personalemgder, men holder
i stedet lgbende mader om formiddagen. Mandag, tirsdag og onsdag formiddage er afsat til mader
med personalet for den enkelte stue, hvor der diskuteres mulige paedagogiske problemstillinger og
laves ugeplan med mal og aktiviteter for den kommende uge. Torsdag formiddag er fast mgdedag
for paedagogerne fra hele institutionen. Her vendes og aftales forhold vedrgrende arshjulet,
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leereplaner, nye tiltag, pseedagogiske problemstillinger etc. Fredag formiddag holder medhjeelperne
mgde omkring indkommen post, der skal tages stilling til. Lederen deltager som udgangspunkt i
torsdags- og fredagsmaderne. Fredag er der morgensamling for hele Tarnet. De andre dage laver de
store barn aktiviteter pa tveers af grupperne, mens de mindre i hgjere grad er for sig selv og tager pa
sma ture i omradet, gar i salen, laver ting pa stuen eller legepladsen. | Tarnet fulgte jeg
paedagogerne Nete og Louise. Louise havde veeret i faget i 12 ar og arbejdet i Tarnet (i forskellige
grupper og med forskellige funktioner) i alle arene. Nete var kommet til Tarnet 2 ar tidligere, men
havde arbejdet inden for faget i mange ar.

Snurretoppen ligger i udkanten af byen tet pa skov. Den rummer 3 grupper: en med bgrn i 5-6 ars
alderen og to med barn i 0-4 ars alderen. Det var den ene af disse sidstnaevnte grupper, jeg fulgte.
Snurretoppen prasenterer sig ligeledes som en ’struktureret institution’. Dette kommer til udtryk
ved en fast plan for dagens forlgh, der udfyldes hver morgen. Her fremgar, hvem der er pa hvilke
aktiviteter om morgen, hvem der er pa legeplads hvornar, hvem der er pa eftermiddagsmad, hvem
der er *flyver’ (den der skifter alle born om eftermiddagen pé tvars af de to stuer), hvem der lukker
etc. Om fredagen er der morgensamling for hele Snurretoppen. Tirsdag, onsdag og torsdag
formiddag opdeles bgrnene i argangsgrupper (dvs. bgrn fgdt samme ar). Hver gruppe har tilknyttet
en medhjlper og en padagog, som for en 3-maneders periode planlegger mal og aktiviteter for
den pagaldende gruppe (herefter roteres der, sa der tilknyttes nye voksne). Der kan vere tale om
sanglege, tegneaktivitet eller andet pa stuen, eller der kan vere tale om gvelser pa legepladsen eller
ture ud af huset. | Snurretoppen er der afsat timer til personalemgde uden for abningstiden, ligesom
der er afsat timer til paedagogisk forberedelse af argangsaktiviteterne. | Snurretoppen fulgte jeg
paedagogerne Dorthe og Rikke. Rikke havde farst arbejdet som medhjalper og efterfalgende blevet
uddannet som paedagog, hvilket hun havde veeret de sidste 2 ar. Hun havde arbejdet i Snurretoppen
(pa forskellige stuer) alle arene. Dorthe havde arbejdet i Snurretoppen i 3 ar, men varet uddannet og
arbejdet henholdsvis pa fritidshjem og som dagplejer i mange ar.

| forste omgang byttede Louise (fra Tarnet) og Dorthe (fra Snurretoppen) plads i en to ugers
periode. Udover at fglge dem pa deres nye arbejdsplads interviewede jeg dem begge enkeltvis
undervejs, ligesom der blev afholdt refleksionsforum med de nye *makkere’, henholdsvis Louise og
Rikke (i Snurretoppen) og Dorthe og Nete (i Tarnet). Efter yderlige nogle uger byttede Nete (fra
Tarnet) og Rikke (fra Snurretoppen) i en to ugers periode. Igen fulgte jeg de to padagoger, foretog
enkeltvis interview og afholdt refleksionsfora (Rikke og Louise, nu i Tarnet og Nete og Dorthe, nu i
Snurretoppen). Ved andet *byt’ kendte peedagogerne hinanden, men var placeret i en ny institution i
forhold til den, hvor de fgr havde arbejdet sammen. Endvidere skete der reelt det, at Louise, da hun
i to uger var paedagog i Snurretoppen, ikke kom til at arbejde meget sammen med Rikke, da der i
Snurretoppen var sygdom og ferie blandt det faste personale. Rikke, der tit havde en tvaergaende
funktion 1 Snurretoppen, dakkede 1 den forbindelse andre ’huller’. Louise arbejdede 1 stedet
sammen med en fast medhjelper i noget af tiden, med vikarer og delvist med paedagoger og
medhjelpere fra andre stuer. Rikke og Louise havde som sadan derfor ikke en oparbejdet
arbejdsrelation, da Rikke startede sin to ugers periode i Tarnet. | Tarnet havde Louise ligeledes en
tvaergaende funktion, hvilket betgd, at Rikke her primeart arbejdede sammen med medhjalpere fra
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gruppen. Da det ikke alene var de fire involverede paedagoger, der indgik i nye relationer, men ogsa
de medhjelpere der arbejdede pa den pageeldende stue, snakkede jeg ogsa med dem undervejs samt
foretog enkeltvis interviews med de to medhjalpere i Snurretoppen (i Tarnet blev dette desveerre
aflyst pga. sygdom).

3.4 Projektets skabelse af viden

| en mere traditionel videnskabelig forstand vil man typisk (implicit eller eksplicit) gere rede for
gyldigheden af viden. For sa vidt er det det, der sgges gjort ved at redegere for frembringelsen
gennem sine teoretiske antagelser og metodiske skridt. Med de perspektiver der treekkes pa i
narvearende rapport, vil spgrgsmalet om gyldighed imidlertid snarere blive formuleret som: Hvilket
meanster af forbindelser er denne rapport udtryk for? Eller sagt anderledes, hvordan er viden her
blevet gjort? Neerveerende rapport er udtryk for forbindelser mellem padagoger, mig, blokke med
papir, bgrn, blyanter, diktafoner, teoretiske antagelser om viden og relationer, computere,
kategorier, kodningsprogrammer, en studentermedhjelp mv. Megnsteret i denne infrastruktur er
forekommet gennem daglig deltagelse, men ogsd gennem lange togture hvor episoder er blevet
genlast, og ikke mindst utallige genlaesninger og inddelinger foretaget efter mit ophold i Tarnet og
Snurretoppen. Kompleksiteten er herved blevet skaret i og stabiliseret pd mader, hvor den kan
forstas og gere sig geldende i den videnskabelige genre (med den institutionelle praksis dette
indebeerer).

At gare rede for teoretiske startsteder og mine bevagelser ind og igennem felten skal i den
forbindelse forstas som udtryk for de metodologiske traditioner og teoretiske indgange, jeg hagter
mig ind i, og som bringer mig i en relation med Tarnet og Snurretoppen. Naerveerende rapport er
altsd ikke et spejl af hverken Tarnet, Snurretoppen eller de involverede paedagoger. Det er en
stabiliseret skaring af kompleksiteten. Man kan sd spgrge, hvad denne skering har at sige
paedagoger og dagsinstitutionsomradet mere generelt. Min pastand vil for det farste vere, at
rapporten som udtryk for netop en sammenfiltring mellem teoretiske antagelser, metodiske skridt og
kvalitativt, sensitive beskrivelser af beveegelser i det paedagogisk-institutionelle arrangement kan
sige noget om de dynamikker, der konstituerer paeedagogisk viden. Som sadan byder rapporten sig til
som en forstaelsesramme for det seregne ved paedagogisk viden i det kollektive og kontekstuelle
feellesskab, en daginstitution udger. De stabiliserede forbindelser mellem Snurretoppen, Tarnet,
ANT inspirerede tilgange mv., jeg sgger at opbygge i denne rapport, skal forstdas som en made at
udfolde nye dimensioner i et paedagogisk vidensbegreb, herunder at bryde med andre mader at
skaere kompleksiteten i form af eksempelvis kategoriseringer som viden/praksis. For det andet vil
jeg, med reference til Bent Flyvbjergs (1991, p. 149ff) pointer om casestudier, argumenterer for, at
Tarnet og Snurretoppen udger serligt potente eksempler som dét, han kalder ’kritiske cases’. En
kritisk case er kendetegnet ved, at man opnar information, der tillader logiske slutninger sasom
"hvis det geelder for denne case, sa gelder det for (alle) ikke nogen’ (ibid, p.150). Snurretoppen og
Tarnet er begge kendetegnet ved at veere *gode’ institutioner (vurderet fra forvaltningsside og malt 1
forhold til segning fra foreeldre). De er samtidigt kendetegnet ved at arbejde ’struktureret’ gennem
opsatning af mal, planlagte forlgb og har begge aktivitets-skemaer, der beskriver funktioner og
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geremal for dagen, ligesom de arbejder med evidenshaserede metoder og dokumentation i
forskellige afskygninger. Dvs. de arbejder begge pa mader, der hyldes pa tvars af dele af
smabgrnspaedagogikken og den forvaltningsmassige verden som serligt vidensbaserede (Plum
2012a). Hvis relationer har en sa stor betydning for det vidende i og pa tvers af disse cases, galder
dette maske i endnu hgjere grad i institutioner, der ikke er kendetegnet ved at veere ’gode’
institutioner med nedfaeldede mal, aktivitetsskemaer mv. Og hvis det vidende i disse cases kan
forstas som effekt af stabiliserede forbindelser, der hanger sammen med et kendskab mellem
paedagoger, sa setter dette mere generelt spgrgsmalstegn ved at forsta viden som noget, der knytter
sig til nedskrevne repreaesentationer sasom evidensprogrammer, malbeskrivelser, aktivitetsplaner og
dokumentation.
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4 Det vidende i mangetydighedens mellemrum

| kapitel 2 har jeg optegnet de teoretiske startsteder, jeg ger brug af som mader at forbinde mig med
det empiriske materiale. Pa denne baggrund vil jeg i dette kapitel udfolde, hvorledes viden kan
forstas som et relationelt feenomen i daginstitutionel hverdag. Som indgang seger jeg ind i dét,
paedagoger pa forskellige mader peger hen imod, nar de taler om ’viden’, om det ’at vide’ eller om
at *de ved’. Herfra udfolder jeg dette vidende ved at sgge mod de forbindelser, der konstituerer det.

Jeg vil starte med et citat fra et interview med padagogen Louise, hvor hun taler om at vide. Hun
siger:

Jeg ved, at hvis Laura [medhjzlper] gar noget, sa ved jeg, hvad jeg skal gare, for at det bliver
lettere for hende. For eksempel, hvis hun er indenfor og skifter bleer, sa ville jeg ikke komme
ind med alle mine barn [fra legepladsen]. | stedet ville jeg abne vinduet og bede hende fortelle
mig, nar hun er ferdig, sa hun kan blive feerdig med det, hun er i gang med stille og roligt.
Fremfor at jeg sender mine bgrn ind, som begynder at tromme pa lagen ind til
badevcerelset...jeg mener den slags ting. Eller hvis jeg herude fra kan hgre, at der er et barn,
der greeder, sa vil jeg ga ind og se, om der er noget, jeg kan ggre for at lgfte den byrde, hvis
jeg ikke har noget andet, jeg skal, pa det tidspunkt. (Louise, Interview 1, 2014)’.

Nar Louise her taler om, at hun ‘ved’, sa taler hun ikke om viden som en abstrakt teori, der bor i
hendes hoved, og som hun omseetter til praksis. Snarere synes viden at *bo’ i det, hun gar, og ikke
mindst i de handlinger der forbinder hende med lager, dbne vinduer, overtgj, bgrn og Laura.
Beslutningen om at gere hvad, hvornar er saledes ikke en individuel beslutning, men er del af en
feelles oparbejdet forstdelse af, hvad det vil sige at skifte bgrn, og ikke mindst hvordan dette
relaterer sig til andre handlinger sasom at fa bgrn ind fra legepladsen, tage deres overtgj af etc.
Ligeledes signalerer grad noget til Louise, der sé at sige binder hende ind i en falles forstaelse af
den pageeldende situation og af, hvad der skal gares. Selvom hun ikke fysisk er i rummet, binder
graden Louise ind i et felles videns- og handlingsunivers. Pa denne baggrund vil jeg kalde det,
Louise beskriver, for viden som relationelt fenomen. Det er en viden, der bor i relationer. Med dette
mener jeg: For det forste, at viden er distribueret. Nar Louise taler om, at hun ’ved’, peger dette ’at
vide’ udad mod grad, lger, dbne vinduer, bern, Laura. Uden dem ville Louise netop ikke vide. Som
sadan er det at vide distribueret mellem en raekke elementer i den daginstitutionelle hverdag. For det
andet, at det at vide i dette tilfeelde ikke kan adskilles fra kunnen. Nar Louise taler om, at hun ved,
sa er denne viden ikke adskilt fra en konkret mestring af situationen, der igen viser tilbage til en
feelleshed oparbejdet med Laura, bgrnene og de abne vinduer. For det tredje, at Louise ikke taler om
viden som en afgrenset og afsluttet repreesentation, men som en fortlgbende oparbejdelse. Hun
bringes til at vide gennem grad, Laura og abne vinduer. P& den made gares viden i situationen. Den
kraever indsatser for at blive holdt sammen som noget, Louise kan vide. For det fjerde, at viden er
en fortlabende oparbejdelse, der ikke desto mindre beror pa fodspor tradt gennem forudgaende

" For forklaring af tegnsetning i forbindelse med transskribering se bilag C.
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relationer. At Louise bringes til at vide gennem grad, Laura og abne vinduer handler saledes om, at
hun har allerede stabiliserede forbindelser, dvs. relationer, til disse elementer. Der er fodspor, de
feelles har tradt, som nu gar det muligt for Louise at treede ind i forbindelserne igen. | dette kapitel
vil jeg udfolde sadanne aspekter ved viden som relationelt fenomen og pege pa, hvorledes dette
bryder med en mere traditionel tilgang til viden som noget, der skal tilfares praksis.

4.1 Detvidende i forbindelserne

Lad mig starte med et eksempel fra en dag i Snurretoppen, hvor padagogen Rikke sidder i
alrummet og spiser med fem af de ’store bern’, dvs. bern pa 3-4 ar.

Rikke sidder ved midten af et ellipseformet bord med pigerne Natashia og Noor pa hver side af
sig. Overfor hende sidder Jacob, Gustav og Phillip. Rikke spgrger pa skift barnene, hvad de
har med i dag, og om det er noget, de kan li’. Noor forteller l&enge og med store fagter om det,
hun har med, og hvad hun fik til aftensmad i gar. Natashia peger ned i sin madkasse, og Rikke
kigger derned: ’Neej, lekker polsemad!’. Natashia grinende: ’Eej, det er figen’. Rikke kigger
ned igen: 'Uh ja, lekker figen, spis du den — du er sa god til at spise’. Der spises, mens Rikke
sparger bgrnene, hvad de var kledt ud som til fastelavn i fredags, hun spgrger Phillip, der
forteeller. Noor og Natashia taler ind over om deres kostume, og Rikke siger lobende 'vent lidt
til Phillip har talt feerdig’. Noor forteeller om sin udkleedning, og Natashia begynder at fortzelle
om sit kostume. Rikke spgrger og kommenterer. Noor afbryder. Rikkes hand gar ud, aer ryggen
pa Noor, mens hun med hoved pa skra fastholder blikket pa Natashia. Noor begynder at klappe
med begge hander pa Rikkes arm. Rikke fjerne stille hendes hander og leegger dem over pa
hendes eget skad. Samtidig leener Natashia sig ind over Rikke i hendes skad og griner. Rikke
siger: I er da helt fjollede i dag. Hvis | er ferdige, ma | gerne pakke sammen og g ind pa
stuen’. Hun leener sig ind over bordet og kigger p& Jacob, der endnu ikke har sagt noget: 'Er
du treet i dag Jacob?’. Jacob mumler noget. Rikke siger: 'nd, tror | sa vi kan fa noget madro,
nu hvor de larme-piger er gdaet’. Hun smiler, sidder lidt og snakker med de tre drenge. Pigerne
kommer kravlende ind igen og siger, at de er babyer og dyr. Jacob ser op og siger, at der er
egern hjemme i hans have. Rikke nikker: ’ja, hjemme i din have. Er de ude at finde valngdder
tror du?’. De taler videre om, hvordan valnoddetreeer ser ud. Da Jacob gar i gang med en ny
mad, siger Rikke: 'Kan du stadig spise mere — du er god til at spise din mad’. Efter lidt tid,
kigger Rikke op pa uret, hun rejser sig og begynder at stille i opvaskemaskinen. Jacob og
Phillip er feerdige og far at vide, at de skal tisse og tage tgj af. Rikke setter sig igen med
Gustav, men rejser sig lidt efter, aer Gustav over haret og siger: ’jeg henter lige kosten’. Hun
begynder at feje, kigger op pa Gustav, der stadig sidder ved madkassen: 'Nd Gustav, nu skal
du til at speede lidt op med den mad’. (Observationsbog 1, 2014).

Inden for en mere traditionel forstaelse af viden, kan man sige, at der ovenfor udspiller sig en
spisesituation, hvori Rikke som padagog gar brug af sin viden om bgrns sproglige udvikling (hun
inviterer til at fortelle, kommenterer og spgrger), at hun bruger sin viden om bgrns udvikling af
sociale kompetencer (hun opfordrer til at udtrykke sig i en forsamling og til at lytte til andre), at hun
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bruger sin viden om natur- og naturfeenomener (hun taler med Jacob om egern, hvad de spiser og
hvordan et valngddetra ser ud), og at hun bruger sin viden om bgrns dannelse af personlighed (hun
roser og understatter adfeerd, der skal fremmes, og sanktionerer andre former for adferd uden at
gare det til kritik af barnets person). Som sadan kan man sige, at Rikke tager udgangspunkt i
barnets udvikling som et afgreenset vidensfelt og herigennem sgger at leve op til officielle formal
med institutioner (jf. de paedagogiske lereplaner). Man ville i sa fald tale om viden som om, det var
der pa forhand og blev tilfert spisesituationen via padagogens omsatning af egne mentale
repraesentationer.

Folgende er min pointe IKKE, at Rikke intet ved om lareplaner, teorier om bgrns udvikling,
sprogpakken® etc. Alle disse elementer har Rikke veeret forbundet med pa forskellige tidligere
tidspunkter. Fodspor er blevet tradt. Pointen er blot, at nar Rikke i ovenstaende situation ved, sa
handler det ikke om abstrakte modeller eller teorier, der implementeres. Borde, madpakker, uret,
store fagter og begrn, der kommer kravlende som babyer og dyr, er ligesa centrale elementer i at gare
Rikke vidende som lezreplaner, sprogpakker og teorier om bgrns udvikling. Alle disse elementer
forbinder sig gennem Rikke — Rikke forbinder dem. At hun ved er som sadan en effekt af disse
mange forbindelser. At vide er i den forstand ikke en distanceret erkendelse, men en lgbende
stabilisering af det foregaende. Det er dét, der foregar, nar store fagter og meget snak forbindes med
"vent lidt’, eller hvor et udbrud aes pa plads, mens et andet fastholdes med blikket og sparges til.
Det er dét, der sker, nar kravlende dyr og babyer forbinder sig med egern, valngddetraer, Rikke og
Jacob, der ellers har veret stille. Det er med andre ord dét, der er pa spil, nar denne samtidighed af
elementer forbindes og stabiliseres — gives en form — hvor barn er nogle, der giver hinanden plads
og tager sig plads (snakker ikke for meget (som de fjollede larme-piger) og ikke for lidt (som
Jacob)). Eller det er den made, hvorved maden i farste omgang stabiliseres som et objekt, man kan
vaere nysgerrig og nydende omkring (noget der kan kigges pa og sperges til), noget der kan vere
leekkert, og som man kan veere dygtig til at spise; mens maden senere hen forbindes med kosten,
uret og barn der skal tisse og have tgj af, hvorved den bliver noget, der skal overstas. Viden er i den
forstand ikke en tilfarsel af noget ind i en kompleks praksis. Det vidende er en made at handtere og
forbinde en kompleks praksis, sa den skaeres pa mader, hvor noget fremstar genkendeligt. Noget
hvor bgrn og paedagoger ved, hvad det er ’at spise’ eller "at blive feerdig’.

& Sprogpakken er en efteruddannelsesindsats ivarksat af Socialministeriet i forhold til det paedagogiske personale.
Projektet har som hovedformél at opkvalificere paedagogers og kommunale ngglepersoners arbejde med bgrns
sprogudvikling. Dette ggres blandt andet via en netbaseret platform for indfering i metoder, sprogvurderinger mv. Se
http://www.sprogpakken.dk/kommune/index.php. For en analytisk lesning af indsatsen se Plum 2016.
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4.2 Det vidende som en infrastruktur i mangetydighedens mellemrum

| et nu klassisk verk om institutioner® fremhaver sociologen Erving Goffman (1967, p. 70ff), at
institutioner er karakteriseret ved pa den ene side at have et officielt formal med henvisning til
eksempelvis psykologisk teori, og pa den anden side have en teori der ligner en funktionalistisk
version af en livsmoral. Sidstnaevnte kan forstds som en teori, der opretholder og giver moralsk
grundlag for de handlinger, der udfgres hver dag, og som opretholder institutionens funktion. 1
daginstitutioner i dag tales der eksempelvis meget om at anerkende bgrns fglelser og mgde dem, der
hvor de er. Noget der mere eller mindre eksplicit gares med henvisning til Berit Baes teori (1992)
og det officielle formal om trivsel og udvikling. Samtidig udspiller der sig dagligt scener, hvor mor
eller far skal sige farvel, og hvor eksempelvis barnet, der ikke vinker og ikke graeder, roses og far at
vide, at det er *dygtigt’ eller en ’stor pige’; hvorimod barnet, der star i vinduet og greeder, far at vide
’din far er kert Karla-Marie, nu skal du lege’(02, O3). Fremfor at se dette som paedagoger eller
medhjeelpere der ikke formar at omsette viden til praksis, er pointen med Goffman, at man kan se
det som en ambivalens i selve institutionen som feenomen. | forhold til daginstitutionen som en
ambivalens mellem pa den ene side den anerkendende teori og pa den anden side den funktion, der
ligger i at skulle opbevare barn, mens de voksne arbejder™.

| en mere traditionel forstaelse knyttes viden typisk til den officielle teori og formal. Og paedagoger
eller praksis, der ikke lever op hertil, anses som fejlagtigt eller forkert. Med ovenstaende i mente,
kan man imidlertid betragte paedagogisk praksis som noget, der i hgj grad handler om at agere i
disse former for ambivalenser (Andersen 1995, 2016, kap. 3) eller, hvad jeg vil kalde
mangetydigheder. Dvs. den kompleksitet af forskellige og ofte modsatrettede forestillinger og
forventninger, der er en del af en institutionel hverdag. Det vidende kan i den sammenhang forstas
som dét, der oparbejdes i mellemrummene (Mulchany 2006, p. 67) — i de midlertidige stabiliseringer
af mangetydigheden. | eksemplet med Rikke, kosten, uret, maden og barnene, er der funktionelt tale
om, at barn skal spise, tisse, sove eller ud at lege som en fast del af institutionen. Og til dette harer
en livsmoral, hvor det at spise alt sin mad er ’dygtigt’, og hvor det at blive feerdig indenfor den
fastlagte tid er at foretrekke. Samtidig eksisterer nedskrevne og pa personalemgder
gennemdiskuterede retningslinjer for, hvad en spisesituation skal indeholde i form af en ’rar
atmosfaere’, nysgerrighed omkring forskellige former for mad, stimulering af mundmotorikken og
en stund, hvor man kan snakke sammen. I mangetydigheden mellem ’rar atmosfzre’, officielle mal
om sprogstimulering, madkasser, opvaskemaskiner, koste, ure, bgrn og Rikke stabiliseres dette

° Goffman taler om totalinstitutioner, dvs. klostre, kostskoler, feengsler (steder man ikke kan ga hjem fra) og dermed
ikke daginstitutioner. Ikke desto mindre er han netop ude efter de treek, der gar igen, og som saledes kan siges at
kendetegne en institution (Goffman 1967, p. 13).

0" Andre har udforsket, hvordan der i institutionel sammenhang eksisterer et veeld af dobbeltheder og ambivalenser

mellem pé den ene side de officielle formal og pa den anden side de implicitte normer og antagelser om, hvad et
'rigtigt’ eller "naturligt’ barn er (se eks. Ehn 2004, Gilliam and Gullgv 2012).
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veeld af elementer, saledes at der vides. Der dannes en infrastruktur (jf. afsnit 2.2). Alle de
elementer, der er at finde i denne mangetydighed, ordnes og gives en form, hvori Rikke udger en
obligatorisk eller central passage (Fenwick and Edwards 2010, p. 18). Det er pa én gang hende, de
mange elementer forbinder sig igennem, og hende der forbinder de mange elementer. Det vidende
oparbejdes pa denne made som en infrastruktur i mangetydighedens mellemrum. Det betyder ikke,
at mangetydigheden og ambivalenserne forsvinder. Denne geren af viden er netop ikke endegyldig
og ren (forstdet som fritaget kompleksitet) — den er en made at skere kompleksiteten, sa
virkeligheden stabiliseres.

At skare i denne kompleksitet er ogsa (senere) at forbinde enkelte bgrn og aktiviteter med
dokumentationsvaerktgjer sésom TRAS™, TrasMo'?, ’Alle med’™ etc., padagog, kontor og en
computer, sa bgrn kan vides som ’sociale kompetencer’, ’sproglig udvikling’ mv. Dette danner
imidlertid et andet mgnster i infrastrukturen, hvor skemaernes rubrikker bliver bserende elementer i
denne geren, hvorimod koste, ure etc. falder fra. Det vidende er her distribueret — spaendt ud mellem
— kategorier som ’social kompetence’, *sproglig udvikling’, bgrn, computer, pedagog og et serligt
skema. Den mangetydighed, der gar sig geeldende, rendyrkes eller reduceres her ved netop at skare

1 TRAS stdr for Tidlig Registrering af Bgrns Sprog. Gennem brugen af Tras-skemaet er det hensigten, at
daginstitutionspersonalet kan skaffe sig viden om barnets sprog samt de omrader, der er taet knyttet til sproget. Tras-
skemaet er opdelt i tre forskellige farver: De bla felter (samspil, kommunikation og opmarksomhed), de rgde felter
(sprogforstaelse og sproglig bevidsthed) og de grenne felter (udtale, ordudvikling og satningsproduktion). Tras er
baseret pa en konstruktivistisk sprogforstaelse. Skemaet udfyldes enten via iagttagelse af barnet i sin hverdag eller ved
at tage barnet ind i et separat rum, hvor det skal lgse en opgave. Det anbefales, at barnet falges saledes, at der udfyldes
et nyt skema hvert halve &r. Handbog, vejledning samt skemaer er i dansk sammenhang redigeret af Dansk
Videnscenter for Ordblindhed. Se http://spf-nyheder.dk/download/tras/tras_artikel.pdf.

12 TrasMo star for Tidlig registrering af barns sanseMotoriske udvikling. TrasMo beskriver aktiviteter, der er typiske for
barn i aldersgrupperne inden for 2-5 &r inden for 8 forskellige omrader: personlige feerdigheder, daglige ferdigheder,
leg, regulering af sanseindtryk, grovmotorik, finmotorik, tegneferdigheder og boldferdigheder. Disse omrader
registreres for det enkelte barn gennem udfyldelsen af et skema. Se http://www.spf-herning.dk/product/trasmo-
vejledning-4253/. Inden for hvert af de otte omrader er der tre sdkaldte ’items’, der igen er opdelt i forhold til
aldersgruppe. Disse er formuleret som aktiviteter. Eksempelvis kan det fra omradet *Regulering af sansestimuli’ vere
folgende: Har kraefter og udholdenhed, Kan ga passende ture, Beere fyldt spand, Kere med nogen bagpa’. Hvert item
registreres med kan/ kan delvis/kan ikke. P& denne baggrund skraveres felter i skemaet. Det anbefales at skemaet
udfyldes 1 — 2 gange arligt for det enkelte barn. TrasMo er oprindeligt udviklet af ergoterapeut Birthe Engmann, og
baserer sig pad ergoterapeutiske teorier og modeller samt nyere neurofysiologiske teorier, Se
http://www.etf.dk/sites/default/files/uploads/public/tx_subjectdb/Ergoterapeuten_02 2009 _side24-28.pdf.

3> Alle med” er en omrédeopdelt udviklingsbeskrivelse af barn i alderen 1-6 &r, der skal sikre viden om, hvorvidt barnet
udvikler sig alderssvarende. Den dakker de seks omréder: Sprog, Socio-emotionel udvikling, Leg, Trivsel,
Hverdagsaktiviteter, Sansning/motorik. Se: http://www.spf-herning.dk/product/alle-med-vejledning-4206/.
Afdaekningen bestar af et cirkelskema, som paedagogerne udfylder en gang om éret pa baggrund af Igbende iagttagelser
af barnet i eksempelvis en to ugers periode. lagttagelserne guides af pejlemaerker inden for hvert omréadet. Eksempelvis
inden for Sprog (1-2 ar): ’Barnet ~ bruger  pegning kommunikativt’. Se: http://spf-
nyheder.dk/download/alle_med/alle med og_saa ka de_laere det artikel.pdf. *Alle med’ findes i en norsk udgave,
men er i sin danske version forfattet af Inge Benn Thomsen, cand. mag., tale-hgrelarer, samt Henrik Thomsen, cand.
scient.pol. og lektor ved Institut for forretningsudvikling og teknologi pa Aarhus universitet.
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koste, ure, opvaskemaskiner etc. fra. Her er det skemaet, der bliver den centrale passage. Det er den
elementerne forbinder sig med, og den der forbinder elementerne. Her foregar stabiliseringen ikke
som midlertidige fastholdelser i mellemrummene, men snarere som en permanent fastholdelse,
hvori formulerede spargsmal og rubrikker satter en klar kurs for de udsnit af barnet, der vides. De
skaber en autoritativ lukning, hvori store dele af mangetydigheden frasorteres og forbliver bag
kontorets lukkede der (se endvidere kapitel 9). Det betyder ikke, at der er tale om mere eller mindre
korrekt viden, blot at der er tale om et andet mgnster i det vidende end dét, der ger sig geldende i
mangetydighedens mellemrum.

4.3 Stabiliserede forbindelser

Idet Louise bytter institution og arbejder i Snurretoppen i en to ugers periode, udspiller der sig en af
dagene en situation omkring frokosten, hvor hun er pa arbejde med en vikar og en padagog (Lene)
fra en anden stue end den, hvor de spiser frokost. | refleksionsforummet taler vi om dette:

Majaz:.. forleden sa siger du et eller andet - der er hele den der diskussion om Lene, der har
oplevet det som kaotisk, og dig der har tenkt, at den spisesituation var da meget hyggelig - og
sa siger du: ’jamen det kan ogsa veere, hun har staet her og tenkt ditten li duttin li dat, jeg star
her og har ikke hele organisationens viden i ryggen’. Hvad betgd det?

Louise: Jamen det betgd, at nar jeg er pa job derhjemme, sd nar jeg er i spisesituationen, sa
ved jeg jo, hvad hele den spisesituation indeholder, plus eftermiddagen, plus osv. osv. osv. ik,
og det kan jeg jo godt arbejde med allerede ved frokosten ik. Sa jeg tenkte, det kunne vare,
hun havde tenkt: ‘okay, vi er heller ikke serlig mange til frokost, sa skal jeg maske ogsa sidde
med de her sammen, som ikke ved noget, jeg ved det hele.” Og, altsa det var det, jeg teenkte pa.
(Refleksionsforum 1, 2014).

’Organisationens viden’ refererer til *hvad hele den spisesituation indeholder’, herunder det der skal
ske om eftermiddagen, som man som padagog allerede kan begynde at forbinde sig med ved
frokosten. Louise peger altsa pa, at Lene kan vaere forbundet med en hel reekke elementer, som ikke
er synlige eller mulige at binde sig op pa for Louise, fordi hun ikke har de samme forudgaende
relationer (med bgrn, madkasser, tider, aktivitetsskemaer, andre kollegaer etc.). Den specifikke
institutionelle funktionalitet (eksempelvis hvornar bgrn skiftes og sover, hvilket personale der
kommer og gar hvornar, hvad barn skal spise etc.) der gar sig geldende i Snurretoppen og den
livsmoral, der begrunder den, er hun ikke en del af. Hun har ikke tradt de samme fodspor, som
Lene, bern, madkasser etc. har tradt sammen. Hun mangler referencer. Hun taler om mad med de
barn, hun sidder ved siden af, skarer ud, smiler, har hovedet pa skra og griner ved sprutlyd og tgrrer
et barn om munden (O2). Og det oplever hun som "hyggeligt’, mens Lene oplever ’kaos’. Med et
ANT vokabular kan man sige, at Lene allerede har relationer (forstdet som stabiliserede
forbindelser) til elementer sdsom uret, puslebordet og de andre paedagoger, der betyder, at hun ved,
de er sent pa den. Eller hun har relationer til Bastian og Lizette, bordplanen og tallerknerne, der gar,
at hun ved, at de to ikke skulle sidde ved siden af hinanden, for nu begynder tallerknerne at *hoppe’
om lidt. Hun er som sadan pa overarbejde for at gribe alle elementerne og give dem en form for
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orden - at veere med til at sgrge for, at organisationens viden ikke falder fra hinanden. Eller sagt
anderledes, at infrastrukturen opretholdes, sdledes at det vidende bestar.

Idet Louise bytter institution, er der samtidig sygdom og ferie blandt det faste personale, hvilket
betyder, at hun (som i ovenstaende episode) i flere omgange er sammen med en padagog fra en
anden stue, en studerende eller en vikar. Hun oplever i den forbindelse pa den ene side at have den
samme rolle som paedagog med ’det sidste ansvar’. Eksempelvis kommer stuen ind fra legepladsen,
hvor det forventes, at Louise har tjek pa om alle bgrn er med. Ligesom vikaren og den studerende
henvender sig til hende, nar der skal falde beslutninger (O2). Pa den anden side, oplever hun ikke
selv at have den ngdvendige viden til at tage dette ansvar. Hun udvikler en strategi om
eftermiddagen, nar bgrnene hentes, hvor hun lgbende beder vikaren eller den studerende ga ud pa
tavlen og tjekke, hvilket barn der er krydset ud, nér en foreldre kommer forbi og siger ’hej, hej’, for
som hun siger, kender hun ikke foreeldrene til barnet, og ved dermed ikke hvem, der er hentet (R1).
En sadan eftermiddag mens hun gar og samler ting op fra gulvet og rydder pa plads, alt imens
foreldrestemmer heres 1 baggrunden, retter hun sig op og ser pa mig, mens hun siger ’Se, det er det!
Derhjemme ville jeg kunne gere det her, mens jeg alene ved lyden af stemmerne derude ville vide,
hvem der er hentet’ (O2). Louise peger pd denne mide p4, at hun i sine vante omgivelser har en hel
reekke relationer, der ger, at hun kan agere i kompleksiteten pa en anden made. Hun er allerede
forbundet med navne, bgrn, foreldre, stemmer, hvilket ger, at hun kan have ryggen vendt til og
rydde op, samtidig med at hun er vidende om, hvilke barn der er inden eller uden for institutionens
ansvar. Nu ma hun i stedet konsekvent skabe fysiske forbindelser til vikaren og tavlen i garderoben
for at vide, hvilke bgrn der er i hendes vareteegt. Denne mangel pa relationer ind i infrastrukturen
kan ligeledes iagttages, nar Rikke, Nete og Dorthe i deres nye institutioner ved spisetid kigger rundt
efter en bordplan, sa de kan placere bgrnene korrekt. Fremfor at kunne ga tilbage over fodspor af
stole, borde, bgrn og en bordplan, der ville gere dem vidende i forhold til at sztte bgrn hen, ma de
nu treede sadanne fodspor pa ny. De ma etablere forbindelser fremfor at bero pa relationer. Et andet
eksempel er Rikke og Dorthe, der i den nye institution i deres interaktion med bgrn lgbende sender
blikke mod pap-ballonerne pa vaeggen, hvorpa bgrns navn og alder fremgar. Igen er der tale om at
etablere forbindelser, der i Rikke og Dorthes vante omgivelser havde veret allerede stabiliserede i
deres made at vide bgrn.

4.4 Hverdagens artefakter

| eksemplet med Lene og Louise ovenfor, er Louise pa sit job derhjemme bundet sammen med
elementer, der ligner dem i Snurretoppen - der er ogsa barn, kollegaer, madkasser og borde i Tarnet.
Det er imidlertid andre bern, kollegaer, kategorier, lugte, lyde og ting, som hun har opbyggede og
stabiliserede forbindelser til. Som sadan er de ting eller artefakter (madkasser, stole, borde, ure)
ikke bare ting, man kan vide om. Snarere kan man tale om, at man ved igennem dem. Fglgende er et
uddrag fra et interview med Rikke, da hun har veret over en uge i sit 'nye’ job i Tarnet. Her undrer
hun sig over det nye sted, hun er kommet, herunder forskelle i at Tarnet gar brug af en babyalarm,
som én berer rundt pa og har ansvar for, mens de i Snurretoppen har et felles kaldeapparat i
alrummet:
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Rikke: ...altsa forstaelse af, nah men hvorfor er det lige, at vi ger det der, eller hvorfor er det
lige, at der ikke sker noget, nar man siger sadan der

Maja: for eksempel hvad? Hvad siger du, og sa sker der ikke noget?

R: Selerne [i krybberne] (griner)

M: og du har skrevet i bogen, at de skal tjekkes

R: ja

M: og det er de ikke blevet?

R: jamen de er ikke spandt ind, altsd, og det var i sidste uge, jeg sagde det for eksempel ik. Og
det er altsa /det er sadan en fra mit eget hus, at det er jo altsa /der ville jeg jo fa ondt i maven,
hvis det var sadan, jeg ikke vidste, at de var... men det gar de ikke

M: nej

R: og der har jeg tenkt pa, hvorfor er det sa sadan, men det er fordi de maske mere stoler pa
teknikken, altsa den der overvager. Det gar jeg ikke, der hvor jeg er /den har jeg en /jamen det
er nok min habitus, der ger det, fordi at vi har haft rigtig mange [kaldeapparater], der ikke
virkede, sa den stoler jeg ikke pa, sa jeg er ngdt til at stole pa det materielle. Det som ligesom
reelt holder dem fast, og det er lidt sjovt at teenke pa, fordi det er helt tydeligt, at de faler sig
nggne, hvis de ikke har den der [babyalarm], sadan har jeg det jo slet ikke

M: ja den der alarm

R: ja den har vi jo slet ikke, og det er lidt sjovt altsa hvordan /Louise hun sagde det ogsa her
idag, at hvad hedder det, da Jasmin [barn] var ude at sove i formiddags, og sa havde Louise
ikke set, at hun var kommet op, og s lige pludselig sa& stod hun herinde, og der var ikke nogle
der havde hende

M: og sa blev hun helt darlig?

R: ja og sa blev hun helt darlig, og det er lidt sjovt at teenke pa, fordi sadan ville jeg slet ikke
teenke, fordi at vi er vant til noget helt andet ik. Altsa, vi har den der bare i fellesrummet som
karer (griner), men det er sjovt, at hvad det er, der kan tricke en sadan ja

M: /ja det er ret sjovt

R: ja hvor man faler sig tryg ik.

M: jo

R: fordi det er jo sddan set det samme vi ger. (Rikke, Interview 2, 2014).

Rikke udtrykker i interviewet, at ’hvis det var sadan, jeg ikke vidste, at de var... men det gar de
ikke’, hvormed hun med ’vidste’ viser hen til selerne, der ikke er speendt ind. Rikke har pa den
baggrund talt med medhjelperen og har skrevet i feellesbogen, at de skal spaendes ind. Dette sker
imidlertid ikke. Man kan sige, at Rikke sgger at skabe en forbindelse til de andre kollegaer, seler,
krybber og bgrn gennem bogen, sdledes at alle ved, hvordan de seler skal sidde. Men dette synes
ikke at veere relationer, der tager form. Rikkes allerede stabiliserede forbindelser til bgrn, krybber,
kollegaer og seler betyder, at hun ved, det er vigtigt. | den infrastruktur, hun plejer at veere bundet
ind i, er det afggrende for, at bgrn forbliver uskadte, og peedagoger ikke far det *darligt’. I Tarnet er
det imidlertid ikke sadan, de ved. | Tarnet findes ligeledes en elektronisk artefakt, der forbinder
krybber, bgrn og lyd med psdagoger. Men den har en ganske anden placering, hos en enkelt
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paedagog, som skynder sig ud, idet der er lyd. | Tarnet er dét at have babyalarmen i baltet en made
at vide. Man kan sige, at det er en relation, hvori viden bor.

Pa trods af kendskab til pusleborde, opvaskemaskiner, madkasser, flyverdragter osv. udtrykker
paedagogerne, idet de bytter plads, at dele af deres omgang med disse hverdagsartefakter bliver
vanskeliggjort. Louise star eksempelvis pa badeverelset og fortzller mig, at hun ’bare ved’, at
rullen til underlagspapir skal sidde *der’, imens hun peger et andet sted end der, hvor den faktisk er
placeret. (02). Rikke fremhaver, at der er ’toj og sko alle vegne’ (R3). | Tarnet er garderoben
nemlig aben ind til stuen, og bern gar tit ud og finder deres ting og tager dem med ind. Ligeledes
giver bade Dorthe og Rikke udtryk for, at de har det sveert med, at dgren ind til stuen i Tarnet er en,
barnene selv kan abne og ga ud af (02, O3). | Tarnet er den abne der, tajet og skoene, som barn
selv kan hente, del af den viden de har om, at barn er kompetente og gerne ma udforske deres
naromrade og de mange ting, de omgiver sig med (snak med leder O2). Rikke og Dorthe har andre
relationer til tgj, sko, dgre og barn. De oplever, at de via abne dgre ikke ved, hvor bgrnene er. For
dem er tgj noget, barn gver sig i at tage pa, nar de skal ud, og dare er noget, der er lukket saledes, at
man har en samlet bgrnegruppe at arbejde fokuseret med. Pointen her er ikke, at det ene er rigtigt og
det andet forkert. Pointen er, at begge navigerer i en mangetydighed mellem pa den ene side en
institutionel funktionalitet omkring at holde bgrn inde og under opsyn, og pa den anden side
formulerede officielle teorier om bgrn som leerende, aktive og kompetente. Dorthe og Rikke har her
andre mader at vide i mellemrummene. De er til hverdag forbundet med institutionens artefakter,
kategorier om lering og bern pa mader, hvor de ved, hvad der skal gares. | Tarnet mangler de
derimod viden. Eller rettere, de har sveert ved at blive del af den infrastruktur, der ger dem vidende
her.

4.5 At dxkke hinandens linjer

Situationen refereret til i afsnit 4.3 med Louise, der finder spisningen ’hyggelig’, og Lene der finder
det ’kaotisk’, er ikke sa@regen, men er noget af det, der er pa spil, nar padagogerne bytter plads. |
interviewene giver alle fire paedagoger udtryk for, at det, de savner mest, pa nogen mader ogsa er
det, de nyder. Nemlig ikke at have det overblik og ansvar, de oplever at sta med til dagligt. De skal
ikke vere ’spilstyrer’ (R3), finde tid til at ga fra til at lave dokumentation, planlegge aktiviteter,
holde foraldresamtaler eller netvaerksmader om bgrn. De skal forholde sig til de bgrn, de star over
for her og nu, men de har ikke en hel reekke baggrundshistorier (se afsnit 5.3). De har ikke udfyldt
LP-modeller om problematikker, talt med foreeldre om familiemassige forhold eller veeret med til

¥ LP-modellen (Laring og Padagogisk analyse modellen) er en analysemodel, hvorigennem hensigten er at opnd en
"utvetydig forstaelse af de faktorer, som udlgser, pavirker og opretholder adfaerds-, trivsels- og leringsproblemer’ i
eksempelvis dagtilbuddet. Se http://www.Ip-modellen.dk/L P-modellen/Hvad_er_LP-modellen.aspx. LP—modellen er
udviklet af professor Thomas Nordahl fra Laererhggskolen i Hedmark, Norge. University College Nordjylland star bag
etableringen af modellen i Danmark. Modellen har ogsé tilknytning til DPU / Aarhus Universitet via professorerne Niels
Egelund, Lars Qvortrup, Jens Rasmussen. Se: http://www.blivklog.dk/Metoder/Metoder-til-skoleudvikling/LPmodellen-
som-metode-til-kulturforandring-i-skolen.aspx.
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personalemgder, hvor organiseringer eller fokuspunkter er blevet vedtaget. De har dermed ikke
relationer til disse forhold og kan ikke veere opmarksom pa noget serligt eller arbejde
understgttende med sarlige punkter. Alt det de plejer at bare rundt pa som linjer, der bugter sig ind
og ud i lgbet af dagen (husk giv besked om madkassen til Nejas far, husk sig til kollega, at Villads
har slaet sig i dag og veer opmarksom pa hans ben, husk at skifte Sille kl. 10, selvom hun ikke
lugter, hold gje med Nikolajs made at kontakte Sara, find ujevne flader, der kan udfordre de
mindstes motorik, nar vi gar tur, veer opmarksom pa Veras konfliktniveau) er de ikke forbundet
med.

Omvendt betyder dette, at den padagog eller medhjelper, der er pa arbejde med dem (eller en
anden ny), sa at sige star med alle linjerne. I refleksionsfora talte vi om, at man kunne betragte det
som lag af bevidsthed, pedagogerne barer rundt pa, og som de i kendte relationer formar at holde
for hinanden, men som er svert, ndr man ikke er en del af ’organisationens viden’. De star, som
Nete udtrykker det, og skal *daekke alle linjer’ (N1). Fglgende er et udsnit af en observation fra en
morgen pa stuen i Snurretoppen. Nete fra Téarnet er i sit *byt’, og sidder ved det haje bord med barn,
der spiser formiddagsmad. Der er 11 bgrn pa stuen, hvoraf nogle har rejst sig. Dorthe mgder ind, og
padagogmedhjalperen, der ellers har veret der, gar ud.

Idet Dorthe kommer ind, gar hendes blik rundt i rummet: "hvor langt er vi her?’. De fleste bgrn
sidder stadig og spiser ved bord med Nete. Nete forteller et par korte beskeder og udpeger,
hvem der har spist, og hvem der snart er ferdige. Dorthe satter sig pa gulvet, tager kasse ned,
tager legegryde op af kassen. Kasper kommer hen og tager en kop og ske op og begynder at
made hende. "Uhmm’ siger Dorthe, nar hun fdr en ny skefuld op til munden, og hun sporger til,
hvad det er hun spiser. Natashia veelter en skammel. Dorthe kigger op: 'skamlen skal lige over
pd plads’. Kasper reekker hende samtidig en plastik gaffel mod hendes mund. Dorthe holder
den let til siden, mens blikket er feestnet ved skamlen og Natashia. Kasper gar hen til mig og
mader mig. En foraeldre kommer ind, han snakker med Dorthe om hans barn, der har haft
noget med gret, og at det nu er besluttet, at hun skal have dran. Han gar igen, mens pigen gar
hen og vinker. Dorthe fglger hende med blikket. Herefter blik tilbage pa Kasper, rykker sig lidt
frem mod ham. Neja kommer nu hen med et terkleede, Dorthe smiler, og taler med hende, om
det skal vaere en kjole, hun binder det pa hende. Pelle er kravlet op ved vindueskarmen,
Dorthes blik gdr op: ’Nej Pelle, du kan falde ned.’ Hun gentager uden effekt. Rumper herefter
hen til ham, tager ham ned pa skad, kilder ham let. Andre bgrn kommer til, hun kilder ogsa
dem, imens endnu en forzldre kommer ind. Han siger, at han har stillet leverpostejen i
keleskabet. Dorthe ser op og nikker og kilder sa videre. Der lyder rab ovre fra legekomfuret —
Neja og Lizette skubber til hinanden. Dorthe ser op pa dem. Kasper er nu kommet hen til
Dorthe og de bern, der kildes. Han stikker sin plastikgaffel i en af pigernes haender. Pigen
kommer med et udbrud, og Dorthes blik flytter sig fra Neja og Lizette til gaflen. Med handen
flytter hun gaflen vaek. Samtidig stiger rdbene fra legekomfuret i styrke, hun ser derhen: 'Piger,
hvad er det i laver?’. (Observationsbog 3, 2014).

Dette lille udsnit illustrer for sa vidt et helt normalt stykke af en daginstitutionel hverdag. Her er
skamler, der velter, begrn der kravler, rdb der lyder, foreldre der snakker, og plastik gafler der
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mader og stikker. Samtidig er der et andet sted i rummet (uden for denne observations raeekkevidde),
barn der spiser — og sandsynligvis tallerkner der rykkes og vand, der haldes. Dorthe forbinder sig
lgbende til denne samtidighed af elementer: Hun mades, dirigerer en skammel pa plads, taler med
foreeldre, omdanner terkleede til kjole, tager imod besked om leverpostej og henter barn ned fra
vindueskarm. Hun er imidlertid ikke kun forbundet med det, der er foran hende, men netop ogsa
med en raekke ’linjer’ om eksempelvis feellesspisningen, som en foraelder kommer med leverpostej
til, baggrundhistorien om barnets greproblemer, LP-modeller med serlige problematikker
vedrgrende Neja og Lizettes legerelation samt beskeden om, at Kasper har faet en lillebror.

I det hun kommer ind i rummet, kigger hun rundt og sperger "hvor langt er vi her?’. Et spgrgsmal
der umiddelbart synes at veekke genklang hos Nete, der saledes kort forteller beskeder og hvem, der
snart er feerdige. Pa denne baggrund placerer Dorthe sig pa gulvet. Der foregar herved en intern
koordinering, der er saeregen for de ’byttede’ padagoger. I serligt de tre andre *byt’ foregdr mange
koordineringer, der tales pa plads. Eksempelvis *hvis du gér pa badeverelset, tager jeg bordet’ eller
’jeg begynder at give toj pa, sd kan du blive her og sende dem ud lidt af gangen’. I ovenstdende
eksempel falder koordineringen mellem den, der sidder ved bordet, og den der sidder pa gulvet
uden ord. Pladserne indtages ved stiltiende overenskomst. Ikke desto mindre er det muligt at
betragte Dorthes arbejde med at gribe alle de mange elementer som udtryk for, at Nete ikke deler
organisationens viden. Hun har ingen relationer til foraeldre, baggrundshistorier, udfyldte LP-
modeller mv., og er pa denne made ikke en del af infrastrukturen pa samme made som Dorthe. De
mange ’linjer’ er ikke nogen, hun kan deekke for Dorthe ved eksempelvis at veere pa forkant med
Lizette og Neja, tale med foreelderen om barnets greproblem eller invitere Kasper op til bordet og
lave mad der.

| et refleksionsforum med Rikke og Louise taler vi om en formiddag, hvor de har haft en fokuseret
aktivitet med Dialogisk leesning™ og forskellige huske-lege med en sakaldt rsgruppe (dvs. bgrn der
er fadt samme ar). Rikke stér her for leesningen af *Prinsessen pa @rten’ og har i den forbindelse
fundet den kasse frem, der hgrer hertil. En kasse med ikke alene bogen, men ogsa en reaekke
“konkreter’, dvs. ting der kan gere bogens indhold konkret, eksempelvis en dukke af prinsessen,
dundyner, en seng. Under oplasningen begynder nogle begrn at rejse sig, mens andre piller ved
konkreterne.

Louise: Jamen sa fordi, sa kan jeg se pa Rikke, hun er pa overarbejde. Fordi sa skal hun sidde
og klare det hele i forhold til at veere den understattende voksne, samtidig med at hun skal laese
denne her bog. Fordi jeg kan maske godt vaere den understattende voksne, men jeg ved ikke
helt preecist, hvad for nogle tiltag der er pa bgrnene, og jeg har faet at vide, at nogle gange ma
man godt lade dem sive og andre gange... og sa det aftaler vi, eller det aftaler vi ikke, jeg kan
helt erligt ikke finde ud af, hvad det var; sa jeg er ogsa i tvivl om min rolle i forhold til Rikke.
Hvis Rikke og jeg nu havde talt samme farst og havde sagt: 'nu skal vi ind og lese, og jeg ved

> Dialogisk lzesning er en evidensbaseret metode, der blandt andet er en del af Sprogpakken. Se endvidere note 31.
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sadan og sadan, vil du lige veere opmarksom pa, hvis de og de to glider, sa2 ma du gerne hente
dem tilbage, for jeg vil gerne arbejde med, at de skal blive sammen’. Sa derfor var jeg meget i
tvivl, og jeg kunne ikke spgrge hende midt i, at vi var igang, sa jeg leegger en fgler ud i forhold
til, hvad skal jeg gare

Maja: sa nar du siger, hun er frustreret, fordi hun har

L: / hun er pa overarbejde, fordi jeg ikke er god nok

M: og dit blik flakker som om, at hun [Rikke i selve situationen] kigger alle steder hen
samtidigt

L: jaja og hun holder pa tingene og pa dundynerne og ‘vent lige lidt’ og 'hun [dukke der
bruges som konkret i dialogisk leesning] skal sta der‘og ‘sadan og sadan’

Rikke: (griner)

L: (fortsat) men jeg er ikke god nok til at fa bakket hende op, fordi jeg kan ikke / jeg ved ikke,
hvad det er, jeg skal lige helt preecist. Derfor kan jeg se, hun er pa overarbejde, og det ville
hun ikke have veret, hvis vi havde talt sammen eller hvis vi havde haft et kendskab til
hinanden. (Refleksionsforum 3, 2014).

I Louises tale gar udtrykket "helt praecist’ igen. Hun oplever ikke at vide ’helt pracist’, hvad hun
skal: Hvornar hun skal falde ind, hvordan hun skal gribe ind i forhold til, hvilke bgrn, pa hvilke
mader. De former for samspil mellem peaedagoger, hvor man dakker hinandens linjer, som Nete
udtrykker det, er ikke faldet pa plads, fordi - som Louise siger det i ovenstdende - de ikke har
’kendskab til hinanden’. Louise peger pa denne made pa kendskabet eller relationen mellem
paedagoger som afgerende i forhold til at gribe og ordne den kompleksitet, der er pa spil, saledes at
den stabiliseres. Man kan sige, at det forhold, at Louise ikke har ’helt pracise’ referencer ind i
infrastrukturen, ger denne struktur skrgbelig. Louise formulerer sig selv som en, der ikke er ’god
nok’, men at veere ’god’, eller hvad man ogsa kunne formulere som kompetent, er netop ikke noget
der afheéenger af hende alene. Eller af Rikke for den sags skyld. Inkompetencen (fraveeret af en
mestring) beror pa en mangel pa kendskab — pa den relation, der ikke findes. Nar Rikke pa denne
made skal std for at dekke alle linjer overbelastes hun for sa vidt som central passage i
infrastrukturen. Hun har brug for en, der kan vaere med til at gribe de mange elementer, saledes at
mangetydigheden midlertidigt kan stabiliseres®®.

4.6 Opsamling

| dette kapitel er udfoldet en introducerende forstaelse af paedagogisk viden som relationelt
feenomen i en daginstitutionel kontekst. Med formuleringen en infrastruktur i mangetydighedens
mellemrum grundlegges en forstaelse af det vidende som et mgnster af forbindelser, der danner
lobende stabiliseringer af de mange elementer, herunder modsatrettede forestillinger og
forventninger, der gar sig geeldende i den institutionelle hverdags kompleksitet. At der er tale om en
infrastruktur, skal her forstas som udtryk for, at der findes oparbejdede relationer mellem barn,

16 Andet sted har jeg beskrevet dette som udtryk for padagoger, der vogter hinandens blinde sider (Plum 2014, p. 131).
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kollegaer, kategorier, artefakter mv., der dels peger tilbage mod fodspor, man tidligere har tradt
sammen, dels gar det muligt for paedagogen at trede ind i mangetydigheden og stabilisere de mange
elementer. Gennem oparbejdede relationer bliver padagoger herved ogsa i stand til at deekke
hinandens linjer, dvs. de bliver i stand til at stabilisere - gribe, koordinere, skabe sammenhang og
orden — i dele af mangetydigheden pa mader, der aflaster den anden padagog. Derimod indebarer
mangel pa kendskab til hinanden en oplevelse af inkompetence og fravaerende mestring af
dagligdagens heandelser - ikke ngdvendigvis hos den anden, men hos sig selv.

| kapitlet brydes der pa denne made med en forforstaelse af viden som en distanceret erkendelse,
der kan tilfares praksis. Teoretiske elementer og officielle formal er pa linje med madkasser,
skamler, dukker, barn og andre paedagoger en del af den vidende infrastruktur. Men viden star netop
ikke udenfor. Det vidende er en effekt af de forbindelser, der skabes mellem eksempelvis teorier om
barns udvikling, sprogpakken, madkassen, uret, kosten, talende piger og en stille dreng.
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5 Tegn - at tegne sig ind i infrastrukturen

| det folgende kapitel introducerer jeg ’tegn’ som et centralt begreb for at forstd den lebende
fastholdelse og oparbejdelse af viden, der foregar mellem padagoger. | de fleste institutioner der
arbejder med bgrn i 0-3 ars alderen, vil tegn veekke associationer til de fastlagte handudtryk, der
bruges til at understgtte den mundtlige kommunikation. I savel Tarnet som Snurretoppen bruges
denne slags tegn ogsa. | Snurretoppen hanger en stor plakat, der illustrerer en hel raekke tegn,
sdsom 'mad’, *mere’, *hjelpe’, *drikke’ etc., og flere fra personalet har veeret pa kursus heri. | savel
Tarnet som Snurretoppen er hverdagen imidlertid fyldt med en lang reekke andre bevagelser og
markeringer, som ikke tematiseres som tegn, men som understgtter det sagte eller tit fungerer uden
sproglig tale og alligevel medierer et budskab. Eksempelvis gar det igen pa tveers af de to
institutioner, at en voksen hand, der raekkes nedad og hen ad mod et barn, betyder ’kom’, hvad end
det understotter et sprogligt ’kom du med mig’, eller det geres uden ord. En hand med en sut, der
reekkes mod barnet, betyder imidlertid i Snurretoppen, at barnet skal ud at sove, hvorimod det i
Tarnet (safremt det foregar midt pa dagen) udger en forespargsel. Barnet, der vender ryggen til, kan
siledes blive medt med et *Er du ikke helt klar endnu?’, hvorefter et andet barn far tilbudt sin sut.
Med et ANT vokabular kan man sige, at sutten ikke betyder noget i sig selv, men at den far
betydning qua de forbindelser, den er indskrevet i (om det er midt pa dagen og om det er i
Snurretoppen eller Tarnet).

5.1 Hverdagens klassifikationer

Amerikanerne Geoffrey C. Bowker og Susan L. Star (1999), der blandt andet henter inspiration fra
ANT, undersgger, hvorledes klassifikationer udgar en veasentlig (om end ofte usynlig) del af vores
hverdagslige omgang med verden. Selvom de som udgangspunkt er optaget af de former for
klassifikationer, der eksisterer i forskellige informationssystemer, kan deres perspektiv bruges til at
forsta tegn som en del af en daginstitutionel hverdag. Ovenstadende eksempel med sutten kan forstas
som en form for klassifikation. Det er en made at inddele og betydningstilleegge verden.
Eksempelvis at inddele sove overfor vagen via suttens forbindelse til uret (tidspunkt) og stedet, der
hermed betydningstilleegger sutten, nar den raekkes frem. Eller et andet eksempel kunne vere pa
badevarelset i Snurretoppen, hvor barnets plastikkasser med bgrnenavne og bleer star pa raekker.
Til tider star en ble oprejst i kassen, til andre tider er den lagt ned. *Ble op’ overfor *ble ned’ udger
en klassifikation, der viderebringer information til den naste padagog — hvis padagogen vel at
marke er bundet op pa disse forbindelser. Igen er det nemlig ikke bleen i sig selv, der betyder
noget, men bleens placering i forbindelse med kassen, barnenavnet og de andre padagoger. Har
man relationer ind i denne infrastruktur, udger bleen et tegn, der ger, at man ved, om det
pageeldende barn er morgenskiftet (og eftermiddagsskiftet, hvis den ligger ned om eftermiddagen).
Centralt for Bowker og Star er, at klassifikationer involverer materielle kraefter. Det handler ikke
bare om tegn i betydningen skrifttegn eller mundtlig tale. At klassificere noget som ’skiftet’
indebeaerer plastikkasser, bleer, bgrnenavne. Og selve klassifikationsakten skaber og producerer
noget — pusleborde der karer op og ned, barn der legges, numser der lgftes.
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Med en reference til Gregory Bateson taler Bowker og Star om, at klassifikationer skaber og
producerer forskelle som indebzrer en social og moralsk orden. Den engelsk—amerikanske
antropolog Gregory Bateson er saledes kendt for sin pointe om, at kommunikation kan forstds som
den forskel, der gar en forskel (Bateson 2000, p. 315). | eksemplet med bleen og kassen, er det
afgerende ikke kun forskellen pa, om bleen er oppe eller nede, men om dette tages op som en
forskel, dvs. om det pa denne made skaber en forskel. En af paedagogerne fortalte mig, at et af de
lidt stgrre bgrn syntes, det var vigtigt at legge bleerne ned og skubbe kasserne ind, sa de stod pa
sirlige reekker, hvorefter ingen af medarbejderne vidste, hvilke bgrn der skulle skiftes. Her var der
altsd tale om, at forskellen ikke blev taget op og gjort til en forskel, men at
kommunikationssystemet brad sammen. Den del af infrastrukturen, der gjorde det muligt at vide,
om bern var skiftet, blev oplgst. Et andet eksempel, der kan illustrere pointen om tegn som
forskelle, der gar en forskel, er falgende episode, som jeg observerede adskillelige gange i lgbet af
mit feltarbejde i Snurretoppen:

Bern sidder rundt om bordet til frokost, en paedagog rejser sig, gar ud af deren og kommer ind
igen med en spand halvt fuld med vand, som hun stiller i vindueskarmen, hvorefter hun satter
sig igen. Samtidig med at dette sker, er der kommet flere krummer fra bgrnenes madpakker
spredt udover gulvet, og lyden fra bgrnenes stemmer er blevet hgjere. Kort efter placeringen af
spanden rejser den anden paedagog sig, tager en klud op fra spanden og gar hen til et barn og
sparger, om det ‘er feerdigt?’. I sd fald tgrres barnet om munden, mens paedagogen siger: jeg
tager lige din mund’. (Observationsbog 1, 2014).

| ovenstaende er ord ikke det veesentligste i forhold til at klassificere, at frokosten er ved at vare
feerdig, og at barn skal tarres om munden. Spanden — i relation til tiden, madpakkerne, krummerne,
lyden — kan imidlertid siges at fungere som et tegn, der klassificerer, at situationen er ved at a&ndre
karakter. Spanden (i dens relationelle stabilisering) markerer altsa en forskel pa *spise’ og ’ferdig’.
To klassifikationer der igen involverer ganske forskellige sociale og moralske ordner: Nar der
spises, peges der pa maden, tales om hvad man kan 1i’ og ikke 1i’, vandkander lgftes og bgrn
iretteseettes, hvis de healder vand pa gulvet eller trommer med handerne i bordet. ’Ferdig’
involverer derimod bgrn, der terres om munden, stole der treekkes ud og bgrn der uden
iretteseettelser rejser sig. Som sadan udggr spanden et tegn, der markerer en forskel pa den sociale
og moralske orden forbundet med ’spise’ og den forbundet med ’feerdig’. Det bliver imidlertid forst
til en forskel idet, tegnet tages op, dvs. idet den anden paedagog rejser sig, tarrer barn om munden
mv. Sagt med Batesons ord bliver spanden farst en forskel, idet den gares til en forskel. Spanden er
ikke et tegn i sig selv. Den kunne kommunikere noget ganske andet i en anden kontekst (Bateson
2000, p. 247). Relateret til krummer, madpakker og stigende lydniveau samles den imidlertid op
som en forskel, der gares til en forskel.

At vide kan i denne situation ikke forstas som dét at have en repraesentation af spanden indgraveret i
sit hoved, og pa denne baggrund vide hvordan man skal handle. Viden er distribueret mellem
spanden, bgrnene, krummerne og padagogerne. At vide indeberer her at veaere bundet ind i den
infrastruktur, hvor der pa den ene side sker en lgbende stabilisering af det ’at spise’, og pa den
anden side sker en transformation af det, der foregar, nar tegnet *faerdig’ viser sig og tages op. At
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have relationer til spanden, krummerne, barnene og den anden padagog er afgerende for at kunne
opfange et sadant tegn. For at lege med ordene, kan man sige, at padagogen tegner sig ind i
infrastrukturen ved netop at opfange og agere pa tegn. Dvs. ved at opfange forskelle og ggre dem til
forskelle. Man kan saledes forsta tegn som referencer (jf. afsnit 2.2), der lgbende viser de fodspor,
der kan traedes, ved at vise tilbage til dem der allerede er tradt. Som den der sidder og observerer, er
det disse mader at tegne sig ind — blive en del af infrastrukturen og dermed stabilisere og
tranformere mangetydighedens elementer — som farst bliver synlige, nar strukturen falder fra
hinanden. Eksempelvis nar paedagogerne bytter arbejdsplads, og vognen med formiddagsmad ikke
dukker op, som den plejer, eller nar udbrud, konflikter, trommende hander ikke gribes, inden
lydniveauet stiger til dét, peedagoger betegner som "uro’ (Se endvidere afsnit 6.3).

5.2 Atoparbejde en arbejdende konsensus

| sine analyser af hvorledes sociale situationer opretholdes, udvikler Erving Goffman begrebet
arbejdende konsensus (Goffman 1959, p. 21). Med dette begreb segger han at indfange det, der sker
mellem mennesker, idet de indgar i sociale situationer, hvor de (ofte uden ord) afpasser sig
hinanden. Eksempelvis kgen i et supermarked, hvor folk stiller sig bag hinanden, hvor ingen rgr ved
hinandens varer (ej heller kigger nysgerrigt pa dem). Dvs. uden ord synes folk her at veare enige om
meningen med det, der foregar, herunder hvad der er legitime mader at optreede. Goffman beskriver,
hvorledes de deltagende bade gennem det talte ord, men ligesa vigtigt gennem ansigtsudtryk,
kropssprog, beveegelser samt blikke giver og afgiver information om, hvordan den pageldende
situation skal forstas, herunder hvordan man ber opfgre sig (Goffman 1959, p. 14ff). Ved kg
situationen kan der veere tale om, at en ekspedient giver information ved at rabe ’kassen herovre
dbner ogsd’, hvorved folk stiller sig i ka; men der kan ogsa veere tale om, at folk star pa en raekke,
hvorved de afgiver information om det, der foregar. Pointen er, at folk giver og afgiver information,
hvorved der oparbejdes en arbejdende konsensus om det, der foregar. Dette indebaerer en social og
moralsk orden. At springe over i keen er en illegitim handling, der bryder med den moralske og
sociale orden, og vil typisk blive madt med sarlige former for blikke. Ligeledes kan man iagttage,
hvordan personen foran i keen typisk traeder let til siden og blokerer videre fremferd for den
bagved, safremt denne kommer op pa siden af den forreste. Herved afgives information om et
moralsk og socialt kodeks, uden at nogen eksplicit irettesaettes.

Snarere end at analysere daginstitutionel hverdag som afgraensede situationer, der indeholder én
orden, treekker jeg pa sociologen John Laws begreb om ’mader at ordne’ (Law 1994). Jeg sgger
herved at abne op for de kontinuerlige skift i mader at stabilisere hverdagens mange elementer pa.
Dvs. som forskellige, men ogsa overlappende mader, hvorpa mangetydigheden gribes og ordnes.
Falgende kan tjene som eksempel.

Alle bgrnene | Tarnet er samlet til morgensamling og sidder i en rundkreds. Peedagogen Maria
styrer morgensamlingen — hun siger, hvilke sange der skal synges, og spgrger bgrn om
forskellige spargsmal. Nete sidder i rundkredsen med en lille dreng pa skadet og babyalarmen
I baeltet (hun har tidligere puttet en lille pige til hendes morgenlur). Nete synger med, kigger
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ind imellem ned pa drengen pa skedet og ud pa gruppen, smiler og laver fagter til de sange,
der synges. Da en sang er ferdig, hares en skrattende lyd fra babyalarmen. Nete ser ned pa
den. Barnene i rundkredsen snakker. Maria kigger ogsa pa alarmen, lgfter armen i vejret og
holder handfladen op (som i stop). Nete lgfter en finger op til munden. Den skrattende lyd
heres igen. Bgrnene bliver stille. Drengen Andreas rejser sig, gar hen og peger pa
babyalarmen, mens han siger ‘geeder’. Nete sidder stille (hendes ansigtsudtryk er ligeledes
stilstaende, mens hun kigger mod alarmen, som om hun lytter intenst). Hun kigger op pa
Andreas og siger: Ja, det er alarmen, men det var bare en bil, der korte forbi.” Maria tager nu
blikket fra Nete og alarmen, hun ser i stedet pa to piger og beder dem om at vise den tgjhund,
som de tidligere har villet forteelle om. (Observationsbog 2, 2014).

| dette eksempel etableres der en arbejdende konsensus omkring det, der foregar, hvor fagter og
sang ikke alene giver information om indholdet i sangen, men ogsa afgiver information om, hvad
der foregar her. Og om hvordan bgrn og voksne bgr agere i den forbindelse. At leegge sig ned,
treekke sig ud af rundkredsen eller snakke er saledes ikke legitime handlinger, men noget der vil
blive korrigeret. Da babyalarmen begynder at skratte, sker der imidlertid noget med den arbejdende
konsensus. Lyden — relateret til pigen og barnevognen udenfor — fremkommer som et tegn. Noget
der tages op som en forskel, der gar en forskel. Andre handlinger sattes pa pause, mens Nete og
Maria med deres hand i vejret og finger pa leben giver information om stilhed, mens de med
blikket afgiver information om stilhedens forbindelse til babyalarmen og dermed dennes vigtighed.
Den arbejdende konsensus synes nu at antage en anden form for orden, hvori andre handlinger er
legitime (forlade rundkredsen og se til pigen). Drengen Andreas italesatter betydningen af den
skrattende lyd ved at pege pé den og sige *gaeder’ (graeder). Han forbinder sig pd denne méde til den
nye form for orden — den mening situationen tilleegges og de legitime handlinger, den indebarer (et
barn, der graeder, skal tages vare pa). Nete afmonterer imidlertid dette midlertidige skift i maden at
ordne de mange elementer pa ved at svare, at det er en bil. Hun afgiver hermed ogsa information til
Maria, som retter opmarksomheden tilbage mod bgrnene og hendes egen rolle som den, der styrer
morgensamlingen. Fremfor en afgraenset situation med én orden, synes daginstitutionel hverdag at
have en mere flydende form, hvor den arbejdende konsensus er fleksibel nok til at kunne skifte
form over i en anden made at gribe og ordne kompleksiteten. Det vidende i mangetydighedens
mellemrum er netop ikke fast og afgrenset, men bgjeligt (se endvidere kapitel 7). Tegn spiller en
afgarende rolle heri, fordi tegn pa den ene side stabiliserer det pageeldende ved kontinuerligt at give
og afgive information, men ogsa er dét, der transformerer den arbejdende konsensus over i andre
mader at ordne pa. Tegn — som stabiliserede forbindelser — fremkommer sa at sige netop som
forbindelser, der skal handles pa. Dvs. at handle pa lyden-pigen-barnevognen, eller som i eksemplet
med spanden at handle pa spanden-krummerne-madpakkerne-lydene. Man kan sige, at tegn pa
denne made signalerer de forbindelser, der er vigtige som padagog at forbinde sig med.

5.3 At kende bgrn — bgrns kendetegn

Begrebet tegn er, som jeg navnte i indledningen af kapitlet, noget paedagoger forbinder med de
fagter, der understatter talen. De bruger imidlertid ogsa begrebet i forbindelse med bgrn. Her taler
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de om kendetegn, dvs. tegn gennem hvilke det er muligt at genkende og forsta et barns adfeerd,
behov, intention etc. | et refleksionsforum med Nete og Dorthe taler vi om Dorthes uger i Tarnet.

Dorthe: Jeg tror ogsa, altsa jeg havde svert ved at stille nogle spargsmal, fordi jeg var sa fyldt
op af alt muligt andet... og bare veere

Nete: / Ja det teenkte jeg 0gsa og bare det at huske bgrnenes navne ik eller altsa

D: Ja og deres kendetegn og deres... Hvorfor er de, som de er, men det er jeg jo ikke kommet i
dybden med overhovedet

N: / Nej

Maja: Hvad kunne kendetegn veere? Du siger 'bgrns kendetegn’. Hvad kunne det veere?

D: Jamen det kunne vare, hvornar de ser trette ud, og hvornar de.. Eller hvorfor graeder hun
nu? Er det fordi, at jeg neermer mig, eller er det fordi, at der er en anden, der er gaet, eller er
det bare fordi, sadan er hun

M: Ja

D: Det er de ting, som jeg har brugt meget energi pa at finde ud af omkring bgrnene

M: Nar du sa siger ’jeg kom ikke’, eller 'hvorfor’/ jeg kan ikke lige huske, hvordan du
formulerede det, men du sagde: ’'det kom jeg ikke rigtig i dybden med, hvorfor de ger, som de
ger’ eller et eller andet. Sa du oplevede, at du kom teet pa tegnene, men ikke kom i dybden
med..

D: Jamen jeg har jo ikke faet baggrundshistorien om hvert enkelt barn

M: Nej, hvad kunne en baggrundshistorie veere?

D: Jamen det kunne vere, det kunne veere / altsa hvorfor hun graeder s meget. Er det fordi, at
hun er utryg? Hvordan er situationen derhjemme? Og hvordan har den vearet i weekenden,
eller hvordan er den i andre sammenhange?

M: Ja sadan noget?

D: Ja

N: Jamen der er jo simpelthen noget historik, man mangler ik’. (Refleksionsforum 2, 2014).

Dorthe forteeller her om, hvorledes hun i starten havde sveert ved overhovedet at formulere
spgrgsmal til, hvordan ting blev gjort i Tarnet. Hun var fyldt op af at leere bgrnenes kendetegn, eller
det man ogsa kunne formulere som at aflese bern ud fra bestemte udtryk, beveaegelser og lyd.
Dorthe giver selv eksemplerne med, hvilket udtryk barnet har ved treethed eller om lyden (af grad)
er tegn pa hendes narver eller andres fravaer. Det, Dorthe satter ord pa, kan saledes forstas som
udtryk for, at hun ikke selv er forbundet med forbindelserne. Dvs. at hun ikke kender forbindelsen
udtryk-treethed eller forbindelsen grad-fravaer/nervaer. Man kan sige, at hun ikke kan samle en
forskel op og gare den til en forskel, fordi hun ikke har de referencer, der ger det muligt for hende
at differentiere i de mange elementer, der er foran hende. Hun kender ikke de forskelle, hun skal
bemaerke. Samtidig giver savel Dorthe som Nete udtryk for, at eksempelvis barnets grad eller dets
udtryk (af treethed) ikke kan forstds udenom forbindelsen til det, de kalder ’baggrundhistorien’ eller
en hel ’historik’. Dorthe mangler altsa relationer til de forbindelser, Nete allerede er en del af,
eksempelvis grad-fravaer-baggrundshistorie om far, der er ude at rejse.
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Begrebet baggrundshistorier kan udfoldes ved hjelp af Goffmans analytiske pointe om
rammeszatning (Goffman 1974). Goffman peger pa, at en arbejdskonsensus ikke alene opretholdes
via de informationer, de involverede giver og afgiver, men at sadanne informationer taler ind i eller
ger brug af stgrre fortolkningsrammer. Eksempelvis er en kjole og labestift tegn, der afgiver
information om ken, og personen, der beerer dette, vil i konkrete situationer treekke pa
fortolkningsrammer omkring, hvad der er henholdsvis maskulint og feminint. Baggrundhistorier
kan ligeledes forstas som en made at rammesette og dermed skabe betydning ud af den lyd, udtryk
eller bevaegelse, et barn gar. Safremt der er en etableret forbindelse mellem baggrundhistorien, om
at far er ude at rejse og graden (eksempelvis faren har fortalt, at han skal af sted, og moren har
fortalt, at barnet reagerer derhjemme), sa stabiliseres graden i situationen pa en sarlig made, der
igen kalder pa serlige handlinger hos paedagogen (eksempelvis at den kendte voksen tager barnet
med ud at lave vogn etc.). Baggrundshistorier kan pa denne made dakke over alt fra de mere
afgreensede mundtlige overleveringer, foraeldrene er kommet med om morgenen eller de tidligere
iagttagede forbindelser mellem eksempelvis agression-sta i et hjgrne-affgring; til mere omfattende
historier sdsom diagnoser eller problemdefinitioner og karakteristikker af, hvad der foregar i
hjemmet.

Alle fire paedagoger giver udtryk for, at det er godt for bern, at der kommer ’friske gjne’, som kan
se andre ting end det, man selv er blevet vant til at se. Pa den baggrund fortzeller de heller ikke
hinanden mere end det, de betragter, som det mest ngdvendige forud for, at de bytter institution. Der
er imidlertid en dobbelthed heri, fordi de pa den ene side vardsatter de friske gjne, samtidig med at
det er manglen pa baggrundshistorier i alle sine afskygninger, der gor det svert for dem at ’komme i
dybden’, som Dorthe udtrykker det ovenfor, eller ’arbejde fagligt’ som flere af dem udtrykker det
(02,03). Man kan sige, at dét, der i deres vante relationer fungerer som tegn og dermed signalerer,
hvad de skal handle pa, er dét, de her star foruden. De former for skaering i kompleksiteten der
ligger i at kunne opfange forskelle og gare dem til forskelle, har de sveert ved at foretage.

5.4 °Du skal ikke ggre det, jeg gar, men det jeg ikke gar’

Der er et ordsprog 1 forbindelse med berneopdragelse, der lyder, at ’du skal ikke gere det, jeg gor,
men det jeg siger’. Ordsproget henviser til, at voksne ikke altid gor det, de selv mener, er det
rigtige, og at barn har det med at spejle og opfange det, der rent faktisk geres, fremfor det der siges.
Denne form for spejling omtaler paedagogerne ogsa i forhold til medhjelpere og studerende. De
taler om, hvordan en tone eller en veeremade lynhurtigt smitter af pa studerende eller medhjaelpere,
der netop orienterer sig i forhold til, hvordan paedagogen taler og agerer overfor bgrn (R3, R4, L1).
Ikke desto mindre holder ordsproget ikke stik i relationerne mellem det padagogiske personale,
fordi det besvarlige (for padagoger savel som garvede medhjelpere) er, nar der hele tiden skal
siges, hvad der skal ggres. Nar paedagogerne bytter plads, er der meget mere tale omkring, hvad der
skal ske, og hvem der gar hvad, end der plejer at vaere. Og selv nar tingene er forklaret, falder de
alligevel ikke i hak pa de mader, de plejer. | et refleksionsfora taler Louise og Rikke om dét, de
kalder, ’skrebeligheden’ ved deres praksis. Rikke uddyber ved at forklare om sin oplevelse med
nogle vikarer og pau (padagogisk assistent uddannelse) studerende. Hun taler om, hvordan hun hele
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tiden er ngd til at veere enormt beskrivende pa, hvad de skal gare, og at have gjenkontakt for at
forsikre sig om at de har forstaet. Jeg spgrger, hvad det er, de muligvis ikke har forstaet, og hun
svarer:

Rikke: Det kunne veere, at de ikke forstar et barns signaler i forhold til at som oftest, sa ved vi
jo, hvad der sker, inden det sker. Dem kan de f.eks. ikke bemerke, de sma ting tenker jeg, i
forhold til nu ved jeg, at lige om lidt sa rejser den og den person sig i forhold til et eller andet,
eller sadan. Eller nu kan jeg lugte, der er en ble, altsa vil du lige tjekke. | stedet for at de gar
igang med at tjekke inden. Altsa alle sadan nogle ting.

R: Jeg havde idag/ f.eks. der skulle jeg vaske borde efter frokost, fordi det havde tisset ned, sa
vi skulle vaere med de store barn ude i feellessrummet [de skulle spise der]. Og jeg skulle lave
en sprogvurdering®’, og jeg var blevet skrevet i skema til klokken halv et. Og jeg kunne ikke
finde det skidt pa computeren vel, fordi at vi har faet ny computer og mit skrivebord, det var jo
blevet gdelagt. Den plejer sadan at ligge derinde,

Louise: / arh nej

R: og jeg kunne simpelthen ikke huske, fordi nu er det lige et par maneder siden, jeg har gjort
det sidst, s& jeg skulle have lidt tid til lige [..../ og s& var vi jo derude [pa legepladsen] med de
her otte barn eller seks bgrn, eller hvor meget det var - syv var det maske egentligt. Og
Sabrina [nystartet pau-studerende] hun er sa blevet sat til og ggre praktiske ting, og nar hun
s& kom ud, sa skulle hun sa komme ud til mig ik’ og veere ude sammen med mig. Og jeg var
derude sammen med barnene og den her computer, og de legede fint rundt omkring. Men lige
pludselig sa blev de rigtig meget urolige, og sa kommer hun ud / Det hun sa gar, det er, at hun
seetter sig ved siden af mig oppe ved bordet, og der bliver hun siddende. Altsa selvom at der er
en krig ovre i den ene ende, og der er nogle, der kgrer med barnevogn pa skrd op ad
trapperne, og der sker noget i alle hjgrner. Men hun reagerer ikke, for jeg siger til hende: ‘du
er ngdt til og tage fat i de her to bgrn, og sa synes jeg maske, du skal sette dig ned og laese en
historie med dem’. "Skal jeg sette mig derned?’ siger hun sa. "JA!’ (Refleksionsforum 3, 2014).

Rikke omtaler her *de smé signaler’, der gor, at hun ved, hvad der kommer om lidt. Omformuleret
peger hun pa, at hun gennem sine relationer er i stand til at vide, hvilke forskelle hun skal bemarke
og gare til en forskel. Hun kan aflaese tegn og tegne sig ind i infrastrukturen. Sabrina derimod er
ikke en del heraf. Idet Sabrina kommer ud, spejler hun Rikke og setter sig pa bordet samme sted,
som Rikke sidder og er forbundet med computeren og sprogvurderingen. For sa vidt ger hun det,
Rikke ger. Hun forbinder sig med Rikke. For Rikke skaber det imidlertid stor irritation, at Sabrina
ikke opfanger og agerer pa de mange tegn (forbindelser mellem trapper og en barnevogn eller
’krigen’), som for Rikke synes at kalde pa en ageren. Nar Rikke lige nu sidder forbundet med
computer og sprogvurdering, forventer hun, at Sabrina deekker de andre linjer — at hun griber nogle
af alle de andre elementer, sa de sociale og moralske mader at ordne kompleksiteten igen bliver
genoprettet. Hun forventer, at Sabrina ger det, Rikke ikke selv gar. Men i stedet ma hun sige, hvad

7 Der tales i dette tilfelde ikke om de obligatoriske sprogvurderinger, men om sprogvurderingen TRAS.
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der skal gares. Den arbejdende konsensus er pa denne made fravaerende, og Rikke ma i stedet sgge
at gare Sabrina til en del af infrastrukturen ved eksplicit at give information om, hvad der skal ske.

5.5 Indtegning og udtegning

Det er vasentligt at bemeerke, at det at tegne sig ind i infrastrukturen, og pa denne made tage del i
den arbejdende konsensus, involverer moralske aspekter. At tage nogle forskelle op og gere dem til
forskelle er en moralsk handlen, i den betydning at det netop gar noget til rigtigt og andet forkert. |
eksemplet med Sabrina udgar hendes sidden pa banken ikke kun en mangel pa viden, men ogsa et
brud pa et moralsk kodeks. Hun burde ggre noget andet: Hun burde forsta den form for moralske og
sociale orden, der er knyttet til situationen og agere genoprettende. Som ogsa Lave & Wenger peger
pa (Lave and Wenger 1991, p. 50, 98), kan viden herved ikke ses adskilt fra den mening, der er
etableret inden for feellesskabet. En menings- og betydningsdannelse der netop indeberer, hvad der
anses som verdifuldt at gere, og hvad der anses som moralsk forkert. | situationen med Sabrina
bliver hendes mangel pa indtegning i infrastrukturen pa den ene side et forsgg pa at tegne hende ind
gennem eksplicit beskrivelse, men pa den anden side en udtegning af hende som legitim rolle eller
deltager i den daginstitutionelle hverdag. Rikkes *JA!” i uddraget ovenfor er pa én gang en made at
give information om at ’ja, det ville vaere en god ide at geore’, men er samtidig ogséd en made at
afgive information om, at Sabrina, sa at sige, skal have ting ind med versaler — at hun (endnu) ikke
kan anses som legitim deltager.

Rikkes frustration kan muligvis veere uhensigtsmassig, men er samtidig forstaelig, hvis man
anskuer hendes kompetence som noget, der ikke er stgrre end den, der ligger i samarbejdet. Det er
precis dette, Louise og Rikke indkapsler ved at tale om deres praksis som skrgbelig. Frustrationen
er heller ikke enestdende, men gar igen pa forskellige mader hos sdvel de padagoger og
medhjeelpere, der udsattes for at fa en ny peedagog som samarbejdspartner i forbindelse med byttet,
og de padagoger der selv bytter plads. De faste psedagogmedhjealpere beskriver eksempelvis, at de
far ’kortere lunte’ (J1) eller bliver mere stressede og irriterede (O3). Omvendt oplever serligt
Louise, Rikke og Dorthe i forbindelse med deres byt en form for fagligt identitetstab, hvor det, de
plejer at vaere og kunne, synes at glide dem af hende. Fglgende eksempel er fra en morgen i Tarnet,
hvor Rikke har veeret en dag i sin nye institution.

Jeg finder Rikke i grupperummet, hvor hun netop har puttet et barn til morgenlur. Vi hilser
'godmorgen’, 0g jeg sperger hende, hvordan det gar. Hun svarer, at hun er helt bombet og
forvirret. Hun siger: ‘jeg har sveert ved at forsta, at jeg har sa lidt gennemslagskraft’. Da jeg
sparger hende, hvad hun mener, siger hun, at hun er vant til at se sig selv, som en der handler
og kan fa ting til at ske. Men i Tarnet oplever hun, at hun kan kigge pa aktivitetsplanen og se,
at hun er sat pd legeplads, men hvad betyder det? 'Skal jeg veere der ‘sharp’, eller er der noget
andet, jeg skal ordne farst? Jeg har sveert ved at vide, hvor jeg skal veere.’ (Observationsbog 3,
2014).
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Med begrebet ’gennemslagskraft’ peger Rikke her pa, hvordan hun er vant til at forsta sig selv,
nemlig som et ophav til handlen. Indskrevet i et veeld af nye forbindelser synes denne agens
imidlertid at forsvinde — hun kan ikke fa ’ting til at ske’. Og hun har faktisk sveert ved at fa sig selv
til at ske’. Selvom hun er ganske vant til at leese en aktivitetsplan for dagen, udmarket kan laese
ordet ’legeplads’, sa ved hun ikke, hvad det betyder: Hvad der kraeves af hende, og hvor hun skal
placere sig. Sagt anderledes har hun store problemer med at tegne sig ind i infrastrukturen. Hun har
ingen stabiliserede forbindelser, der kan tjene som referencer eller veje ind til at forstd og deltage i
den arbejdende konsensus. Dette involverer et tab af at vide og handle, og som sadan ogsa et
oplevelsesmaessigt tab i forhold til hvad hun troede, hun var, som paedagog. Rikkes udsagn om, at
hun ikke ved ’hvad betyder det?’, er interessant, fordi der er tale om noget, vi normalt forbinder
med ret objektive og universelle informationer, nemlig sted og tid. Rikke er imidlertid i tvivl om,
hvad de betyder. Klokken 10 betyder muligvis ikke at sta et sted, nar viseren falder i hak, men har
en raekke betydninger omkring ting, der skal ordnes, tjekkes eller koordineres forud. Pa den made
har klokkeslettet et helt moralsk og socialt kodeks knyttet til sig, som Rikke ikke er en del af (se
endvidere afsnit 6.3). Nar hun saledes har svart ved at tegne sig ind, kan ubehaget forstas som et
tab af faglig identitet: Som lgsrevet psedagog mangler hun den kompetence, som hun er skrevet ind
i til hverdag.

Det sociale og moralske aspekt indebarer en tingenes orden, der involverer magt: Indtegning og
udtegning er grundleeggende udtryk for magtmeaessige forhold omkring hvad og hvem, der er legitim
og hvad og hvem, der er illegitim. Da Dorthe bytter institution til Tarnet, kommer hun en af de
farste dage til at overtrumfe paedagogmedhjelperen pa stuen ved at ga til lederen og bede om en
rygepause. En pause som padagogmedhj®lperen siger, de ikke holder ’her’. Da Dorthe kommer
tilbage fra sin pause (som lederen har veeret inde pa stuen og fortalt medhjeelperen, at hun har givet
lov til) er det blevet tid til formiddagsmad, og samspillet mellem de to tager nu en anden form end
tidligere (02). De to sidder ved hvert deres bord med 5 bgrn, som er kutyme, men medhjelperen
sidder nu med ryggen til Dorthes bord. Setninger sdsom "har han kun spist halvdelen af det?’ eller
’har du brug for mere smeor?’ er nu fravarende, ligesom bred ikke raekkes fra bord til bord.
Ligeledes tilbydes Dorthe ikke baggrundshistorier i forhold til berns udsagn, beveegelser eller grad.
Pigen Asta, der sidder ved Dorthes bord, klynker Igbende under maden, men pa intet tidspunkt
falder den slags kommentarer, som ellers plejer at falde, eksempelvis "'mor sagde ogsa, at hun var
ved at fa teender’ eller "hun har ikke sovet sa godt i nat’. Dvs. fortolkningsrammer der kan forbinde
og dermed stabilisere klynkene som et f&anomen med en serlig arsag. | stedet bliver klynkene i
situationen til en udstilling af Dorthes inkompetence, i og med at hun ikke formar at stoppe dem.
Det moralske kodeks, der ligger i at bgrn ikke skal graede (i hvert fald ikke l&enge og vedvarende),
bliver overtradt, uden at Dorthe formar at genoprette en social og moralsk orden. Pointen her er
ikke, at Dorthe eller medhjeelperen har intentioner om at holde hinanden ude eller nede, men at
situationen udvikler sig pa mader, hvor de begge kommer til at lide ansigtstab (Goffman 1997a), og
hvor den arbejdende konsensus udebliver (i hvert fald midlertidigt mellem de to). At sige, at der er
fraveer af kommunikation, er ikke helt korrekt. Pointen er snarere, at den information, der afgives og
tages op som en forskel, er den, der ligger i fraveeret: Det er den bortvendte ryg og manglen pa
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udvekslinger. Der er ingen tegn, der ger indtegning mulig for Dorthe; og dét, der geres til en
forskel, er en forskel mellem at veere legitim eller illegitim deltager.

Den made, hvorpa stilhed i ovenstaende situation kommer til at fungere som en afgivelse af
information om en overtreedelse af moralske kodekser, er ogsa at finde i andre situationer.
Eksempelvis er jeg to gange ude for, at en studerende haever stemmen og skalder hgjlydt ud pa et
eller flere bgrn. Efterfalgende bliver der helt stille i henholdsvis garderoben og pa stuen (02, O3).
Som blandt andet Gullgv har peget pa (2012, p. 90), er det at skeelde ud i daginstitutioner forbundet
med noget skamfuldt (hvilket ikke er det samme som, at paedagoger ikke gar det). Man kan i den
forbindelse forsta skammen som noget, der bindes med stilhed. Stilheden udger et fraveer af hjelp
til at tegne sig ind, men er samtidig en made at afgive information. Information om at man er alene -
at man lige nu ikke er en del af feellesskabet.

56 Opsamling

| nervaerende kapitel er der blevet udfoldet et begreb om tegn. Tegn kan forstas som et centralt
aspekt ved opretholdelsen af en vidensmassig infrastruktur, idet der gennem opfangelsen og
udvekslingen af tegn deles mening, information, forstaelse og handlemuligheder mellem
paedagoger. Tegn skal forstds som en lyd, lugt, beveegelse, artefakt, der i forbindelse med andre
elementer angiver, hvorledes det pagadende ma forstas, herunder hvordan der kan handles legitimt.
Dvs. handles i overensstemmelse med herskende sociale og moralske mader at stabilisere
mangetydigheden pa. Tegn udger en forskel, der gar en forskel: Et tegn er ikke er noget i sig selv,
men bliver til gennem sin forbindelse til andre elementer, herunder sin forbindelse til den paedagog
der opfanger lyden, beveegelsen eller artefakten som en forskel og ger den til en forskel ved at
handle adakvat eller legitimt. At opfange og omsztte tegn til legitime handlinger kraever som sadan
relationer ind i infrastrukturen — uden sadanne relationer er man netop ikke en del af tegnets
konstituerende forbindelser. Samtidig udger det at opfange og omsette tegn en made at tegne sig
ind i infrastrukturen — at veere en del af det handlede og vidende fallesskab. Man kan séledes forsta
tegn som referencer, der lgbende viser de fodspor, der kan traedes, ved at vise tilbage til dem der
allerede er tradit.

Tegn er ogsa forbundet med barn. Her taler padagogerne om bgrns kendetegn, gennem hvilke det
er muligt at genkende og forsta et barns adferd, behov, intention etc. Idet peedagogerne bytter plads,
mangler de imidlertid de baggrundshistorier, der kunne muligggre en sadan opfangning af tegn.
Baggrundshistorier kan her deekke over savel mundtlige overleveringer, tidligere iagttagelser som
diagnoser, problemdefinitioner eller karakteristikker af, hvad der foregar i hjemmet. Pointen er, at
sadanne historier’ indgar som fortolkningsrammer og dermed som forbindelse mellem eksempelvis
barnets grad, andre bgrn eller paedagogens handlinger. Baggrundshistorier bliver en made at give
betydning til det, der foregar, ved netop at stabilisere en forbindelse mellem eksempelvis barnets
grad, peedagogens handlinger og en mundtlig overlevering om farens fravaer. Uden
baggrundshistorier har paedagogerne svart ved at opfange forskelle og gare dem til forskelle, i og
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med at de mangler de referencer, der kan stabilisere barnets handling eller udtryk som et tegn pa
noget.

Som peaedagog med relationer til hverdagens artefakter, bgrn, kollegaer, klassifikationer, lyde og
lugte bliver opfangelsen og omsatningen af tegn en made at vide og handle pa sammen med sine
kollegaer. Det udger en made at tegne sig ind i den vidende infrastruktur, herunder de herskende
sociale og moralske mader at stabilisere mangetydigheden. Det er gennem en sadan indtegning,
paedagoger formar at daekke hinandens linjer. Nar paedagogerne bytter plads, er det derimod denne
form for indtegning, der vanskeliggeres. Uden stabiliserede forbindelser, der kan tjene som
referencer eller veje ind til at forsta og deltage i det vidende og handlende fallesskab, opleves et
fagligt identitetstab i forhold til, hvad det vil sige at veere pedagog. Ligeledes kan manglen pa
relationer indebaere en udtegning i forhold til det vidende og handlende feellesskab, dvs. en situation
hvor den centrale forskel i kommunikationen bliver et spgrgsmal om ikke at vare en legitim
deltager.
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6 Institutionel afstemning

Paedagogisk arbejde betegnes ofte som relationsarbejde (Moos, Krejsler, and Laursen 2008). Med
relation henvises her til forholdet mellem peedagogen og barnet, og ikke mindst den
folelsesmassige kvalitet heraf. Iser inden for vuggestuepsedagogikken er relationsaspektet blevet
fortolket gennem Daniel Sterns begreb om affektiv afstemning (se eks. Brostrém, Herring, and
Nielsen 2011). Et begreb som ogsa de padagoger, jeg har observeret, har henvist til. Stern (1995)
baserer sin teori pa savel et klinisk udgangspunkt som iagttagelser af spaedbgrns interaktioner med
deres primaere omsorgsgiver (typisk moderen), og sgger pa denne baggrund at beskrive
selvfornemmelsens udvikling hos det lille barn. Han taler i den forbindelse om affektiv afstemning
som en adfeerd, hvorigennem en felles falelsesmaessig kvalitet udtrykkes, uden at der er tale om
imitation (Ibid, p.151). Afstemningen ligger saledes i, at den primeere omsorgsgiver aflaeser en
folelsesmaessig tilstand i barnets adfeerd og sa at sige giver den tilbage gennem en anden modalitet,
hvorved falelsen forsteerkes eller dempes. Eksempelvis barnet der forsgger at rejse sig, mens det ser
pa moderen, og moderen der lofter gjenbrynene og siger *Oj, Oj’. Her afleeser moderen et forseg
som bade fales stort og almagtigt, men maske ogsa lidt sveert, og giver det tilbage i en anden
modalitet i form af ansigtsmimik og lyd. Den falelsesmassige kvalitet (det affektive) afstemmes
altsd i en inter-subjektiv udveksling mellem mor og barn. Der skabes en form for samklang, hvor
kvaliteten i barnets fglelsesmassige udtryk mgdes og forsteerkes i det samme falelsesmassige rum
eller stemningsleje. Sterns studier er som sagt baseret pa blandt andet observationer mellem mor og
barns samspil. Dette forhold kan vare veasentligt at holde sig for gje, idet man forsgger at overfare
Sterns teori som forklaringsramme eller ideal for vuggestuepraksis. Der er saledes tale om studier,
der er lavet med udgangspunkt i en ganske anden ramme end den institutionelle. Det betyder ikke,
at man ikke med Sterns begreb om affektiv afstemning kan fa gje pa former for samspil mellem
barn og padagog. | mine feltstudier er det gennemgaende, at hvor vikarer og nye medhjaelpere har
en relativt uvarieret ansigtsmimik og tonnation, sa ger noget andet sig geldende for de padagoger,
jeg har fuldt — ogsa selvom de skifter institution. Eksempelvis gar det igen, at de, nar de sidder pa
gulvet, og barn er omkring dem, far gjenkontakt med et barn. Safremt barnet her laver et udsving
(holder en lege-taske op og viser frem eller stiller sig op pa en skumklods Klar til at hoppe), sa gar
paedagogens ansigtsudtryk fra neutral til eksempelvis stort smil (ved ting der vises frem) eller rund
mund og retter sig op i ryggen, traekker vejret tydeligt ind (ved Klar til hoppe eller andre bedrifter).
Samtidig udsiger paedagogen ting som ’hvad har du der?’ i et kurrende tonefald (ved ting der vises
frem) eller *Orv! Er du klar?’ (ved klar til at hoppe). Sadanne samspil kan bestemt forstas som
former for affektiv afstemning. Men de foregar ikke i et lufttomt rum: der er skumklodser og
legetasker, andre bgrn der falder, skubber, siger lyde og der er institutionelle mader at ordne alle
disse elementer. Skumklodser og lave skamler ma hoppes fra, hvis de star ved madrassen, men
upaagtet af barnets store smil, jublende hvin og flagrende arme, sa er barnet i vindueskarmen ikke
et, der modes med et afstemt *Orv! Er du klar?’. Som beskrevet i afsnit 4.2 kan paedagoger forstas
som nogen, der ma handle i de ambivalenser og mangetydigheder, der eksisterer mellem (i dette
tilfelde) officielle teorier om foglelsesmassig indlevelse, og den institutionelle funktionalitet der
ligger i, at barn helst skal leveres tilbage til deres foreldre i samme uskadte form, som de ankom i
(at falde ned fra en vindueskarm er i den henseende en darlig ide). At afstemme sig handler som
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sadan ikke kun om en inter-subjektiv relation, men ma forstas i de talrige forbindelser mellem
institutionens vindueskarme, hoppeklodser, madrasser, bgrn og padagoger. Pa denne baggrund vil
jeg i dette kapitel tale om institutionel afstemning.

6.1 Institutionelle mader at forbinde sig

Da Dorthe har veret i Tarnet i to dage, og jeg kommer ind forbi lederens kontor, sperger hun,
hvordan det gar, og siger selv: *man kan godt se, at hun [Dorthe] er peedagog — hendes krop er fuld af
invitationer.” (02). | lederens udsagn ligger dels en blastempling af Dorthe, i den forstand at hun
gennem sine kropslige udtryk kan afstemme sig i forhold til den geeldende sociale og moralske
orden omkring, hvordan man interagerer med bgrn. Dels ligger der en specificering af, hvad det er
for forskelle, lederen (og ganske givet andre paedagoger) bemarker som netop forskelle — et tegn pa
om du er eller ikke er padagog. Kroppens udsving og dens made at henvende sig pa synes her
vaesentlige. Lidt firkantet kan man sige, at de vikarer, praktikanter og nye medhjalpere og
studerende, jeg iagttog som en del af mit feltarbejde, typisk var for sma i deres mimiske og gestiske
udtryk og for store eller for sma i deres kropslige udtryk og tonnation. For store og for sma skal her
ikke forstds som en moralsk vurdering fra min side, men vurderet i forhold til den arbejdende
konsensus som jeg kunne iagttage det hos paedagogerne. Eksempelvis sad de nye medhjalpere og
praktikanter typisk pa en stol med armene ind til kroppen eller i skadet. Dette til forskel fra de
padagoger, jeg observerede, der sad pa gulvet, mens deres arme typisk lavede gestik, der
understgttede lyde og ansigtsmimik. Ligeledes var nye medhjelperes ansigtsmimik, hvad man i
mange andre sammenhznge ville forsta som afpasset, dvs. ingen overdrevne mimiske udtryk sasom
store smil, rund mund (som i forbavset) eller sammentrukne gjne (som i sur eller ked af det). Alt
sammen mimiske udsving der var hyppige hos de padagoger, jeg observerede. Til gengeeld var der
kropslige udsving hos praktikanter, studerende, vikarer og nye medhjalpere, der adskilte sig fra
paedagogernes. Hvor paedagoger i deres nye institution var afventende i forhold bgrns henvendelse
og ikke tog dem op pa skedet, medmindre de greed, sa gjaldt det ofte for de andre, at nar bgrn kom
forbi, rakte de armene ud og tog dem op til sig. For flere af de nye medhjealpere og vikarer var der
ikke de store udsving i tonnation, medmindre der var tale om en tydelige overtreedelse af orden fra
barnenes side (eksempelvis at sla, at tage legetgj fra et andet barn eller kaste med ting), sa blev
denne overtraedelse papeget hgjt og med fast stemme.

Som sadan synes der altsa at veere en sarlig made at afstemme sin krop, sin lyd og sit ansigt, der er
serlig for pedagoger®, ogsa selvom de er i en ny institution. Man kan sige, at det forhold, at de har
relationer ind i det institutionelle arrangement, har en afgarende betydning. Der er en institutionel
méade at afstemme sig i forhold til barn, gulv, tasker og skamler, som gar pa tveers™. P trods af

18 Jeg iagttog lignende hos flere af de garvede padagogmedhjalpere. Ikke desto mindre har jeg ikke forfulgt det
systematisk hos denne gruppe, og kan derfor ikke udtale mig derom.

19 Det skal bemzrkes, at jeg iagttog andre méder at forbinde sig med barn, nér disse var barnehavebgrns-alderen. Her
blev mimik og gestik nedtonet i forhold til mere sproglig tale.
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andre typer af besvarligheder er arbejdet med bgrnene i en-til-en relationer ogsa det, peedagogerne
peger pa som det nemmeste ved at skifte institution. Der er tilsyneladende en etableret infrastruktur
— nogle allerede tradte fodspor, der kan gentraedes pa ny — ogsa selvom der er tale om andre barn,
skamler og tasker. Som sadan er der en made at vide, der bliver synlig i selve afstemningen i form
af et tonus eller spazndingsniveau for mader at treede ind i forbindelser til bgrn i det institutionelle
arrangement. Peedagogkroppe er ikke voldsomme i deres udsving eller hgjlydte i deres henvendelser
(medmindre man er ude i det fri, hvor der rabes pa barn, som er langt veek), men de er heller ikke
udtrykslgse og stille. Hvis nye medhjeelpere, studerende, vikarer og praktikanter kan tjene som en
illustration af ofte for sma udsving, sa illustrerer Louise med falgende udsagn, hvad for stort
udsving er:

Louise: Jamen det er foreldre, der kommer drgnende ud i garderoben og siger: ’'Hej
gokkelokker” og ‘'der har vi bassemand’. Alle sidder i en aktivitet, de er midt i, vender om, og
det vaelter ned med en, der sidder med noget pa en hagesmak og alt muligt andet, men det er
stadig: '’Kom her bassemand’ ik’, og 'Lad os se, hvad du kan! Hent dit sveerd.” Sadan noget et
eller andet

Rikke: / eller ’high five!’

L: Ja, sadan et eller andet, og man prever sadan lidt: 'Hej’ og 'Eej prav og se, du var igang
med at spise.’, 'Her prgv og se, | tegner ik.” Men det er foraeldrene, der gar det, for det kunne
padagogerne eller medhjlperne aldrig finde pa at gere. (Refleksionsforum 3, 2014).

Louise og Rikkes udsagn om foraldre, der siger ’Hej gokkelokker’, *bassemand’ eller giver "high
five’, kan forstds som papegning af kroppe, der i sin made at skabe forbindelse med bgrn (sveerd,
overtgj og andet) bryder med den arbejdende konsensus. De bliver for kade eller for vilde. For sa
vidt kan det vaere, at et barn kommer lgbende i et stort smil mod sin far, og at farens *bassemand’
udger en made at afstemme sig affektionen i dette smil og lgb, men i relation til institutionens rum,
hagesmaekker, tegneaktiviteter og andre bgrn er hans udbrud upassende. Det er netop ikke udtryk
for afstemning. De former for tegn, som forbindelser mellem hagesmak, barn og mad eller papir,
tusser og barn udger for paeedagoger og medhjelpere, er ikke forskelle, faren (eller moren) samler op
og gar til en forskel. | stedet ma Louise, som hun fortzeller det her, selv sgge at genskabe disse
forbindelser ved at rette bgrn hen mod maden eller tegneaktiviteten igen.

Balanceakten mellem for store og for sma udsving ger sig ligeledes geeldende for barn. Fglgende er
fra en morgensamling i Tarnet, et fast ritual hvor hele institutionen samles og synger sange, der
allerede er blevet sunget med bgrnene pa stuerne i lgbet af ugen. Morgensamlingen foregar i
feellesrummet, og forud er lamper blevet hejst, og alle borde og stole blevet rykket ud til siderne, sa
der er aben plads midt pa gulvet.

Voksne og born star op i en rundkreds for at synge sangen om ’de skore knogler’. De beveeger
den del, der synges om (eks. benet), og ryster hele kroppen pd omkveedet 'de knogler, de
knogler — de skore knogler’. Alfred og Asger pd ca. 2 ar star helt stille i rundkredsens midte og
kigger op pa de bern og voksne, der dansende ryster kroppen ved omkveadet. Flere af de
voksne smiler til de to drenge og laver en bevaegelse ned mod dem eller raekker armen ud til
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dem. Udsvingene hos voksne og bgrn bliver vildere, der er masser af grin. To drenge pa ca. 5
ar hopper rundt og ryster kroppen, forlader deres plads og skubber sig ind i midten af
rundkredsen, sa Alfred og Asger falder. En padagog raekker armen ind og treekker de to sma
op at std. En anden padagog tager fat om maven pa den ene af de store drenge, bgjer sig ned
og far gjenkontakt. Med fast blik siger hun: ’Ne;! | skal stoppe nu.” (Observationsbog 2, 2014).

Nar der holdes morgensamling, sker der noget med rummet. De artefakter som lamper, borde og
stole, der ellers fylder, fjernes, og der skabes plads til et fredagsritual, hvor alle samles for at synge
(lave fagter og nogle gange danse). Ved denne fjernelse af artefakter og tilfgjelse af kroppe og sang
sker der noget: At afstemme sig tager en anden form end til hverdag, hvor man kan sidde ned og
tegne, spise, spille spil, ga igennem rummet etc. Nu er mimikken om end endnu sterre i sine
udsving end ellers hos padagogerne, samtidig med at kroppen er langt starre i sine udsving. Dette
ma bgrnenes ogsa gerne vare, saledes opfordres Alfred og Asger til at bevaege kroppen sammen
med de voksne. Deres stillestaende kiggen mades i en invitation til selv at blive del af kroppens
rystelser. Der er imidlertid en graense. Eller man kan sige, at der synes at vaere en forskel pa spil: En
forskel mellem dans og den form for vildskab eller kadhed, som ogsa foraldrene i citatet ovenfor
kan siges at veere udtryk for. De to drenges hoppende rystelser af kroppen, samt det forhold at de
forlader deres plads og skubber til de to sma i midten, synes saledes ikke at udgere legitim dans,
men en vildskab der ma stoppes. Nar de to drenge ikke opsamler denne forskel og gar den til en
forskel, mé der gribes ind overfor en sédan mangel p4 institutionel afstemning®.

6.2 At afstemme intentioner

Centralt hos Daniel Stern er pointen omkring barnets evne til inter-subjektivitet: Fremfor antagelsen
om barnet der udvikler evnen til inter-subjektivitet ved i farste omgang at vaere sammensmeltet med
omsorgsgiveren uden fornemmelse for et selv (se eks. Winnicott 1971), er Sterns opdagelse, at
barnet fgdes med et gryende selv og begyndende evner til inter-subjektive fornemmelser. Andre har
beskrevet, hvorledes selv helt sma bgrn gennem deres krop, lyde og udtryk formar at give udtryk for
indre stemninger og intentioner og afstemme eksempelvis deres indbyrdes samspil (Sommer 2002,
Andersen and Kampmann 1988, Rasmussen 2016). | narvaerende studie har jeg ikke fulgt enkelte
barn, men jeg har ogsa iagttaget, hvorledes Emil eksempelvis kan ga ud pa gangen, begynde at ga
hurtigere ind mod stuen, mens han siger: >ahhhhh’ og tager armene ud til siden. Tre bgrn kigger op
pa ham og felger ham, idet han bliver staende og griner til dem. Han vender om og gar det igen.
Herefter rejser et andet af barnene sig og gar ud i gangen. Hun star lidt, kigger pa Emil, inden hun
reekker armene ud, siger: *ahhhhh’ og lgber ind mod stuen. Emil vender sig og smiler og smider sig

2 Der ligger heri en oplagt parallel til dele af Laura Gilliam og Eva Gullgvs analyser omkring civiliserende institutioner
(2012). Her peger de pa, at det civiliserede barn i dag er et barn, der mestrer balanceakten mellem pa den ene side at
vare ‘naturlig barnlig’; og pa den anden side ikke lave klare overtreedelser af institutionens regler og orden, saledes at
det eksplicit ma disciplineres. | relation til begrebet om institutionel afstemning kan man forstd det barn, der kan
afstemme sig i relation til paedagoger, andre bgrn og institutionens rum, betydninger og artefakter, som nogle der netop
mestrer (eller er pa vej til at mestre) denne balanceakt.
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pa madrassen. Flere barn kommer til, og legen fortsatter fra gang til madras, om og om igen (O2).
Et sadant eksempel kan forstas som udtryk for, at bgrnene uden eksplicitering af legens formal,
regler eller Emils gnske om at fa de andre med alligevel indebeerer en inter-subjektiv relatering,
hvor falelser og intentioner afstemmes og finder samklang. Samtidig vil jeg haevde, at det indebaerer
en afstemning i forhold til det rum, institutionen udger, hvor madrasser er noget, man kan forbinde
sig med ved at veelte, og hvor gangen (i Tarnet i alt fald) er det, man kan ga ud pa, som adskiller en
fra stuen og dermed den stemningsmaessigt dramatiske (men tilladte) effekt, der ligger i at komme
Igbende ind pa stuen.

Mere markant vil jeg imidlertid pege pa bgrnenes lyde som noget, der i maden, hvorved de tages op,
hanger sterkt sammen med den institutionelle indretning. Hverdagen i Tarnet og Snurretoppen er
fuld af lyde i en variation, der er svert at gengive. | mine noter star ting som ’da, da’, "uah’, ’tje, du
ar’, ah u aaa’ osv. Det, der pa et tidspunkt slog mig?, var imidlertid, at de lyde, der blev taget op
som en forskel, overvejende var lyde, der var forbundet med bevegelse hen mod nogle af
institutionens artefakter (reekke hen over bordet mod kanden med vand, tage fat i en mad fra
madkassen, pege pa kassen med legetgjshiler). Eller at det var lyde, hvor ansigtsmimikken/gestus
var udtalt (eksempelvis lyden af grad eller skrig efterfulgt af slag), eller hvor lyden blev forbundet
med noget, der lige var blevet talt om (eksempelvis ’ja, vi skal ind til samling om lidt’). Dvs. lyde
som i deres klare forbindelse med noget andet kunne forstas som udsagn, intentioner, falelser mv.
22 Man kan alts& pa den ene side sige, at pedagoger afstemmer deres respons pa barnet ikke alene i
forhold til lyd, men netop i forhold til forbindelsen mellem lyd og kassen med legetgjsbiler eller
tidspunktet for samling. P& den anden side kan man sige, at barnet afstemmer sig selv som
intentionelt subjekt i og igennem forbindelser til institutionens rum, artefakter og ikke mindst andre
bgrn og paedagoger. Fremfor alene at tale om barnet som en starrelse der i udgangspunktet har
intentioner, kan man anskue denne forestilling om et intentionelt subjekt som noget, der er indlejret
i eksempelvis maden, hvorved madkassen vippes, og der spgrges: Hvad for en mad kunne du
teenke dig?’, eller nar de voksne taler om, at de snart skal spise, 0g barnet siger en lyd, sa svares:

21 At det slog mig skal forstds som udtryk for, at jeg i mine feltnoter havde veeret sarligt opmaerksom pd mimik og
gestik og institutionens artefakter. Nar jeg kiggede i mine noter, kunne jeg se, at jeg ind imellem havde noteret bgrne-
lyde. | forhold til hvor meget lyd jeg harte i lgbet af en dag, var der imidlertid ikke meget pd mit papir. P4 den baggrund
spekulerede jeg over, hvilke lyde jeg selv registrerede; hvilket jeg kunne se hang sammen med de lyde, paedagogerne
responderede pa. Herfra begyndte jeg at forfelge dette ’lyd-spor’ mere systematisk.

22 Her skal det papeges, at der er forskel pd, om padagogen har en etableret relation til barnet, lyden eller tingen der
peges pa etc. eller ¢j. Nar Nete i sit ’byt’ sidder ved bordet, og Niels siger en lyd, der lyder af ’saer’, mens han peger
pa bordet, sa kigger hun hen mod Dorthe, der kender Niels. Niels gentager lyd og bevagelse, og Dorthe siger: *Skal jeg
skere din mad ud?’, mens hun laver skere bevagelser med hdnden og tager kniven, der ligger midt pa bordet (O3).
Omvendt kan Dorthe selv komme til kort, ndr hun i Snurretoppen er ’flyver’ (den der skifter alle bern om
eftermiddagen). Over puslebordet er en uro med forskellige dyr, som Dorthe ogsa har talt med andre bgrn omkring. Da
hun skal skifte Mia fra en anden stue, peger Mia gentagne gange mod uroen. Dorthe kommer med flere forslag sasom:
er det en giraf?’, hun begynder pd en sang om elefanten, der kom marcherende, men Mia kigger blot pa hende uden at
respondere (O1). Vigtigheden af at kende barnet, i forhold til at kunne opsamle lyden som en forskel, peger pa denne
made tilbage — ikke pa barnet eller lyden i sig selv — men pa netop at have en historik med barnet, hvor man har talt om
noget med den uro, leget en leg eller sunget en sang. Dvs. at man har tradt fodspor sammen (se ogsa afsnit 5.3).
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"Vil du med ud og gere vognen klar?’. Dvs. hvor det at have og udtrykke intentioner er noget bgrn
institutionelt opgves i gennem serlige ritualer eller rutiner. Pointen her er ikke at fremhave bgrn
som nogle uden vilje og intentioner, eller paedagoger som nogle der ikke kan forsta disse. Pointen
er, at vilje og intention kan forstds som noget, der netop afstemmes i og igennem relationen - ikke
alene mellem barn og padagog, men i institutionen med dens rum, artefakter og de betydninger der
er knyttet hertil. Lad mig falgende give et mere udfarligt eksempel:

Jeg sidder pa legepladsen. Den studerende Jill sidder pa kanten af sandkassen. Tre bgrn
bruger spande og skovle i sandet, klapper sandkager ud pa kanten. Louise star ved bakken,
hvor hun forleden plantede grees med nogle bgrn, og ser pa resultatet. Andre bgrn er ved
legehuset. Barnet Elise er kravlet op i det (lille) tre, der star pa pladsen. Hun sidder med
benene overskravs og siger hgjlydt, smilende med ansigtet vendt mod Jill: "Tae’. Jill ser op fra
det, hun sidder med: 'Laver du kage?’. Elise kigger et gjeblik udtrykslgst pa Jill, men siger sa:
‘Sokolae’. Jill svarer: 'En chokolade kage?’. Louise, der har kigget hen pa dem, idet Elise
talte, blander sig nu: ’Laver du kage? Jeg synes det ligner, du Klatrer i et tre’
(Observationsbog 1, 2014).

Om Elise faktisk ville fortelle, at hun bager kage eller om hendes intention var at fortelle, at hun
klatrer i et tree, kan vi af gode grunde ikke afggre. Det, der bliver synligt, er imidlertid, at Elises lyd
ikke i sig selv siger den studerende eller paeedagogen noget entydigt. Det er lyden i relation til traeet
eller de andre bgrns sandkage-bagning, der bliver den forskel, der ger en forskel. Det er
forbindelsen Elise-lyd-sand-andre barn eller Elise-lyd-treeet, de afstemmer deres respons i forhold
til. Her afstemmer Louise og Jill sig forskelligt. Ved selve det at respondere pa Elise kan man
argumentere for, at Jill imgdekommer en intention om interaktion, samtidig er det ikke sikkert, hun
responderer pa Elises rettethed (her forstaet som det Elise muligvis gnsker at interagere om). Louise
foretager med sin respons om ’jeg synes det ligner, du klatrer 1 et tree” en markering i1 forhold til Jill
som studerende. Man kan forsta det som udtryk for, at Jill irettesattes for ikke at leese barnet
korrekt. Man kan ogsa sige, at hun - pa linje med eksempler i afsnit 5.4 - pa den ene side udtegnes
som legitim, mens hun pa den anden side sgges indtegnet ved eksplicit at blive gjort opmarksom
pa, hvilke forskelle hun bar gare til forskelle. Altsa, at nar bgrn sidder i traer, sa er det denne
forbindelse til tree, der skal tages op som en forskel. Det interessante er, at uagtet hvad Elise
muligvis mente at sige, sa responderer hun pa at vere et barn, der bager kage, ved at sige Sokolae’.
Hun falder sa at sige ind i forbindelsen mellem lyden, Jills svar, de andre bgrn i sandkassen og giver
den respons, som pa andre tider kan iagttages som institutionelt ritual i forbindelse med bgrn, der
klapper sand pa kanten af sandkassen, nemlig spgrgsmal og svar vedrgrende typen af kagen eller
hvad der er pa. Som sadan afstemmer hun sig institutionelt — hun udfolder sig selv i forbindelserne
mellem institutionelle ritualer, Jill og sandkassen.

6.3 Tempo og placering

| forbindelse med hverdagsstudier af livet i daginstitutioner har andre brugt et begreb om rytme.
Med inspiration fra Ehn og Lofgren taler Lene Schmidt (2013, p. 51f) om "hverdagsrytme’ som et
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analytisk begreb, der skal fange, at dagligdagslivet ikke alene er udtryk for gentagelse og rutine,
men ogsa improvisation. Inspireret af Lefevbre bruger Ahrenkiel m.fl. (2012, p. 95ff, 130f) *rytme’
til at begrebsliggare, hvorledes det paedagogiske arbejde bestar i at skabe sammenhange mellem
bernelivets uddifferencerede dele ved at integrere det, der gar forud, og det der kommer, i det der er
nu. Pa forskellig vis sgger de saledes at fange en sarlig kvalitet ved hverdagslivet, der pa den ene
side handler om en tids- og stedmassig gentagelse af geremal, men som pa den anden side
indeberer en skabende karakter — hverdagen geres hver dag pa ny. | nervarende afsnit er det ikke
sd meget dagens gentagelse og skabelse af tid og sted, der optager mig. Snarere vil jeg kalde det de
former for tempo og placering, der ligger i at falde ind i den takt, hvorfra det improvisatoriske er
muligt, uden at hverdagen falder fra hinanden (se endvidere kapitel 7).

Idet paeedagogerne bytter plads er det at kunne falde ind i tempoet og placere sig noget af det, de
oplever som svart. De undrer sig over pa den ene side at veere velkendte med madvogne, bleer,
toiletter og alle de institutionelle rutiner sddanne artefakter er en del af. P4 den anden side oplever
de at have sveaert ved at falde ind i disse rutiner. Som beskrevet i afsnit 5.5 er tid og sted ikke alene
udtryk for en objektiv og universel angivelse, men indebarer et moralsk og socialt kodeks for, hvad
man forventes at gere. Det er i den forbindelse Rikke siger: *Jeg har svaert ved at vide, hvor jeg skal
vaere.” Nete udtrykker ligeledes denne forventning knyttet til dagens tempo og placering, nar hun i
et interview kommenterer sine egne handlinger med: Er det skide irriterende, at jeg star og putter i
opvaskemaskinen nu? Skulle jeg have rendt ude pa legepladsen?’(N2). Et par dage inde i sit ’byt’
taler Dorthe om det saledes:

Dorthe: Jeg er dadforvirret, og jeg er stadigveek dgdforvirret, og jeg ville gnske, at jeg var lidt
mere afklaret til, vi skulle sidde og snakke sammen, men det er jeg overhovedet ikke

Maja: / men altsd, og det er fint med mig

D: (griner) Jaja

M: Hvad er det for en forvirring? Prgv at snak om den

D: (suk) Jamen altsa jeg / jeg reagerer meget pa stemning ogsa ik . Vi har lige snakket om det
med nogle bgrn ik’ og situationer og afkodning af de voksne, hvad er rigtigt her, og hvad gar
man, nar man siger sadan, og hvad forventer man, nar man ger sadan, eller nar situationen er
sadan. Sa jeg har tenkt lidt over / altsa jeg er naesten ligesa meget iagttagende, som du er pa
hele hverdagen her

M: Prgv at sige noget om, hvad det er / det der med afkodning af situationer, kan du give mig
nogle konkrete episoder, hvor du sadan tenker ‘det her’/ "her er noget, hvor jeg fornemmede
nogle koder, men ikke ved’. Altsa nogle af de der ting

D: Jamen det er for eksempel der i de der / ikke skift men overgange fra, at nu skal vi vaske
hander, nu skal vi til bords, og nu skal vi ud pa legepladsen sadan / der kan jeg ikke helt finde
ud af, hvor tjept det skal ga, eller hvor meget tid vi har. Hvor langsomt eller hvor roligt det
skal veere, for min virkelighed er bare en helt anden. (Dorthe, Interview 2, 2014).

Dorthe peger her pa hendes vanskeligheder med at afkode en forventning til hende. En forventning
hun kobler sammen med, at hun reagerer pa stemninger. Som sadan er det muligt at forsta hendes
udsagn som udtryk for, at hun merker forventningen som en stemningsmaessig kvalitet. Muligvis
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opfanger hun en eller flere lyde, lugte, udsving i beveegelser, artefakter eller mimik, uden at hun er i
stand til at forbinde det og give det tilbage i en anden modalitet. Hun kan sa at sige ikke stemme sig
ind pa, hvor hurtig eller langsom hun skal veere i de typer skift eller overgange, der foregar. Man
kan sige, at hun ikke helt kan finde takten, og at dette er med til at gere hende ’dedforvirret’. Hun
synes pa den ene side at vaere opmarksom pa, at der er noget, hun skal afkode, men pa den anden
side fornemmer hun ikke selv, at hun har fanget, hvad det er. Man kan sige, at hun mangler
referencer ind i den infrastruktur, der ger det muligt for hende at opfange de forskelle, hun skal gare
til en forskel.

Der synes altsa at veere en made at placere sig i det institutionelle rum, som igen er forbundet med
tempoet for, hvor hurtigt eller langsomt en sadan placering og garemal skal forega. Noget der ikke
alene kan afleeses ud af urets indstilling eller af de udfyldte aktivitetsplaner, som bade Tarnet og
Snurretoppen udfylder hver dag. Dette forhold mellem tempo og placering har stemningsmaessige
kvaliteter, som er svere at beskrive med ord — de opfanges og fornemmes. *Venten’ kan udgere et
eksempel pa at indkredse en sadan kvalitet. Tidligt i mit feltarbejde bemeerker jeg, at peedagogerne
relaterer sig til bern i garderoben pa serlige mader. Ofte sidder de pa gulvet og fglger barnet med
gjnene, mens de opfordrer til at tage eksempelvis flyverdragten pa. Herefter legger de flyverdragten
fladt ned pa gulvet, og hjelper barnet til at saette sig oven pa den. Nar barnet herefter forsgger at
putte benet ned i det ene bukseben, holder de lidt i buksebene, safremt det ikke er abentstaende;
eller de treekker lidt i det, hvis barnet flere gange har moslet med benet i buksebenet. Undervejs
kigger de lgbende pa barnets beveegelser, og hvis barnet kigger op, siger de opmuntrende ting som
’ja, det er rigtigt, benet skal derned.” Nar flyverdragten er pa, tager de fat nederst, hvor lynlasen
starter, holder den ud og siger ting som: ’sa traek du til.” | mine feltnoter har jeg flere gange noteret
dette som, at de venter’. Der synes saledes at veere en serlig stemningsmassig kvalitet pa spil i
disse seancer, som jeg umiddelbart har opfattet som en venten. Ikke alene forstaet som at
paedagogen venter pa, at barnet og flyverdragten skal forbinde sig, men ligesd meget at barnet og
flyverdragten kan gere ophold og afvente padagogens trekken, holden eller opmuntrende ord.
Tempoet er med andre ord afstemt som bevagelser, blikke og mimik mellem flyverdragt, barn og
paedagog. Nogle gange leegger barnet sig ned, gnider sig i gjnene eller klynker, og her synes venten
at ophgre: Tempoet stiger, idet de gensidige ophold i bevagelser stopper. | stedet tager psedagogen
barnet pa skadet og forer benet ned i dragten, aer barnet over haret, lugter til dets bagdel etc.?®. Den
stemningsmaessige kvalitet i denne type af venten synes at veere paskegnnet i betydningen at
paedagogerne opfatter den som ’stille og rolig’, samt at udsvingene hos paedagoger savel som bern
er inde for spektrummet, jeg har beskrevet i afsnit 6.1.

2 | interview og refleksionsfora kommer flere af paedagogerne selv ind pé forholdet mellem bgrn og overtgj. Rikke taler
om, at hun ind imellem er uenig med andre af sine kollegaer, der kreever at bgrnene selv tager tgj pa i situationer, hvor
Rikke ikke mener, at bgrnene magter det pa pageeldende tidspunkt (02). Ligeledes taler Louise om, at hun i garderoben,
som i andre sammenhange, kan vare i tvivl om hvilke forventninger, hun kan stille til barnet, fordi som hun siger: ’jeg
kigger ikke pa, hvad barnet kunne i gar, men hvad det kan i dag’ (O1). Denne afgorelse af dagsform skal igen forstds i
forbindelse med baggrundshistorier sdsom tidligere iagttaget tegn pa treethed etc. Hvornar tempoet stiger og tager en
anden form kan forstas i forhold til sadanne forbindelser.
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Derimod noterer jeg mig andre gange, at der er en stemningsmaessig kvalitet i rummet, hvor
energien synes pa nippet til at blive ukontrollerbar. Nar jeg i mine noter prever at efterspore, hvad
dette handler om, kan jeg se, at det ofte drejer sig om tidspunkter, hvor der skal til at ske dét, Dorthe
ovenfor kalder et skift eller en overgang. Dvs. hvor der eksempelvis skal vaskes hander, fordi der
skal spises, men nar alle bgrn er sat op, sa er madvognen ikke kart ind. Helt konkret er udsvinget
hos barnene stgdt opadgaende, bade i form af kroppe der beveeger sig rundt (eksempelvis pa stolen
og ind over bordet), og i form af lyd der stiger. Ikke nedvendigvis som grad, men som ’uah, naaa’,
haender der trommer pa bordet mv. Pedagogerne omtaler det selv som uro, og taler ogsa om det
som en venten. Da Nete er i gang med sin farste uge i Snurretoppen, sidder hun en formiddag alene
pa stuen. Peedagogmedhjeelperen er i gang med at skifte barn og har sagt, at Nete kan ga i gang med
at rydde op, inden de om lidt skal ud i arsgrupper og lave aktiviteter. Nete og barnene er ferdige
med oprydning, og bgrnene gar lidt rundt omkring. Udsvingene stiger, og Nete siger til mig: ’Se, nu
ved jeg jo ikke, hvad der virker her.” Jeg sporger, hvad hun mener, og hun siger: *Jamen er det lige
at synge 'En elefant kom marcherende’.” Jeg siger ’virker i forhold til hvad?’. Og hun svarer:
’Jamen til den her venten.” (O3). Hvor den tidligere beskrevne ’venten’ er udtryk for, at tempoet
gerne ma treekkes ud, sa bgrneben og flyverdragter har tid at forbinde sig; sa er denne venten’ en
tid, der er for langtrukken, og hvor bgrns egne mader at forbinde sig (med kopper, opryddet legetgj
eller hinanden) helst skal undgas. Der er som sadan en stemningsmassig kvalitet, der kalder
paedagogen til handling. Initiativet med en sang er i den forbindelse ret gennemgaende som en made
at samle tempoet i en (i bogstaveligste forstand) feelles takt.

6.4 Mettede vendinger

En af de interessante fund ved padagogernes bytten plads er, at som padagoger med relationer ind i
det daginstitutionelle arrangement opfanger og bemarker de stemningsmaessige kvaliteter. Deres
relationer ind i feltet indebarer, at de ved, de skal opfange noget. Men de har sveert ved at opfange
og agere i forhold til dette noget "helt praecist’ (som Louise udtrykker det i afsnit 4.5). De har sveert
ved at foretage en afstemning, sa den falder helt i hak. Man kan sige, at allerede tradte fodspor
fungerer som et net af referencer, der dels ger det muligt for dem at treede ind i nye forbindelser
med bgrn pa en institutionelt afstemt made (se afsnit 6.1), dels gar det muligt for dem at vide, at de
ikke ’helt precist’ ved. De mangler pracise referencer. De opfanger forbindelser, uden selv at
kunne forbinde sig pa samme made som hvis de allerede havde stabiliserede relationer i den
pagaldende institution.

En af de fgrste dage Louise er i Snurretoppen, sidder hun i feellesrummet sammen med bgrn, en
medhjalper og en padagog. Klokken er lidt over 11, og Louise har forinden kigget pa uret,
grinet og sagt til mig, at der er helt kuk i hendes indre ur, for hun synes, at de skal veere i gang
med at skifte bgrn nu. Paedagogen siger noget til medhjelperen, som herefter gar ud af
rummet. Paeedagogen begynder at rydde papir hen pa hylden og stille tusser, barn ikke tegner
med, pa plads. Herefter gar hun ud i kekkenet for at ordne noget. Louise bliver siddende
tilbage og siger ud i luften: ’De siger vel, hvad der skal ske.’ Lidt senere kommer psdagogen
ind igen og siger til bgrnene, at 'Nu skal de altsa rydde op!’. (Observationsbog 2, 2014).
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Pa samme made som hos Dorthe i afsnit 6.3 kan man fortolke det saledes, at Louise her fornemmer
noget (’De siger vel, hvad der skal ske”), men hun fanger ikke, hvad det 'noget’ er. Set retrospektivt
er det muligt, at Louise skulle have begyndt at rydde op, herunder sat bgrnene til at rydde op. Sagt
anderledes, hun skulle have opsamlet det tegn, som paedagogen i forbindelse med uret, papir, tusser
og hylden udger. P4 samme mide som Dorthe taler om, at hendes ’virkelighed er en helt anden’, er
Louises ur ogsa et helt andet (der er helt kuk i det), og hun forbinder sig ikke med bgarn, papir,
tusser og hylden. Som sadan formar Louise ikke at falde ind i tempoet (og ggremalet) for det, der
burde forega - det der andre gange omtales som ’lige s langsomt at begynde at rydde op’. Pa andre
tidspunkter nar Dorthe eller Louise sperger til, om de skal begynde at skifte, sette barn op til
bordet, vaske haendet etc., far de at vide: ’ja, lige s langsomt’ eller ’ja, du kan begynde stille og
roligt’. Disse vendinger er sagt som om, de er klargarende, men de er, hvad jeg vil kalde mattede
vendinger. De er meattede med en form betydning (i dette tilfelde et tempo), som er umulig at
overfgre, medmindre du selv har relationer til det, der foregar.

Men Louise oparbejder gradvist mere stabiliserede forbindelser ind i Snurretoppen, serligt i
sammenhang med Rikke. | slutningen af hendes anden uge er hun i feellesrummet med Rikke, hvor
de har lavet argangsaktivitet.

Flere bgrn sidder og tegner. Rikke tager et teppe, de har brugt, folder det sammen og siger
noget om at rydde sammen. To bgrn spgrger mig, om de ma fa et stykke papir. Jeg kigger pa
Louise og spgrger, om vi kan na det, eller om der skal ryddes op. Hun er selv gaet i gang med
at putte ting op i en kurv. Hun ser over pa Rikke og siger: 'Ja, jeg tror vi skal til at rydde op’.
Rikke svarer: 'Ja, ligesd langsomt.’ Louise kigger herefter tiloage pd mig og de to bgrn og
siger: 'Ja, sd kan I godt nd lidt’. Senere taler jeg med Louise, hvor hun siger, at det gar bedre
nu, men at i starten var det sa svert at vide, nar nu de andre eksempelvis siger, der skal ryddes
op, men s& gar i gang med at temme opvaskemaskinen, og nogen bgrn tegner stadig. Hun
siger, at hun havde sveert ved at vide, hvad rydde op egentlig beted. Jeg kommenterer, at i dag
vidste hun, hvad langsomt beted. Hun griner og siger, at hun kan marke, hun er mere inde i
det nu. (Observationsbog 2, 2014).

| ovenstaende klip er det Rikke, der fungerer som ’spil-styrer’, men Louise kan netop afstemme sig
i forhold til Rikke, bgrn, papir, tusser etc. Hun kan afgere, om bgrn kan na at tegne, og selv kan hun
ga at rydde ting op i en kurv. Rikkes kommentar om ’lige si langsomt’ udger det, jeg kalder en
mettet vending. Det er mattet med en betydning, som i dette tilfeelde er forstaelig for Louise.
Setningen formidler et tempo, som Louise kan forbinde sig med, og som gar det muligt for hende
at handle. Hun kan falde ind i takten. Dette kan forstas som udtryk for, at hun, som hun selv
formulerer det, ’er mere inde i det nu.” Selve satningen ’lige sé langsomt’ giver siledes ikke meget
mening, og som udefra staende er det svert at se, hvordan det berettiger til ny tegneaktivitet. Pa
dette tidspunkt har Louise imidlertid oparbejdet mere stabiliserede forbindelser ind i Snurretoppen
og er dermed i stand til at opfange den forskel, der ligger i vendingen.

Andre eksempler pa mattede vendinger, der gar igen, er: ’vi skal til at lukke ned’, *der er lyd’ eller
’har du bordet?’. | disse tilfeelde er tempoet ikke det primare, men opmarksomheden pa en
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placering i relation til et geremal. *At have bordet’ indebeerer saledes ikke fysisk at holde pa det,
men at sidde ved de bgrn, der sidder ved det, og forbinde sig med dem indenfor den arbejdende
konsensus. Ligeledes betyder ’lyd’, at man placerer sig anderledes: at man efterlader det, man er i
gang med, og forbinder sig med krybber og vagne barn.

6.5 Opsamling

Selvom paedagogerne bytter plads, udviser de i forbindelsen til bgrn en made at afstemme krop, lyd
og ansigt, der gar pa tvers af institutioner. Der er tilsyneladende en etableret infrastruktur — nogle
allerede tradte fodspor der kan gentraedes pa ny — ogsa selvom der er tale om andre bgrn i en anden
institution. Som sadan er der en made at vide, der bliver synlig i selve afstemningen i form af et
tonus eller spendingsniveau for mader at treede ind i forbindelser til bgrn i det institutionelle
arrangement. Padagogkroppe er ikke voldsomme i deres udsving eller hgjlydte i deres
henvendelser, men de er heller ikke udtrykslgse og stille. Gennem mimik, tonnation og gestik gives
stemninger tilbage til barnet i en institutionelt tilpasset samklang. Med begrebet institutionel
afstemning peges der pd, at afstemningen ikke alene kan forstds som en inter-subjektiv relatering,
men at den hele tiden ma ses i forbindelse med de artefakter, rum, ritualer og betydninger, der ger
sig geeldende i en institution. Afstemningen er ikke to-dimensionel mellem barn og padagog, men
foregar i en mangetydighed, der traekker linjer ind i afstemningen.

Idet paeedagogerne bytter plads, bliver det endvidere synligt, at de som paedagoger med relationer ind
i det daginstitutionelle arrangement opfanger og bemarker stemningsmeaessige kvaliteter omkring
placering og tempo i samarbejdet med de andre padagoger. Der synes saledes at veere en made at
placere sig i det institutionelle rum, som igen er forbundet med tempoet for, hvor hurtigt eller
langsomt en sadan placering og geremal skal foregd. Noget der ikke alene kan afleses ud af urets
indstilling eller af de udfyldte aktivitetsplaner, som bade Tarnet og Snurretoppen udfylder hver dag.
Dette forhold mellem tempo og placering har stemningsmaessige kvaliteter, som er svare at
beskrive med ord — de opfanges og fornemmes. Paedagogernes relationer ind i det daginstitutionelle
arrangement indeberer her, at de fornemmer noget uden at kunne opfange og agere pa det som tegn.
De har svert ved at foretage en afstemning, sa den falder helt i hak. De opfanger forbindelser, uden
selv at kunne forbinde sig pa samme made som hvis de allerede havde stabiliserede relationer i den
pageeldende institution. Man kan sige, at de mangler precise referencer ind i den infrastruktur, der
ger det muligt for dem at opfange de forskelle, de skal gere til en forskel.
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7 Peadagogisk fleksibilitet

Vi lever i en tidsalder, hvor omstillingsparathed og fleksibilitet er udrabt til centrale dyder for det
moderne arbejdsmenneske (Brinkmann 2014, Sennett 1999). | mit mgde med Snurretoppen og
Tarnet lyder der et ekko af sadanne dyder. Jeg far eksempelvis at vide, at de glaeder sig til at have en
forsker pa besag, fordi de ’elsker forstyrrelser’, der kan gere dem klogere, at de er meget
“forandringsorienterede’, og at det bliver sundt for dem at bytte plads og komme ud af deres
’comfortzone’. | lgbet af mit feltarbejde teenker jeg tilbage pa disse indledende praesentationer (eller
forsikringer, jeg som forsker fremkalder), fordi der synes at veere noget forunderligt i, at det
forandringsorienterede og fleksible forbindes med, at der sker noget andet end hverdagen — at det er
handelser, der bryder den. Nar hverdagen brydes — af nye padagoger der kommer til — synes noget
af den fleksibilitet, jeg ellers ville karakterisere dele af arbejdet ved, nemlig at veere mindre
fremtreedende?.

Selve ordet fleksibilitet opstar i det engelske sprog i det 15. arhundrede og henleder til den kapacitet
treeer udviser til at bgje sig for vinden, men samtidig finde tilbage til sin oprindelige form (Sennett
1999, p. 47). Som sadan handler det fleksible ikke om, at alting forandres, men at noget kan bgjes
uden at miste sin form. | sin tale med andre padagoger i lgbet af dagen eller til mig i
refleksionsfora, bruger Rikke begrebet *omdirigering’. Hun kan eksempelvis finde pa at sige ’si
omdirigerer vi lige ruten’. Omdirigering udtrykker, at det, man er i gang med, ma bgje sig i en
anden retning end tilteenkt. At man ma gribe og ordne hverdagens mange elementer pa en ny made.
Andre af padagogerne taler om bgrnenes dagsform, eller at det, der virkede i gar, ikke
ngdvendigvis gar det i dag, og s ma man gare noget andet. Peedagogerne har pa denne made et
vokabular til at udtrykke en fleksibilitet i det paedagogiske arbejde. En fleksibilitet der vel at meerke
ikke indebeerer, at arbejdet sa at sige kommer ud af form. Fleksibiliteten er en del af arbejdet. Man
kunne tilmed sige, at den er det, der konstituerer bevagelserne i mangetydighedens mellemrum.
Omvendt indeberer paedagogernes bytte med hinanden, at der opstar et brud med vante relationer,
hvor det forandrede potentielt kan fa infrastrukturen i mangetydighedens mellemrum til at smuldre
0g miste sin form.

7.1 At kunne bgje hverdagens regler

Som beskrevet i afsnit 4.2 kan man forsta padagogisk viden som noget, der udfolder sig i
mangetydigheder mellem livsmoraler bygget op om institutionens funktionalitet, officielle formal
og teorier omkring bgrn og udvikling. Det vidende som noget, der forgar i mellemrum, handler om
det veeld af forbindelser, der skabes og er skabt eksempelvis mellem den spisemassige
funktionalitet, der ligger i madkasser, plastikkopper, bordplaner og i teorier om sma bgrns

| en interviewundersggelse med vuggestuepadagoger peger Maja Ran Larsen og Anja Hvidtfeldt Stanek (2015, p.
7ff) pa noget af det samme. De konstaterer saledes, at der p& den ene side er tale om en daglig rutine af garemal, pa den
anden side en foranderlighed og fleksibilitet forbundet med normering, vejrsituation, konkrete barn etc. De pointerer, at
fremfor modstridende kan rutinen muligvis betragtes som en forudseetning for foranderligheden og fleksibiliteten.
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nysgerrighed og sansende omgang med verden. Falgende vil jeg give et eksempel, der peger pa de
former for paedagogisk fleksibilitet, der kan ligge heri.

Det er frokosttid pa stuen i Snurretoppen. Alle bgrn sidder ved bordet. Medhjalperen Julie
kommer ind og bytter med en studerende, der herefter gar ud. Rikke sidder med Katrine pa
skadet. Katrine er lige startet i Snurretoppen og har graedt det meste af i gar og i dag med.
Rikke sidder nu og prever at give hende mad, men Katrine bliver ved at greede. | den ene
bordende begynder Bastian at klappe med handerne i bordet, han kigger pa sin sidemakker
Frida, som ogsa starter trommelyden. De griner lidt til hinanden og trommer videre. Rikke ser
pa Katrine, der har blikket feestnet ved de trommende heender. Hun er holdt op med at greede.
Julie, der sidder og taler med et barn, vender sig ved den stigende tromme-lyd, treekker vejret
ind (som i klar til at sige noget), men Rikke holder en hand op. Hun peger ned pa Katrine, der
stadig folger de trommende heender. Rikke siger ‘Schh Julie - ikke sige noget’. Bdde Julie og
Rikke ser nu frem og tilbage mellem Katrine og de trommende bgrn og smiler.
(Observationsbog 1, 2014).

| Snurretoppen er der en regel om, at man ikke ma tromme i bordet under maden. Reglen kan
forstas som en livsmoral, i betydningen at bgrn bgr lzere at spise pent (herunder ikke forstyrre andre
bern, sa de ikke kan koncentrere sig om maden). Moralen knytter sig til en funktionalitet, der dels
omhandler bgrns civilisering (Gilliam and Gullev 2012), og dels omhandler institutionens
forpligtelse pa berns daglige behov for fade (Plum 2014, kap. 4). | ovenstaende bgjes denne regel
imidlertid. Frida og Bastian (som ofte starter tromme aktiviteten, og ofte bliver irettesat) far nu lov
at fortseette. Rikke ser ned pa Katrine, hendes forbindelse til de trommende haender og ikke mindst
den ophgrte grad. Selvom lyden af trommende hander kalder pa Julies handling (der treekker vejret
ind), forbindes hun via Rikke ind i Katrine-tromme-ingen grad, og felles iagttager de nu Katrines
optagethed af det, der foregar. | episoden bgjes pa denne made en af hverdagens regler til fordel for
en stabilisering af andre elementer. Det bliver Katrines blik, den ophgrte grad og den optagethed af
andre bgrn, dette kan tolkes som udtryk for, der gribes om og far forrang. Senere eller neeste gang
der spises, bliver Bastian og Frida sikkert irettesat igen, men reglen har vist sig ikke at veere rigid,
den kan bgjes, hvis andre elementer i den dagsinstitutionelle hverdag kalder pa at blive stabiliseret
pa andre mader. Disse former for bgjning vil jeg kalde paedagogisk fleksibilitet. Det er en made,
hvorpa der kan ageres i mangetydighedens mellemrum. En made hvorpa infrastrukturen kan antage
forskellige ruter, sa elementer kan optages og momentvis stabiliseres pa nye mader.

7.2 Nar det stabile bliver ustabilt

Idet paedagogerne bytter plads, er ovenstaende fleksibilitet ikke fremtreedende. Snarere synes regler
0g rutiner at veere noget, der konsekvent spgrges til for at efterleves. Fglgende er fra en frokosttid i
Snurretoppen. Louise er i gang med sin anden uge, og er i dag sammen med Laila, der normalt er
medhjaelper pa en anden stue.
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Alle bgrnene sidder ved bordet. Laila ser over pa Louise og spgrger, hvad de plejer at gere.
Louise svarer, at der er det med grene. Hun tager selv fingrene op til grene, og bgrnene fglger
trop. Da alle sidder sadan [s4 ingen piller ved deres mad], ser Laila ned pa pigen Sille: 'Hvad nu?
Er det noget med vi tzeller til 3?”. Sille bekrzafter, og da der er talt til tre, gar de i gang med at
spise. Undervejs sparges barn til regler, sdasom om man ma spise paleg uden rugbrad, starte
pa nye madder uden at have spist den farste etc. Da de fgrste bgrn har rejst sig, og Oskar
skubber skamlen, han har siddet pa, hen i hjgrnet, smiler Louise til ham: ’Det var godt Oskar!
Skulle den derind?’. Hun vender sig ned og taler med pigen Cornelia, om det er dét, man gar,
nar man er feerdig. Da de farste bgrn har rejst sig fra bordet, sidder jeg pa gulvet. Nogle bgrn
har spurgt, om jeg vil synge, og vi sidder pa madrassen. Jeg bemarker, at der er meget uro og
grad i dag fra de mindste. Rikke kommer ind af dgren og reekker hander ud, sa bagrn falger
med hen pa madras. Vi sidder nu flere og synger. Barnet Noah har siddet pa mit sked
undervejs, og da jeg skal rejse mig, og siger jeg skal pa toilettet, reekker Sille armene ud og
siger: 'Skal jeg tage ham?’. (Observationsbog 3, 2014).

Selvom Louise ikke har veeret i Snurretoppen mere end en uge, sparger Laila, som ikke er vant til at
holde frokost pa denne stue, hende, hvad de ’plejer’. Rutinerne omkring spise-ro og felles start
plejer at vare bundet op pd ’det med erene’. Og da alle sidder med handerne ved erene, er det
pigen Sille, der hjelper Laila med det neeste trin i rutinen, nemlig at teelle til tre, hvorefter alle ma
spise. | situationen bliver Sille savel som andre af de lidt starre barn vaesentlige, i forhold til at
holde de normale rutiner kgrende. Dels bliver det dem, der sparges, dels viser de selv gennem deres
handlinger, hvilke mader at ordne og forbinde sig (med skamler og bgrn pa sked), der er kutyme
her. Det er i den forbindelse interessant, at jeg noterer mig stigende uro og grad, samtidig med at jeg
af bgrn opfordres til at synge. Jeevnfar afsnit 6.3 kan man forsta denne efterspgrgsel pa linje med de
iagttagelser, jeg ellers har gjort mig, hvor sange bliver en made at samle tempoet og etablere falles
takt i en uropreeget situation. Ligeledes udger Silles forespergsel om ’skal jeg tage ham?’ en
forespargsel, der til forveksling ligner padagogers respons pa en lignende situation. Man kan som
sadan forsta bgrnenes made at forbinde sig med Louise, Laila, mad, skamler, grad og uro som den
form for institutionelle afstemning, der kompenserer for Louise og Lailas problemer med at falde
ind i tempo og placering. Relationen mellem bgrnene og Laila og Louise bliver central i forhold til
at stabilisere det foregaende i en nogenlunde genkendelig made at ordne hverdagen pa. De faste
paedagoger og medhjalperes fraveer kan saledes forstas som en fjernelse af centrale elementer i en
infrastruktur, der nu bliver ustabil. Vaek er den usagte koordinering og forstaelse, der ligger i
tegnenes udveksling, vaek er forbindelser til baggrundshistorier, vaek er daekningen af hinandens
linjer og veek er det mgnster af fleksibilitet karakteriseret ved momentvise optagelser og
stabiliseringer af elementer pa nye mader, som jeg pegede pa i forrige afsnit. | stedet er der her tale
om, at Louise og Laila bindes ind i en skrgbelig infrastruktur gennem bgrnene og ved at finde
tilbage til de regler og rutiner, der kan give en form for fasthed.

Hvor spergen til regler og rutiner udger én made at forsgge at genvinde det stabile, udger
fastholdelse heraf en anden. Dette er serligt fremtreedende, idet Louise bytter til Snurretoppen.
Louises ’byt’ falder sammen med ferie og sygdom i personalegruppen. Da Rikke, som skal vere

63



I mangetydighedens mellemrum Maja Plum

Louises nye makker, endvidere har en tvaergaende funktion og deekker andre huller, kommer Louise
til en stor del af tiden at arbejde sammen med vikarer, studerende eller medarbejdere fra andre stuer
(se endvidere afsnit 3.3). Der er med andre ord tale om mange nye elementer — uden relationer - pa
stuen. Regler bliver i den forbindelse italesat og appelleret til pa en anden made, end hvad vanligt er
i Snurretoppen. En af dagene arbejder Louise eksempelvis sammen med en vikar, der har veeret
tilknyttet huset nogle maneder. Det er frokost pa stuen, og i min bog bemarker jeg, at der hos
vikaren bliver holdt mere fast pa regler, og at tonnationen i dag er mere hard og bestemt, end jeg
tidligere har iagttaget. Eksempelvis siger hun: *Nej du skal ikke sidde og spilde’ til et barn, eller
hun udbryder: ’Nej Noah! Hvis du ikke spiser ordentligt, sd er du faerdig’, idet Noah sidder og
smuldrer sin mad. (O2). Det interessante her er, at vikaren for sa vidt kaldes til handling pa noget,
der minder om, hvad jeg har set psedagoger og faste medhjalpere gagre — hun forbinder sig med det
smuldrede brgd og kategorien ’ferdig’ (se afsnit 5.1). De forbindelser, jeg ellers har iagttaget
mellem spand med vand med klude og den anden paedagog, er imidlertid ikke til stede. Ligeledes er
maden, hvorved hun forbinder sig, anderledes. Hvor smuldret bred, klude til at tarre om munden og
stigende lydniveau udger et tegn pé ’ferdig’, der eksekveres ved: Jeg tager lige din mund’, ’Er du
ved at veere faerdig?’ eller *Vil du gerne ned at lege?’, s bliver ’feerdig’ her en trussel til at fa barnet
til at spise "ordenligt’. Som sadan kan man forsta vikarens handlinger som udtryk for et forseg pa at
stabilisere det foregaende i forhold til Snurretoppens regler og rutiner. Det har imidlertid ikke den
mere vante fleksible karakter, hvor smuldret brgd, stigende lydniveau og en spand med vand og
klude fungerer som tegn pa, at den moralske og sociale orden kan antage en anden form (hvor man
ma rejse sig fra bordet og ga ned at lege). I et refleksionsforum med Dorthe og Nete taler vi om det
faste og fleksible saledes:

Nete: Altsa jo fastere fundamentet er, jo mere fleksibel kan man faktisk tillade sig at vaere
Maja: / det er min opfattelse

N: fordi man ved, at fundamentet er her, s ’ja-ja nu gar vi lige til hgjre, men sa ryger vi ind
igen’ ik’

M: ja, det er ihvertfald lidt det, jeg teenker, efter jeg har set Louise her i forhold til at se dig
her; hvor jeg tenker, der var der det der med - som | selv siger - hvem har styring pa denne
her situation, sa bliver der / altsa jeg sa meget, at regler blev sadan, lad os kalde dem harde.
Forstar | hvad jeg mener? Ikke ngdvendigivs at de var konsekvente. Forstar du? Og det er jo
en eller made at preve og holde fast i noget, som der muligvis ikke er - lad os nu kalde det et
relationelt netveerk - der holder fast i

Dorthe: men det er sjovt, for det kunne jeg maerke med det samme, jeg kom tilbage [fra at have
byttet med Louise]

M: prgv at sig noget om det

D: det kunne jeg bare marke pa tonen, ogsa pa en af de studerende, at den var simpelthen sa
negativ hard, og jeg fik helt ondt i maven af det. Og jeg tenkte, at sadan skal det ikke vare, og
jeg kunne ogsa sadan maerke det pa nogle andre, hvor altsa vi fik snakket om det. Hvor at det
la mig meget pa sinde og fa vendt den der negative tone til at fortelle, hvad man gerne ville
have istedet for. (Refleksionsforum 4, 2014).
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Dorthe papeger her, at der er en made at ordne — og som sadan forbinde sig med — bgrn
(hagesmaekker, bradkrummer, flyverdragter etc.), der er legitim, og en der er for hard og negativ.
Laeg meerke til, at det saledes ikke er selve reglerne eller rutinerne, der opfattes at veaere gaet skeevt.
Det er afstemningen eller maden at forbinde sig: Det er at tale hardt, bestemt og give pabud, fremfor
at invitere og opfordre. Man kan sige, at det er det stemningsmassige mgde, bgjeligheden og
blikket for andre mader at stabilisere det foregaende, som synes at mangle. Det er det vidende som
fleksible bevagelser i mangetydighedens mellemrum, der er fravaerende. Og naerveret af at kalde til
orden gennem reglernes entydige disciplin, der opponeres imod. | Tarnet oplever Rikke delvist det
samme, idet hun er ude for, at den faste medhjeelper bliver syg. Her indtreeder den studerende som
den, der handhaever, hvor mange madder man skal spise, eller hvilket tgj bgrnene skal have pa ud. |
refleksionsforum med Louise og Rikke, giver de udtryk for, at der ikke blevet taget ansvar i lgbet af
dagen, og at styringen blev lagt over pa Rikke, som ikke kender til Tarnet (R3). Set fra en anden
vinkel kan man imidlertid forsta savel vikarens som den studerendes mere strikte fastholdelse af
regler som udtryk for en ansvarstagen ift. at skabe en eller anden form for stabilitet. Safremt man
netop ikke har de relationer, der ggr man kan opfange og omsztte tegn, bliver regler i stedet dét, der
kan skabe en form for *fundament’, som Nete udtrykker det.

| deres bog om intuitiv ekspertise beskriver Dreyfus og Dreyfus (1986), hvordan man kan forsta den
intuitive mestring som en helhedsorienteret handlen, hvori personens opmerksomhed ikke er ved
enkelte dele eller deres sammenhang, men hvor de formar at fange og differentiere i situationens
kompleksitet. Som eksempel starter man med at kare bil ved, at man tilegner sig og falger pracise
regler og forskrifter (teoribogens viden). Farst senere i forlgbet bliver man sa at sige ét med bilen —
man bliver i stand til at improvisere, fange situationens kompleksitet og handle adakvat pa den.
Dreyfus og Dreyfus taler om enkeltpersoner, men deres pointer kan for sa vidt tegne en
forstaelsesramme omkring dét, der foregar, nar ikke alene paedagogerne bytter plads, men ogsa faste
medhjaelpere eller andre paedagoger er fravaerende. Stuen som sadan synes at falde tilbage pa
forskrifter og enkelt dele (eksempelvis smuldret brgd), fremfor at kunne differentiere og opfange
forskelle, dvs. opfange de elementer der i deres forbindelse udger et tegn. | infrastrukturens
ustabilitet synes den peaedagogiske fleksibilitet saledes at vare begraenset. Som om det overhovedet
at holde sammen pa de nye elementer (byttede padagoger og nye medarbejdere) er ved at bgje det
ud af form. Fremfor det mgnster der ger sig geeldende i mangetydighedens mellemrum, bliver det
vidende her noget, der refererer tilbage til regler. Som sadan bliver regler og rutiner den centrale
passage for det at vide.

7.3 Overbelastning

Ovenstaende beskrivelse af en bgjning kan forstas som en overbelastning — at infrastrukturen bliver
sa skrgbelig, at den er ved at falde fra hinanden. Louise beskriver, at hun i Snurretoppen ofte havde
en folelse af, at ’det hele, det smuldrer’ (R1). Medhjeelperen Julie, der har veeret i Snurretoppen i
flere ar, er den farste uge sammen med Louise noget af tiden, og oplever flere gange at vare den
eneste faste pa stuen. Hun siger:
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Julie: Ja hun [stgttepeedagogen] var nasten ogsa lige, altsa sadan forholdsvis ny, og som man
ogsa skulle sette ind i noget, og det skulle man ogsa med alle de andre [nye studerende] ik .
Og ja s& med Louise der kommer, som man sa ogsa skal satte ind i noget, og det var
simpelthen bare for meget altsa, det kunne jeg bare marke 'hold nu op’, det magtede jeg
naermest ikke

Maja: / sa du var trat?

J: / jeg var treet

M: / eller du var vred eller du var?

J: / ja altsa irriteret, ikke vred, men irriteret over at: ‘arh ikke mere’, altsa nu kan jeg ikke
rumme mere

M: / nej det der mere... Prav, hvad er det, der sker, nar der kommer en ny?

J: / jamen, det er det der med, at du skal sztte dem ind i tingene, at det ikke bare glider
automatisk, netop som man plejer. Altsa det der med - som du sikkert ogsa ser pa - at nar jeg
ger sadan, sa er der en, der ger sadan. Og sadan er det bare. Altsd, man behgver ikke... og
hele tiden... og jeg falte, at jeg var den eneste inde pa stuen, der egentlig vidste, hvordan det
plejede at vare, og det var hardt at skulle hele tiden vere alle steder, altsa ikke fordi jeg fysisk
var der, men jeg skal hele tiden holde gje med: Og hvad med klokken, og nu skal vi ogsa huske
og spise, og vi skal ogsa huske, at vi skal ud og vaske fingre. Alle de der ting, som egentlig
virker som smating, men det er rigtig meget i en hverdag, som bare skal glide ik’ (Julie
interview 1, 2014).

Julie beskriver her den form for overbelastning, det udgjorde for hende, at veere den der (som
beskrevet i afsnit 4.5) skulle *dakke alle linjer’. Og hvor den form for opsamling og ageren pa tegn,
som hun er vant til sker ("nar jeg gor sadan, er der en der gor sddan’) ikke forekom. Tingene gled
netop ikke automatisk, for Julie var, som hun formulerer det, den eneste der ’egentlig vidste’.
Formuleret anderledes kan man sige, at de relationer, der til hverdag holder infrastrukturen pa plads,
var blevet sa ustabile, at det var ved at falde fra hinanden. Julie skulle hele tiden forsgge at skabe
forbindelser mellem de nye medarbejdere og hverdagens mange elementer, saledes at det ikke faldt
helt fra hinanden. Senere i interviewet udtrykker hun, at Louise ma have folt sig *'meget ensom’ i
sin tid i Snurretoppen, fordi der ikke var overskud til at satte hende ordentligt ind i tingene. Louise
selv udtrykker, at hun havde sveert ved at komme ind i medarbejdergruppen og havde oplevelsen af,
at de var fyldt op og ikke orkede nye ansigter. Da jeg sparger til, hvordan det kom til udtryk,
forteeller hun dels om, at der ikke blev spurgt til hende, men ogsa at det kom ud via udbrud som
’Néh! Spiser du der!’, hvis hun eksempelvis havde placeret sig *forkert’ (L2). Pointen her er ikke, at
nogle har opfart sig darligt eller ukorrekt overfor hinanden. Pointen er, at Louise, Julie og ogsa (om
end i mindre grad) Dorthe, Rikke og den faste medhjalper i Tarnet, peger pa, at der i forbindelse
med ’byttene’ opstar en stemning, der er mere anstrengt end den sadvanligvis er. Selvom den
institutionelle afstemning er at finde som mader at relatere sig til skamler, bgrn og tasker (jf. kapitel
6); sa kan man tale om en mangel pa institutionel afstemning i den made tempo og placering
udfolder sig, hvilket igen kommer til udtryk i fglelsesmassige stemninger som ’irritation’ eller *kort
lunte’ (03, J1).
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Sadanne former for overbelastning ger sig ikke kun galdende ved dette projekts bytning af
paedagoger, men er sammenligneligt med, hvad der foregar, nar der pa andre mader sker
forandringer inden for personalet. Det er gennemgaende i interviewene, at der tales om stor
personaleudskiftning som ’barskt’ (L1), eller som noget der giver uro bade i forhold til bgrn og
voksne, fordi man ikke ved *hvem der ger hvad’ (D1). En sadan oplevelse af ’uro’, ’kaos’ (som
eksempelvis paedagogen Lene beskrev i afsnit 4.3) eller ’barskhed’ gor sig ligeledes geeldende ved
ressourcemangel, dvs. hvor der mangler medarbejdere. Louise taler om, at hun pa sadanne dage skal
have opmaerksomhed sa mange steder, at hendes indtryk kan vere sa massive, at det fales som om,
hendes krop er forud for sjeelen. Hun er hele tiden andre steder henne end der, hvor hun faktisk star
(L1). Denne multiple tilstedeveerelse er sammenligneligt med Julies beskrivelse, og kan netop
forstas som udtryk for, at man selv skal deekke alle linjer.

7.4  Opsamling

| kapitlet introduceres begrebet peedagogisk fleksibilitet til at fange en bgjelighed i det psedagogiske
arbejde, uden at dette mister sin form. Padagogisk fleksibilitet henviser til en bevagelighed i
mangetydighedens mellemrum: Mader hvorved hverdagens mange elementer kan optages og
momentvis stabiliseres pa nye mader.

| situationer hvor ikke alene peedagogerne bytter, men hvor der ogsa er et fraver af andre faste
padagoger og medhjelper, er en sadan fleksibilitet meget begreenset. Her sker der en stabilisering
af mangetydigheden gennem henvisning til- eller strikt fastholdelse af regler og rutiner. De faste
paedagoger og medhjeelperes fravaer kan saledes forstas som en fjernelse af centrale elementer i en
infrastruktur, der nu bliver ustabil. Fremfor et menster af fleksibilitet karakteriseret ved en
bgjelighed og blik for andre mader at stabilisere det foregaende, bliver det vidende her noget, der
refererer tilbage til regler. Fremfor paedagogen som den centrale passage for det vidende, udgares
dette nu af reglen.

En sadan form for ustabilitet — der er sammenlignelig med, hvad der foregar, nar der pa andre
mader sker forandringer inden for personalet, eksempelvis vikarer, ressourcemangel etc. — medfarer
en overbelastning hos de paedagoger og medhjelpere, der er tilbage. Vaek er den usagte
koordinering og forstaelse, der ligger i tegnenes udveksling, veek er forbindelser til
baggrundshistorier, vaek er den institutionelle afstemning i tempoet og placeringens udfoldelse. Og
med dette, veek er deekningen af hinandens linjer. | forsgget pa at deekke alle linjer pakraeves i stedet
en multipel tilstedeveaerelse, der overbelaster den faste padagog eller medhjealper, og kommer til
udtryk i folelsesmaessige stemninger som ’irritation’ eller ’kort lunte’.
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8 Faglig intimitet

Det paedagogiske arbejde begrebssettes ofte som et arbejde, der involverer personlige aspekter bade
i selve det at danne og arbejde med relationer til mennesker, men ogsa i forhold til at tage arbejdet
med hjem, blive personligt bergrt og integrere arbejdet i egne personlige erfaringer (Andersen 1995,
Ahrenkiel et al. 2012, Hedges 2012, Osgood 2010). Mens dette personlige aspekt i en bredere
offentlig forstaelse ofte anses som positivt (eksempelvis nar der tales om varme hander over for
kolde hander), sa knyttes der ogsa en sarlig negativ forstaelse hertil. Nemlig i forestillingerne om
de kaffedrikkende peaedagoger, der bruger tiden om pa at snakke om personlige forhold sasom
ferieplaner og parkeringsforhold, fremfor at arbejde fagligt med bgrnene (Egelund 2011). | Tarnet
og Snurretoppen tales der ogsa indenfor - eller i forhold til - en sadan negativ omtale. Mest markant
foregar dette som en forskelssatning. Dvs. der tales om ’de andre institutioner’, der taler alt for
meget privat, eller hvor det er for meget ’kaffe-kage snak’ (E1). Dette tales om som en modsatning
til egen institution, hvor man arbejder ’struktureret’ og ’fagligt’. Nér jeg sperger til, hvem ’de
andre’ er, si har det som regel ingen konkret reference, men fungerer mere som en horisont for
identificering af, hvad man selv er og ikke er. Samtidig dukker den negative omtale op, som noget
Tarnet eksempelvis aktivt sgger at lade vaere med at fodre ved, at ingen peedagoger drikker kaffe
inde pa stuerne. Ligesom det dukker op, nar eksempelvis Louise, der har igangsat en gruppe for
unge mgdre tilknyttet institutionen, i dette forum spgrges, om det er ’..rigtigt hvad de skriver i
aviserne, at I ikke laver en skid?’ (O3). Det personlige har pa denne made en ambivalens knyttet til
sig: Det anses som vesentligt i forhold til indlevelse, omsorg og dannelse af relationer, men knyttes
ogsa til en sarlig kaffe-sludrende privatisme, hvor paedagoger bruger tiden pa at vaere personer
fremfor fagfolk.

Pa den baggrund kan det lyde merkeligt, at jeg i dette kapitel vil tale om intimitet. Ved intimitet
forstas typisk en form for fortrolighed eller naerhed, der retter sig mod personers inderste tanker og
falelser. 1 kapitlet vil jeg imidlertid udfolde, hvorledes der i kommunikationen mellem paedagoger
er tale om en sarlig form for faglig forteelling, der som forbindelse mellem paedagoger, enkelte
bgrn, baggrundshistorier, teorier om bgrn, moralske vurderinger og stillingtagen udger et serlig
menster i infrastrukturen, hvorigennem barnet vides. Gennem faglige fortallinger samt mader at
opsamle og omsette tegn i mangetydighedens mellemrum, vil jeg pege pa oparbejdelsen af en
relation mellem padagoger, der kan forsta som udtryk for en faglig intimitet.

8.1 Fakta-sprog og faglige forteellinger

Jeg har hidtil vist, hvordan relationer er afggrende for at have indgange til en infrastruktur, der gar
en til vidende, kompetent pedagog. Opbyggelsen af sadanne relationer vil jeg i dette kapitel anskue
i forhold til mader, der tales til og med hinanden, nar man er paedagog. | Humlehuset, som er den
vuggestue, jeg udfarer mine farste pilot observationer, starter der en helt ny vikar samme dag, som
jeg ankommer. Jeg bemarker, at paedagogen Lise taler til vikaren i, hvad jeg her vil kalde, et *fakta-
sprog’. Vikaren far eksempelvis fortalt, hvordan selerne i barnevognene skal faestnes, hvordan de
ikke ma sidde, for sa kan barnet blive kvalt. Mens de sidder og spiser guides hun i, hvor meget
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melk, der skal haldes i koppen, sa den ikke velter for let, samt hvad hun skal gere, hvis et barn
klgjes i maden. Alt sammen forhold som der ikke synes at vaere mulige variationer i. Det fremstar
som fakta, der geelder uanset barn, kop, sele etc. Derimod taler Lise pa andre mader, nar hun
eksempelvis forteeller om en episode med et barn, hvor faren gik uden at sige farvel til hverken barn
eller personale. Her genfortelles historien med en struktur af indledning (de kommer ind og tager
overtgj af), dramatisk hgjdepunkt (faren gar ud af deren, Lise opdager det) og afslutning (Lise
ringer til faren og taler med ham om vigtigheden i, at barnet far sagt ordentligt farvel med en
voksen fra stuen, samt at de som personale ved, at barnet nu er alene). Dels har den mundtlige
overlevering her struktur af historieforteelling, dels ggres der ikke brug af samme nggterne
berettertone. | Lises genforteelling udtrykkes hendes egen overraskelse, da hun kom ud i gangen,
hendes mallgshed over at faren blot er gaet, ligesom hun genforteeller konkrete replikker i
forbindelse med telefonsamtalen. Genren har i hgjere grad et skanlittereert preeg. Dette betyder
imidlertid ikke, at fortllingen ikke er faglig?®. N&r Lise fortaller sin historie, stadfaster hun ogsa
en faglig stillingtagen, der involverer moralske aspekter omkring, hvad der er rigtigt og forkert i
forhold til barn, hun laver implicitte referencer til teori om sma bgrns tilknytningsforhold, og hun
tilbyder mulige mader at tackle en sadan situation. Og hun bekraftes heri af de andre, der undrer sig
pa samme steder, sparger opklarende og kommer med input i forhold til, hvad det betyder for bagrn.

Denne forskel i mader at tale sammen, gor jeg til genstand for videre iagttagelse i Tarnet og
Snurretoppen. Typen af mundtlige overleveringer af ’fakta’ kan jeg her finde, nar der tales til
praktikanter eller nye pau-studerende. De mere faglige fortzllinger er derimod at finde, nar
paedagoger taler til hinanden, eller nar de taler med nogle af de faste medhjalpere. Medhjalperen
Inger kan eksempelvis komme til Nete og berette om barnet Nanna, der ved frokost stillede flasken
hen sa alle de andre veeltede, da Inger sagde til hende, at det matte hun ikke, brgd hun helt sammen
pa gulvet, hvilket Inger undrer sig over, fordi hun synes, det var en voldsom reaktion. Nete siger, at
naste gang kunne Inger maske preve at sperge, hvad Nanna egentlig gerne ville, da hun stillede
flasken der, for som regel er der jo en grund til, at bgrn gar noget, men at Nete vil give Inger ret i, at
det ikke er serligt tydeligt med Nanna. De taler feelles om, hvad moren har fortalt derhjemme fra,
og Nete siger, at hun har iagttaget, at Nanna er begyndt at sige lyde ind i mellem frem for de ord,
hun ellers har kunnet (O2). Igen er der tale om moralske aspekter i forhold til, hvordan Nanna skal
mgades, implicitte referencer til teori om bgrns sprog, deres oplevelsesverden og selvfornemmelse i
den, samt mulige mader at ga videre. Gennem fortzllingen knyttes Nete ind i Nanna-vandflaske-
grad, samtidig med at medhjalperen og hende sammen knytter baggrundshistorier (moren om
Nanna derhjemme, Nanna i andre situationer) samt teori om bgrn ind i disse forbindelser. Man kan
sige, at de feelles knyttes ind i en infrastruktur, hvorigennem Nanna vides.

% Samtidigt med denne rapports udarbejdelse har Line Togsverd m.fl. arbejdet med et projekt omkring viden i det u-
planlagte paedagogiske arbejde. De peger ligeledes pa det fortellende som et karakteristika ved paedagogisk viden, og
forsgger at udvikle en arbejdsform til at bruge sadanne fortzellinger mere systematisk som del af arbejdet (se Bille and
Togsverd 2017).
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Mensteret i denne infrastruktur er sammenligneligt med dét, der foregar, pa dele af stuemgderne i
Snurretoppen eller pa de padagogiske mader i Tarnet. Episoder berettes, og der gives udtryk for
underen, tanker og vurderinger. Herefter er der andre padagoger, som byder til med spgrgsmal,
mulige fortolkninger samt sammenligninger med andre situationer. Her vides de enkelte barn
saledes ikke alene gennem genfortellinger af de konkrete situationer, men gennem sine forbindelser
til andre episoder, morens udsagn om noget derhjemme, moralske stasteder samt teori om
tilknytning, barns udvikling mv. De vides som faglige forteellinger. Herigennem sker der pa den ene
side en reducering i hverdagens mangetydighed. Fortzllingerne udspiller sig typisk enten bag
lukkede dare, eller eksempelvis nar der fejes efter frokost, bern er puttet og en anden padagog
kommer ind. Nanna — eller et andet barn — kan vides uden om andre elementer, der skal midlertidigt
stabiliseres. Ligeledes sker der i genfortellingen en reduktion i forhold til alt det andet, der muligvis
skete (Elias der samtidig hoppede i hjgrnet, eller Oscar der rejste sig fra bordet). Episoder
genfortelles netop som afgraensede episoder — noget der involverer personer, der som del af
fortzellingen far opbygget karakteristika, og som er med til en start, en midte og en slutning. P& den
anden side skabes der gennem den faglige fortelling og udvekslingerne herom en raekke
forbindelser til baggrundshistorier, teori om bgrn mv., der forbindes og leegges pa plads pa nye
mader. Mgnsteret i infrastrukturen har pa denne made ikke karakter af en autoritativ lukning (se
kap. 9) eller tilneermet fasthed gennem reglen eller rutinen (se afsnit 7.2). Den reducerer, men
inddrager og skaber ogsa nye forbindelser i en definerende og redefinerende beveegelse.

8.2 At blive del af en faglig fortzelling

Det interessante er, at nar Louise bytter til Snurretoppen, s mgder hun fa af sadanne faglige
forteellinger, men mere af dét, jeg kalder ’fakta-sprog’. Hun er sammen med skiftende padagoger,
studerende, vikarer og medhjalpere, og mangetydigheden vides i hgj grad som en afsggning efter
regler og rutiner (se afsnit 7.2). Dorthe er i sit ’byt” derimod i langt hgjere grad sammen med Nete
og en fast medhjelper. Det vil vaere forkert at sige, at hun inddrages i faglige fortellinger pa linje
med de faste paedagoger, men kommunikationen berer ikke preeg af ’fakta-sprog’ pa samme made
som hos Louise. | deres kommunikation bruger Nete og Dorthe henvisninger til mader at ggre, som
jeg med et ANT vokabular vil kalde referencer til tidligere tradte fodspor. Eksempelvis sidder
Dorthe pa hug ved drengen Nikolaj i sandet. Han smuldrer sandet og ryster fingrene. Nete kigger
derhen og siger, at han ikke kan 1i” at fa ting pa fingrene. Dorthe siger "okay’ og kigger pa ham. Da
han rejser sig, spgrger hun, om de har lavet modellervoks. Nete bekrefter og siger, at det har de,
men ikke sa meget med ham, men hun har tenkt pa den med kartoffelmel. Dorthe nikker og smiler
0g siger, at "den er ogsa god’ (02). Nete forbinder sig her med Nikolaj, Dorthe og sandet og binder
en faglig forteelling om Nikolajs sansemassige praeferencer ind i denne sammenfiltring. Dorthe
responderer herpa ved at tale ind i teori om bgrns sanser og mulige handletiltag i den forbindelse. Pa
denne made forbinder Nete og Dorthe sig gennem referencer til sansestimulering af bgrn, de
muligvis har veeret del af gennem deres uddannelse eller arbejde. Referencer der her fungerer som
legitimitetsskabende i forhold til netop at opretholde den andens rolle som fagligt legitim deltager.
Gennem sadanne referencer delagtiggeres Dorthe i en faglig forteelling — hun inviteres ind som en
legitim deltager, der bliver en del af mader at vide Nikolaj pd. Gennem sit ophold i Tarnet far
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Dorthe langsomt flere baggrundshistorier og vurderinger knyttet til de enkelte bgrn. Hun knyttes pa
denne made ind i infrastrukturen, ikke alene forstaet som stabiliserede forbindelser til bgrnene, men
ogsa til Nete — den moralske stillingstagen, antagelser om bgrn mv. som Nete er sammenfilteret
med. | et refleksionsforum, hvor Nete er i sit *byt’ i Snurretoppen, taler vi om dette.

Maja: Jeg har ikke mere... det eneste skulle veere - altsa tenker 1, at det er afgerende, at | har
veeret sammen for?

Nete: ja!

Dorthe: ja, det teenker jeg ogsa

N: det tror jeg, det er, fordi hvis jeg bare var dumpet ned og slet ikke kendte, sa ville jeg ikke
M: / nej sa ville det ikke vere ligesa nemt

N: nej

M: hvad er det, | har faet oparbejdet i lgbet af den tid, Dorthe har veret nede hos dig?

N: det der med, at jeg kender Dorthe lidt /...../

D: ja og ikke skulle bruge energi pa at lzere hinanden at kende

M: / nej nej

D: den del er jo ligesom pasé ik, eller den er overstaet, sa vi har bare kunne bruge energi pa
noget andet

M: hvad er det, det giver at kende hinanden, nar man skal arbejde sammen pa den made, |
gar?

N: jeg tenker, at Dorthe er en god padagog, og hun er god til og sette sig ind i, hvad der skal
ske, og hun har en god tilgang til barnene, som jeg synes matcher ihvertfald min tilgang til
bernene meget godt. Altsa, hvis nu du var sadan en skrap f.eks. ik, s& ville jeg jo ga og veere
sddan lidt anspaendt ik’: ‘ah skal jeg hgre pa det’ og ’hvordan skal jeg fa vendt det’, og
‘hvordan skal vi fa snakket’; et eller andet der var meget divergerende fra det, jeg gik og
mente, men sadan er det jo ikke

D: / nej, jeg tror vi ligner hinanden meget ogsa sadan holdningsmaessigt

N: ja, sa det var ligesom sadan grundlaeggende pa plads

M: ja, sa at kende hinanden er i det her tilfeelde ikke sa meget, hvor Dorthe bor osv., men det
er at kende, hvad er Dorthes tilgang til det peedagogigske arbejde

N: ja

M: og om de veerdier og syn pa arbejdet med barn pa en eller anden made er noget, du kan
jonglere rundt om, havde jeg nar sagt

N: meget forenes med ja, jo men altsa kender og er tryg ved ik . Det gar en stor forskel /....] ja
sa det ger jo noget, at man har naet

M: / at oparbejde

N: / at oparbejde et eller andet ja..... ahh paedagogers relationer. Det lyder spaendende — det
synes jeg, at du skulle forske lidt i (grin). (Refleksionsforum 4, 2014).

Da Nete starter i Snurretoppen, har hun som den eneste arbejdet fast sammen med sin nye makker
forud for sit *byt’. Ligesom hun arbejder fast sammen med Dorthe hele perioden i Snurretoppen.
Hun er ogsa den eneste, der oplever skiftet til en anden institution som relativt uproblematisk. Hun
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giver udtryk for, at det i starten kan veere sveert at falde ind i tempo og placering (se afsnit 6.3), men
hende savel som Dorthe og andre medarbejdere giver udtryk for, at man nasten ikke kan merke, at
der er kommet en ny i huset. Dette kan selvfglgelig forstds pa mange mader, men en af dem handler
maske om dét, der gives udtryk for her, nemlig at Dorthe og Nete har oparbejdet en relation.
Gennem referencer til tidligere tradte fodspor, konkrete bgrn og baggrundshistorier har Nete og
Dorthe stabiliseret en forbindelse imellem sig og imellem bgrn og institutionens artefakter. Selvom
eksempelvis det at vide Nikolaj ikke kan overfgres til Snurretoppen, hvor Nikolaj ikke er, sa kan
forbindelser i denne made at vide, dvs. det menster i infrastrukturen, de har oparbejdet i faglige
forteellinger, godt bringes med. De kender netop de antagelser om bgrn og en moralsk stillingstagen,
der er bundet ind i mader at vide bgrn pa. Og de synes begge to at veere sammenfilterede hermed pa
lignende mader, hvilket de giver udtryk for som en *tryghed’.

| sin afhandling om blandt andet padagogers falelsesmassige arbejde peger Merethe Monrad
(2012) pa, at den falelsesmassige dimension i arbejdet involverer, hvorledes paedagoger oplever
eksempelvis ubehag ved maden kollegaen tackler konkrete barn eller episoder med bgrn. Hun peger
altsa pa, at den faglige ageren indebarer en fglelsesmaeessig dimension, der handler om, hvad man
selv kan holde til som padagog for at bevare en form for integritet eller fagligt selvbillede. Dette
kan give en forstaelse for dét, Nete giver udtryk for, nar hun ovenfor taler om en ’anspeaendthed’,
hvis Dorthe havde veeret *skrap’ og ikke ’matchet’ hendes egen ’tilgang til barnene’. Ud fra den
teoretiske optik i denne rapport kan en ’tilgang til bernene’ pa den ene side ses som udtryk for
tidligere infrastrukturer aflejret i padagogen, men ma ogsa forstas som noget, der fremkommer som
del af den nye sammenfiltring. Nar Rikke og Louise eksempelvis oplever fagligt identitetstab (se
afsnit 5.5), sa handler det netop om, at de ikke kun er produkt af deres aflejringer, men at de ogsa
bliver til i de nye forbindelser, der for begges vedkommende kan forstas som mere eller mindre
ustabile. *Tryghed’ som Nete udtrykker det ovenfor, at fa helt ondt i maven’ som Dorthe udtrykker
det i afsnit 7.2, at have ’kort lunte’ som Julie udtrykker det samme afsnit eller at blive *darlig’ fordi
selerne ikke er spandt ind, som Rikke siger i afsnit 4.4, kan alt sammen forstas som udtryk for
folelsesmaessige oplevelser og stemninger, der har at gare med de skift, der forekommer, nar
paedagogerne bytter institution. Det handler om falelser, der netop er pa spil, idet nye forbindelser
skal skabes og stabiliseres. | den forstand er det fglelsesmaessige ikke adskilt fra det vidende, det er
en del af de relationelle bindinger, der udger den vidende infrastruktur.

8.3 Den intime relation

Inden for psykologien har Gail Hornstein og Sarah Truesdell (1988) lavet et forsgg for at undersgge
to personers opbyggelse af intimitet i kommunikationen. Med begreberne deskriptiv intimitet og
evaluerende intimitet, peger de pa, at venner i deres samtaler bade kommunikerer evaluerende
intimitet (nemlig deler tanker og falelser) samt deskriptiv intimitet (nemlig deler oplysninger om
private forhold), hvorimod fremmede i ringe grad kommunikerer nogen af disse former for
intimitet. Peedagogers indbyrdes relationer kan ikke anses som venne-relationer; men begreberne
om evaluerende og deskriptiv intimitet i kommunikationen kan alligevel veere med til at skabe en
forstaelse for de forskelle i, hvorledes Nete til forskel fra Dorthe, Louise og Rikke knyttes ind i en
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infrastruktur. 1 Netes ’byt’ treeder hun ind med en allerede etableret relation til Dorthe, som hun
igen er fast sammen med i sit eget "byt’. Mens Dorthe er i Tarnet, er der tale om, at Nete og Dorthe
dels deler vurderinger, tanker og oplevelser knyttet til de enkelte bgrn, dels er der tale om, at Dorthe
gennem baggrundshistorier far flere og flere oplysninger om det enkelte barn (dets familieforhold,
samspil med andre bgrn, sovevaner, sundhed, mulige vanskeligheder, etc,). De faglige fortallinger
indebaerer netop begge aspekter. Dette kan pa den ene side betragtes som ganske private
oplysninger om barnet, og hvad der kan forstas som personlige aspekter omkring Dorthes eller
Netes tanker og vurderinger. Pointen er imidlertid, at det private knytter sig til barnet som fagligt
objekt, og tanker og vurderinger knytter sig til en faglig ageren i den forbindelse. | en faglig
forstand kan det ikke desto mindre forstds som en stabilisering af deres interne forbindelse gennem
deskriptiv intimitet (at dele oplysninger om barnets private forhold) og evaluerende intimitet (at
dele tanker og vurderinger). Det kan forstas som en made at opbygge en faglig intimitet.

En begyndende oparbejdelse af en sadan faglig intimitet kan ses som afgarende for Netes relativt
uproblematiske made at blive tegnet ind i den infrastruktur, der gar sig geldende, szrligt ved de
faglige fortzellinger, men ogsa i mangetydighedens mellemrum i Snurretoppen. Allerede tidligt
iagttager jeg, at Nete er del af fortellinger om eksempelvis barnet, der skal sove, men som ’holder
fest’ ude ved krybberne, og hvordan de har spurgt moren, om der sker noget derhjemme, og sé viser
det sig, at han har faet ny astma medicin, og hvorledes den medicin virker opkvikkende, og hvordan
de nu kan tackle, at han far sin sgvn, men ikke veekker de andre (03). Eller medhjalperen der i
interview giver udtryk for, at Nete gav vigtige input til at leese bern, der var mere fglsomme (E1).
Dette betyder ikke, at Nete i mangetydighedens mellemrum kan opsamle tegn og deaekke linjer pa
samme made som i sin egen institution (jf. afsnit 5.2 og 4.5). Hendes mange timer med Dorthe
indebaerer imidlertid en intimitet, der involverer - men ikke alene kan forstds som - faglige
fortzellinger. Den faglige intimitet kommer ogsa til udtryk i en begyndende made at opsamle og
omseette tegn i hinandens narver. Da Dorthe har veeret i Tarnet over en uge, udspiller falgende sig:

Dorthe rejser sig fra madrassen, der ligger i hjgrnet pa stuen. Hun gar over til plastikholderen
med papirservietter pa vaeggen, tager et stykke papir fra holderen. Hun gar tilbage og tgrrer
nasen pa det barn, hun har siddet med pa madrassen. Nete sidder pa en rullende kontorstol
leengere vaek, men ruller en meter til siden, idet Dorthe har tgrret naesen pa barnet. Ga-banen
mellem barnet og spritten, der ligeledes hanger pa vaeggen lengere henne end servietterne, er
nu uhindret. Dorthe gar samtidigt, smider papir i skraldespand og tager sprit pa haenderne.
Der gar nogle sekunder, sa vender Nete sig pludseligt mod mig og siger: 'Hov, sd du det
Maja!’. (Observationsbog 2, 2014).

Dorthe og Nete kigger ikke pa hinanden, mens ovenstaende udspiller sig. Ikke desto mindre foregar
der netop en kommunikation, i betydningen der opsamles en forskel, der gares til en forskel:
Dorthe, barn, snot og serviet udger et tegn, der opsamles, idet Nete flytter sig og lader vejen til
spritten vaere uhindret. Som sadan ma den faglige intimitet forstas som en stabiliseret forbindelse,
hvorigennem der bade er opbygget en felles made at fagligt fortzlle og en begyndende made at
afstemme tempo og placering i hinandens naerver. En sadan relation synes afggrende for Netes
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made at tegne sig ind og tildeles en legitimitet, der tegner hende ind, idet hun skifter til
Snurretoppen.

Idet Rikke bytter til Tarnet, har hun kun lejlighedsvis arbejdet sammen med Louise, ligesom hun
ogsa kun lejlighedsvis kommer til at arbejde sammen med hende i Tarnet. Nar de to arbejder, nar de
mgdes i garderoben eller nar vi har refleksionsfora, inddrager de hinanden i faglige fortallinger;
men i det daglige arbejde er serligt Louise, men ogsa Rikke sammen med flere skiftende
medarbejdere. | den ferste uge arbejder Rikke delvist sammen med den faste medhjelper Laura.
Hvor opbyggelsen af legitimitet i forholdet mellem Nete og Dorthe samt Rikke og Louise sker
gennem talrige referencer til tidligere tradte fodspor (uddannelse og arbejde), der inddrages i de
faglige fortellinger; da synes Rikke i samarbejdet med Laura i hgjere grad at vinde legitimitet
gennem hendes begyndende opfangelse af tegn. | de farste dage star Rikke udenfor koordinering og
aftaler om, hvem der gar hvad, hvilket primeert styres af Laura. Men pa tredje dagen synes der at
ske noget.

Laura kommer ind (formiddagsmaden er ved at veere slut). Hende og Inger [anden
medhjealper] taler om Cornelius [nystartet barn], og at de bare skal ringe til mor, nar det er.
De taler om, hvem der gar hvorhen, hvornar, at en er syg etc. Rikke falger dem med blikket:
"Jeg er bare her?’. De bekreefter. Inger gar i alrum, Laura skifter barnet Signe. Bgrn begynder
at traekke forskellige steder hen i rummet. Rikke er gaet hen i hjgrnet, hvorfra der hgrtes en
lyd. Cornelius er kravlet ud i garderoben, der hgres klynk og Laura, der fra badeveerelset
siger: 'Jeg kommer nu Cornelius’. Rikke rejser sig, gar ud i garderoben, lgfter Cornelius ind
til sig og tager ham med ind pa stuen, mens hun siger: 'Her er ikke sd ensomt herinde’. Lidt
efter kommer Laura ind pa stuen, siger: “Jeg teenker at lade doren til fellesrummet std dben?
Alle andre er ude, s& kan de nyde det? (Observationsbog 3, 2014)

Rikke inddrages til at starte med ikke i koordineringen, hvorimod hun, efter at Laura har skiftet,
dels inddrages ved, at Laura laegger op til Rikkes mulige respons (’Jeg teenker’ samt
spgrgsmalstegnet i slutningen af satningen), dels sker der efter ovenstaende uddrag en inddragelse
af Rikke ved, at Laura inden frokost forteller om en pige, der har slaet sit ben, og beder Rikke
kigge pa det sammen med hende samt overveje, om de skal ringe hjem. Ligeledes kalder hun lidt
senere pa Rikke, idet hun star pa badevarelset, hvor hun er i tvivl om noget eksem (03). Hvad sker
der i ovenstaende udklip, der kan give en forstaelse herfor? Cornelius, der er nyt barn, som Laura
skal kere ind, er i udklippet kravlet efter Laura ud i garderoben, hvor han sidder foran lagen til
badeveerelset. Han klynker, og Laura responderer med at svare "Jeg kommer nu Cornelius.” Hun er
midt i at skifte ble og har pa denne made besverligheder med at forbinde sig med Cornelius
gennem andet end den sproglige tale. Igennem dette udsagn giver hun information til Cornelius,
men hun afgiver ogsa information om, at hun lige nu ikke er i stand til at deekke den linje. Eller
rettere, Rikke opsamler forbindelsen mellem klynk, garderobe og Lauras udsagn som et tegn, hun
forbinder sig med. Hun henter Cornelius, tager ham ind til sig og ind til de andre bgrn pa stuen.
Herved deekker hun en linje for Laura. Hun fungerer som en aflastning. Ved pa denne made at gere
dét, Laura ikke kan gare (se afsnit 5.4), synes hun at vinde en legitimitet, der tegner hende ind,
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saledes at hun ikke alene bliver relevant at koordinere med, men ogsa bliver en, der spgrges til rads,
og med hvem faglige forteellinger sa smat begynder at tage form.

Nar Laura og Rikke bliver vidende i mangetydighedens mellemrum - nar elementer stabiliseres i
mellemrum mellem funktioner omkring bgrn, der skal skiftes, nye bgrn der skal keres ind og
officielle vardier om narvaerende voksne, der yder omsorg — sa tegner dette et menster i
infrastrukturen. Et mgnster der ikke er det samme, som nar begrn fagligt fortalles. Ikke desto mindre
bliver Rikkes indtegning (hendes opsamling og ageren pa tegn) en abning til de begyndende faglige
fortzellinger - ligesom Nete og Dorthes faglige fortellinger fungerede som abning til en lettere
indtegning af Nete i infrastrukturen i Snurretoppen. Med forskellige indgange bliver det mader at
begynde at opbygge en faglig intimitet.

8.4 Opsamling

| kapitlet foretages en skelnen mellem fakta-sprog og faglige fortallinger. Fakta-sprog skal forstas i
den faglittersere genre som beskrivelser af forhold, som der ikke er mulige variationer i. Det kan
vaere informationer, sasom hvor meget malk der skal haldes op, hvor hagesmakkerne ligger,
hvordan selerne skal sidde, sa barn ikke bliver kvalt mv. Fakta-sprog bruges overfor vikarer og nye
praktikanter eller studerende, der skal seettes ind i tingene. Det bruges ligeledes i varierende grad
overfor padagogerne, idet de bytter institution. Den faglige forteelling beerer praeeg af en mere
skanlittereer genre. Her har den mundtlige overlevering og udveksling karakter af historieforteelling
(forteelling af episoder med en start, midte og slutning), og her bruges ikke en nggtern berettertone.
Konkrete replikker, udtryk og beveegelser bliver genfortalt, hvorigennem bgrn og voksne tildeles
karakteristika og intentioner. Ligeledes kobles dette til baggrundshistorier og teoretiske antagelser,
der danner fortolkningsrammer og bevagelsesgrunde for historiens implicerede. Peedagogen udger
selv en af disse implicerede, og markerer gennem sine tanker og overvejelser om det foregaende en
moralsk stillingtagen — og til tider tvivl - i forhold til, hvordan man bar forsta og handle i en sadan
situation. Undervejs byder andre paedagoger til med spegrgsmal, underen, fortolkninger og
sammenligninger med andre situationer, der saledes er med til at udfylde den samlede fortelling.

Nar paedagogen Dorthe bytter til Tarnet og arbejder sammen med Nete, delagtiggares hun gradvist i
faglige fortellinger omkring de enkelte bagrn. Undervejs laves implicitte henvisninger til tidligere
uddannelse eller arbejde, der som feelles reference fungerer legitimitetsskabende i forhold til at
delagtiggere Dorthe i den faglige forteelleform. I disse sammenhange inviteres Dorthe ind som en
legitim deltager, der bliver en del af mader at vide konkrete bgrn pad. Hun knyttes pa denne made
ind i infrastrukturen, ikke alene forstaet som stabiliserede forbindelser til barnene, men ogsa til Nete
— den moralske stillingstagen, antagelser om bgrn mv., som Nete er ssmmenfilteret med. Dette kan
forstas som afggrende for Netes relativt uproblematiske skift til Tarnet. Selvom det at vide konkrete
barn ikke kan overfares til Snurretoppen, hvor det konkrete barn ikke er, sa kan forbindelser i denne
made at vide pa, dvs. det manster i infrastrukturen, de har oparbejdet i faglige fortellinger, godt
bringes med. De kender netop de antagelser om bgrn og en moralsk stillingstagen, der er bundet ind
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i mader at vide bgrn pa. Og de synes begge to at veere sammenfilterede hermed pa lignende mader,
hvilket de giver udtryk for som en ’tryghed’.

At vide barn gennem en faglig fortelleform danner et andet mgnster i infrastrukturen end dét, der er
pa spil, nar der vides i mangetydighedens mellemrum. Ikke desto mindre, synes den faglige
forteelleform at kunne danne en indgang til at opfange og omseette tegn og hermed deaekke hinandens
linjer. Ligeledes fungerer opfangelsen og ageren pa tegn som legitimitetsskabende i forhold til at
blive inddraget i faglige fortellinger. Oparbejdelsen af en relation mellem det paedagogiske
personale, der involverer denne fortrolighed i form af at kunne fagligt forteelle og deekke hinandens
linjer, er det, der i kapitlet kaldes faglig intimitet.

76



I mangetydighedens mellemrum Maja Plum

9 Autoritative videner — om tvivl og sikker viden

| dette kapitel introducerer jeg begrebet autoritative videner. Som jeg tidligere har varet inde pa (se
kap. 2), er viden noget, vi typisk omtaler i ental. Der er én viden. Nar jeg i dette kapitel bruger
begrebet videner, sgger jeg dels at fange den dimension, der ligger i ordet vidne, nemlig at nogen
eller noget er vidne til det, man gar. Dels sgger jeg at rette opmaerksomheden mod den pluralitet i
viden (dvs. en flerhed af videner), sésom LP-modeller, Udviklingsbeskrivelser?®, sgvnforskning mv.
der indgar og giver autoritet eller legitimitet til det, der gares. Nar paedagoger taler om — eller i
forbindelse med — LP-modeller eller skabeloner for vurderinger af barnet sdsom TRAS?, TrasMo?
*Alle med’?®, sé taler de om det som noget, der ikke alene giver dem viden, men at denne viden er
autoritativ — den er sikker og kan afggre tvivisspergsmal. Nar padagogerne i Tarnet pa et
paedagogisk mgde sidder og fagligt forteller (se kap. 8) om episoder med barnet Mia, der er brudt
sammen ved forskellige lejligheder, hvordan dette kan forstas, om de far spurgt hende pa den rigtige
made, nar de inviterer hende ind i aktiviteter mv., sd ender diskussionen med, at de bliver enige om
at lave en LP, fordi sd ’ved vi mere’, som de formulerer det. Da de lidt efter fagligt forteller om
drengen Villads, siger den padagogiske leder, at hun tror de stiller for store krav til ham. Hun
foreslar, at de laver en Udviklingsbeskrivelse pa ham, for som hun siger ’pyt vaere med hans alder,
hvad er hans udviklingsalder?” (02). Selve det at tage afdekningsredskaber sasom LP eller
Udviklingsbeskrivelser ind, bliver her en made at afgere den tvivl, der pa magdet kommer frem i de
faglige forteellinger. Det bliver en méade at ’vide mere’ som det formuleres, og at finde frem til
Villads’ sande alder — *hans udviklingsalder’. Pa den ene side fungerer redskaberne herved som en
made at bevidne Villads eller bevidne situationer omkring Mia. Gennem anerkendte
vidensredskaber far de faglige forteellinger et vidne, der star hgjere end summen af paedagogernes
udvekslinger (ogséa selvom det er paedagogerne selv, der udfylder de implicerede redskaber). Selve
spgrgsmalene eller fremgangsmaden i redskabet synes saledes at sikre, at det er de sande eller
rigtige sider af barnet/sagen, der reprasenteres og arbejdes videre med. Pa den anden side opstar der
herved netop en anden made at vide barn eller vide arbejdet, der danner et manster i infrastrukturen,

2% Dansk Paedagogisk Udviklingsbeskrivelse 0 - 6 ar er et redskab til at afdeekke barns kompetencer. Teoretisk baserer
det sig pa neuropsykologi og udviklingspsykologi. Der arbejdes med ni udviklingsomrader, som skal give et samlet
billede af de vasentligste sider af barns udvikling. De 9 omrader er: opmerksomhed, hukommelse, leg og aktiviteter,
sprog og kommunikative kompetencer, sociale kompetencer, selvregulering, grovmotorik, finmotorik, faerdigheder i
dagligdagen. Afdakningen baserer sig pa et spgrgeskema, der i 3. udgaven er reduceret fra 620 til 500 spgrgsmal. Pa
baggrund af udfyldelsen heraf udregnes trinveerdier og samlede verdier, der til sidst muligger en placering af barnet pa
et af 13 udviklingstrin (14 i 1. og 2. udgaven). Materialet er udarbejdet af cand.pad.psyk. og cand.comm., autoriseret
psykolog Anne Vibeke Fleisher samt cand, psych og autoriseret psykolog Dorthe Damm. Se:
http://dpf.dk/produkt/proeveevaluering/dansk-paedagogisk-udviklingsbeskrivelse-0-6-aar-3-udgave.

2 TRAS star for Tidlig Registrering af Barns Sprog. Se endvidere note 11.
% TrasMo star for Tidlig Registrering Af barns SanseMotoriske udvikling. Se endvidere note 12.

29 Alle med’ er en omradeopdelt udviklingsbeskrivelse af born i alderen 1-6 &r. Se endvidere note 13
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hvor mangetydigheden stabiliseres og reduceres pa andre mader end i de faglige forteellinger (og
andre mader end dem, der gar sig geeldende nar der faldes tilbage pa reglens forskrifter eller ageres
mangetydighedens mellemrum).

9.1 °’Du skal ikke tro — du skal vide’

| bade Snurretoppen og Tarnet arbejder de med LP-modellen®® samt de obligatoriske
sprogvurderinger. I Tarnet udfylder de skemaet ’Alle med’ pa hvert enkelt barn minimum hvert ar,
hvilket igen bruges som grundlag for foreeldresamtaler. De arbejder endvidere med
Udviklingsbeskrivelser i forhold til udvalgte bgrn. Udviklingsbeskrivelser, TRAS og TrasMo
bruges i Snurretoppen til bgrn, hvor der er tale om problematikker eller bekymring. LP-modellen er
baseret pa et systemteoretisk udgangspunkt og i Tarnet og Snurretoppen gares brug af et fast skema,
hvori der sperges til en problemformulering, en malformulering for det, man gnsker at opna en
informationsopsamling om, hvor man beskriver, hvad man ved, en analyse og refleksionsdel, hvor
man afsgger, hvilke faktorer der er opretholdende for den beskrevne udfordring. Herefter
formuleres handletiltag og der evalueres. | de andre redskaber (flere af dem elektroniske) sparges
der til det enkelte barn. Der er ofte tale om konkrete og specifikke spgrgsmal til, hvad det enkelte
barn er optaget af, hvad det kan, hvordan det reagerer i beskrevne situationer etc. | flere af
skemaerne er dette knyttet til alder, saledes at man pa baggrund af svarene kan udregne barnets
faktiske alder’ og hermed ogsa, hvor langt bagud barnet er.

Hvor LP-modellen med sit systemteoretiske perspektiv ikke ngdvendigvis laegger op til en
udfordring med enkelte bgrn, sa er det typisk sadanne udfordringer, der skitseres i de tilfelde, jeg
fulgte. Folgende er fra et stuemgde i Snurretoppen, hvor Dorthe, Rikke, pedagogmedhjelperen
Julie samt den paedagogiske leder deltager. P& bordet star en computer samt ligger noget papir.

Der gennemgas forskellige bgrn. De snakker om Niels, og hvordan de fortsatter med ikke at
give ham sa meget mad, og at der er faldet mere ro pa ham. Der vendes et par episoder fra
hverdagen. Lederen sporger: 'Er der lavet LP pa ham?’. Mappen findes frem fra reolen. Leder
leeser hajt fra rubrikken ‘problemformulering’, hun leeser: 'Udviser ikke interesse for at tage
toj af og pd (selvhjulpenhed)’. Hun leeser endvidere fra rubrikken ‘mdlformulering’, nemlig at
han ’skal leere selv at tage flyverdragt pa’. Lederen spgrger, om der er evalueret pa malet,
hvilket der ikke er. Dorthe forteller, at hun synes, at det hjelper, hvis han sidder, s han
vender ryggen til de andre barn. Rikke supplerer, og de taler om, hvad der fanger hans
opmarksomhed, og hvad det er, der distraherer. Lederen siger, at der ma laves LP igen, de
snakker rundt for at kunne skrive, hvad ‘udfordringen’ er (i rubrikken ‘problemformulering’).
De lander pd, at udfordringen er at ‘holde hans opmceerksomhed fast’, og at malet bliver ‘at
holde fokus, nar han tager tgj af og pa’. De taler videre i forhold til rubrikkerne omkring
‘informationsindhentning’. Der falder formuleringer, hvor peedagoger bruger ordet ‘tror’ (eks.

% Se note 14
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jeg tror egentlig godt, han kan...), hvilket korrigeres med, ‘men vi VED det ikke’ og ‘det
handler ikke om at tro’. (Observationsbog 1, 2014).

| flere af de tilfeelde hvor der udfyldes LP-skemaer pa problematikker, observerer jeg, at selve det at
tage skemaet frem ansporer til faglige forteellinger om enkelte bgrn, herunder diskussioner ofte med
forskellige stemmer, hvor flere definitioner af problemstillingen er i spil. Samtidig bliver
spgrgsmalene og felterne i skemaet, der skal udfyldes, noget, der — pa linje med udklippet ovenfor -
afkraever svar i et serligt format. Et format hvor definitionen af problemstillingen bliver pracis og
entydig (at holde hans opmarksomhed fast’). Det handler, som det ogsa fremgar ovenfor, om at
kunne formulere og koge snakken ned til kategorier som ’en udfordring’ og ’et mal’. Som sadan
synes skemaets rubrikker at veere en veegtig samtalepartner i snakken ovenfor. Det er netop
udfyldelsen af rubrikkerne, der bliver den centrale opgave i forhold til at vide. Eller man kan sige, at
det at vide Niels her er spaendt ud mellem computer, LP skemaet, personalet, Niels, kategorien
’selvhjulpen’ og flyverdragt, hvori skemaets rubrikker udger en central passage for det at vide
Niels. | selve udfyldelsen af skemaet reduceres pa denne made de forskellige stemmer og
problemdefinitioner, der ofte er i spil som en del af diskussionerne, til en homogen stemme og
entydig problemdefinition. LP-modellen bliver herved pa den ene side en artefakt, der kan abne en
reekke diskussioner, samtidig med at den som udfyldt produkt (det vi ved) stabiliserer en reekke
svar, der har det med at lukke disse diskussioner.

Henvisningen til det at vide fremfor det at tro udger i den forbindelse en made at tale sig ind i hele
subjektivitets-/objektivitetsdiskussionen, der ikke er seregen for LP-modellen, men gar igen ved
udfyldelse af udviklingsbeskrivelser mv. At ’tro, at han egentlig godt kan..” (som det formuleres
ovenfor) er muligvis baseret pa, hvad paedagogen har observeret i andre situationer og som sadan et
kvalificeret geet, men ikke objektiv viden. | denne kontekst indebarer det at vide, at man er sikker
pa, at Niels (eller et andet barn) rent faktisk kan eller ger det, der spgrges om, dvs. at man empirisk
har iagttaget preecis det, der sparges til. Idet der skal udfyldes udviklingsbeskrivelser pa Silje, sidder
to paedagoger og lederen saledes med computeren, der via en hel rekke af spegrgsmal til Siljes
interesser, feerdigheder, teenkemader mv. kan regne sig frem til hendes faktiske alder. Der sparges
eksempelvis til om Silje kan kende forskel pa en ru og en glat overflade, om hun har interesse i at
abne og pakke ting ind, om hun kan fordybe sig i ting, om hun kan kende forskel pa weekend og
hverdag, om hun kan kategorierne dreng/pige mv. Pa den ene side fungerer interaktionen med
computeren og dens spegrgsmal som en diskussion: padagogen siger, at Silje pakker jo sin mad ind
og ud ved frokost, men er det en interesse eller fordi hun skal? Hun kommenterer ligeledes, at det jo
"bonner ud’, hvis Silje kan fordybe sig, men egentlig ser de det som en problematik, at hun ind
imellem kan vaere sa koncentreret om noget, at hun lukker helt af og er sveer at fa kontakt med.
Paedagogen siger ogsa, at det er svart at afgere, om Silje kan kende forskel pa ru og glat, weekend
og hverdag, for det har de ikke veeret skarpe til at sparge hende om. Fordi man netop ikke ma ’tro’,
men skal vide, bliver det at kende forskel pa ru og glat, weekend og hverdag derfor ogsa noget, der
skrives ned i pedagogens bog som noget, der skal afprgves i de naeste aktiviteter for arsgrupperne.
De ma, som den anden pedagog formulerer det, *teste hende lidt — og de andre bgrn, sa de kan se
forskelle’ (O1). Pa den ene side foregar der saledes kontinuerlige udvekslinger med de
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computergenererede spergsmal — de anfagtes, sperges ind til, og diskuteres med. Pa den anden side
udfyldes rubrikkerne pa den made, disse rubrikker giver mulighed for, nemlig med entydige svar.
Og rubrikkernes spargsmal bliver anledning til pracise testninger, der kan give entydige og sikre
svar pa, om Silje kan kende forskel pa weekend og hverdag. Viden (i modsatning til tro) bliver pa
denne made det aldersresultat, der er udspaendt mellem computeren, dens rubrikker, udregningerne,
paedagogerne, Silje og de forskellige afprevninger, Silje bliver en del af. Tro derimod bliver til de
diskussioner, der blandt andet involverer refleksioner over selve preemisserne for den made at vide
bgrn og institution, som spargsmalene er udtryk for.

Det manster i infrastrukturen der tegnes i forbindelserne til computer, padagoger, kontor,
skemaernes rubrikker mv. udger en sarlig made at vide pa. En made at vide der pa nogle mader
minder om beveegelserne, nar mangetydigheden indordnes reglens forskrifter (se afsnit 7.2). Saledes
kaldes mangetydigheden til orden gennem klare og permanente stabiliseringer, der her viser tilbage
til skemaernes rubrikker som den ordnende instans. Hvor der ved henvisning til reglen er tale om, at
mangetydigheden indordnes, er der imidlertid her tale om, at mangetydigheden narmest forsvinder.
Nar barnet vides gennem udviklingsbeskrivelsen, *Alle med’ eller et LP-skema, er det barnet,
teorier om bgrns udvikling og adferd samt det officielle formal, der laves forbindelser til. Der
skaeres i kompleksiteten, saledes at de institutionelle funktioner og livsmoraler overfladiggeres. Der
skeeres ind til dét, der i disse bevaegelser udger de centrale elementer for at vide og forsta barnet.
Dette menster i infrastrukturen er samtidig det, der muligger det vidende som rejsende feenomen,
forstaet pa den made at computerens filer eller papiret med skemaer kan transporteres andre steder
hen. Det bliver en viden, der muligger forbindelser til det forvaltningsmaeessige niveau. Saledes
kreever ansggning om hjeelp til stgtte en rekke dokumenter, herunder lgbende produktion af
udviklingsbeskrivelser; ligesom LP udger et evidensbaseret program, som er introduceret fra de
paedagogiske konsulenter. At forbinde sig til det forvaltningsmaessige niveau kraever som sadan et
beleeg eller et vidne, der kan udgeres af udfyldte rubrikker i standardiserede skemaer. Der kreeves et
videne, som netop kan give henvendelsen autoritet. Ligeledes bruges skemaerne i forbindelse med
foraeldresamtaler, hvor padagogerne oplever at have en anden form for dokumentation, nar de har
sadanne videner i ryggen. Rikke omtaler de forskellige afdekningsredskaber af bgrnene sadan her:

[Det giver]sadan en dokumentation for, hvad det er, vi ger, og hvor vi siger: ’hun har rigtig
sveert ved sociale relationer og legerelationer’, og hvor at nar man siger sadan til folk: 'ndh
men hvor fra ved du det? Hvordan kan du se det?’. Det kan jeg se, fordi sddan og sadan ik,
hvor man kan sige, nar du har det her papir - det er ikke fordi, vi viser det til foraeldrene vel -
men vi har det pa papir, hvor vi kan sige: ‘ndh men det er sgu rigtigt nok’, sadan ligesom
bliver bekraftet i /...J man kunne veare sadan mere sikker i sin profession og sin faglighed og
bedre kunne finde argumentation for, hvorfor er det lige, det er sadan her / altsa jeg far som
sadan en ekstra sikkerhed. (Rikke, interview 1).

Selve papiret, dvs. den grafiske og skriftlige form der afbilleder barnet, synes pa denne made at
udgere en sikkerhed. Ikke fordi den vises til foreldrene, men fordi skemaet som reference bliver en
made at give sine udtalelser fagligt belag.

80



I mangetydighedens mellemrum Maja Plum

Denne made at vide giver altsa en autoritet, nar barn og padagoger eller institutionen som helhed
skal forbinde sig med reprasentanter fra forvaltning, foreeldre mv. Men det fungerer ogsa som en
made at stabilisere forstaelser af situationer og af barn mellem paedagoger, som de oplever givende i
forhold til at fa et serligt blik pa, hvilke indsatser der skal skarpes i hverdagen (D2, R1, O3). Man
kan sige, at der med skemaerne sker en autoritativ lukning eller stabilisering, der spiller ind i den
arbejdende konsensus som en fortolkningsramme omkring det enkelte barn. Dette kan omvendt,
som nogle paedagoger giver udtryk for, ogsa skabe en meget fast rammesatning om det enkelte barn
(02), hvor fleksibiliteten i forhold til at se og gribe andre nuancer og mader at stabilisere ham eller
hende falder bort.

9.2 Det ’der virker’ — og det ’der virkers’ virkninger

Som beskrevet i ovenstaende afsnit udger det autoritativt videne ikke alene en made at forbinde
barn og padagoger til foreldre og forvaltningsrepraesentanter, det er ogsa en made at forbinde Silje,
aktiviteter og kategorier som ’ru’ og ’glat’ eller *weekend’ og ’hverdag’. Dvs. de autoritative
videner er med til at organisere og vide i mangetydighedens mellemrum, og de er med til at fagligt
forteelle Silje. De bliver selv til elementer, der skabes forbindelser til i disse andre mgnstre af det
vidende.

Dette ger sig ligeledes gealdende i forhold til det evidensbaserede program Dialogisk lzesning®!. Af
padagogerne omtales Dialogisk lesning som forskningsbaseret viden, de ger brug af. I Tarnet
bruges det som en made at indgd i hgjtlesningssituationer, og af Louise omtales det som en
forskningsmaessig viden, der kan bruges, fordi ’det virker’ (L1). I Snurretoppen indgar Dialogisk
leesning ofte i de planlagte aktiviteter for arsgrupperne eller pa andre tidspunkter af dagen. Her har
man fundet konkreter (dvs. objekter der ger personer eller ting i bogen konkrete) og puttet dem i
kasser med de bgger, de hgrer til. Hver kasse kan saledes tages frem, hvorved der leeses op pa
serlige mader, bgrn sattes pa pladser og der lgftes konkreter rundt til at virkeliggare forteellingen.
Allerede ved min fgrste rundvisning i Snurretoppen viser Rikke og Dorthe mig ind i et mindre
opbevaringsrum, hvor kasserne, der hver indeholder en bog og konkreter, star pa hylderne. De
forteeller, hvordan de arbejder med Dialogisk lesning, og hvordan man kan se ’det virker’.
Eksempelvis forteeller de om Alfred, der flere gange har veeret med til at lsese en bog om Kaj, hvori

%1 Dialogisk lasning er et evidenshaseret program designet til at fremme bgrns sprogudvikling gennem en
oplaesningsmetode baseret pa dialog omkring bogen. Metoden involverer tre trin: 1. ‘Fer laesning’, hvor der tales om
forsiden, titlen og forfatteren, mens der stilles spargsmél omkring, hvad der vil ske i bogen. Den voksne skal her skabe
en tryg og forventningsfuld stemning. 2. ‘Under lesning’, hvor der tale som billeder og de forskellige ord. Den voksne
skal her veere lyttende, uddybe og stille abne spargsmal. 3. ‘Efter leesning’, hvor der leges lege eller laves aktiviteter
introduceret i bogen. Den voksne skal her repetere ord og setninger fra bogen. De tre trin er beskrevet i detaljer i
relation til forskellige barnebgger, med forslag til hvilke spargsmal, der kan stilles, ord der kan gves, lege der kan leges
etc. Metoden er blandt andet en del af Sprogpakken. Den er oprindeligt udviklet af G. J. Whitehurst i USA som del af
det sdkaldte Head start’ program, mélrettet bern fra ressourcesvage familier. Fra 2005 afproves og testes metoden for
farste gang i danske daginstitutioner af audiologopad Mette Nygaard Jensen. For en naermere analyse af indfgrelsen og
udfarelsen af Dialogisk laesning se Plum 2016.
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Kaj abner kommoden og siger ’den er tom’. En dag da de sidder og spiser, vender Alfred
madkassen pa hovedet og siger ’tom’, og ’sda ved man bare, at han har lert noget’; som Rikke
formulerer det (O1). Nar kasserne hentes ind fra opbevaringsrummet, er de saledes ikke blot med til
at organisere den konkrete aktivitet (se endvidere Plum 2016), fra deres plads pa hylden udger de et
element, der ogsa kan skabes forbindelse til i lgbet af en frokoststund.

Nar kasserne tages frem, sidder bgrn typisk pa madrassen eller gulvet i en hestesko med paedagogen
som styrende for aktiviteten. Ved flere lejligheder bruges Dialogisk lesning i forbindelse med en
aktivitet for arsgrupperne, der som introduktion ger brug af en samling med lignende form for
organisering: arsbgrnene samles i en rundkreds, og peedagogen fordeler taletur og stiller spargsmal.
Pa baggrund af oprabt navn sperges "hvor bor du?’, *hvad hedder din far?’, *hvad hedder din mor?’
(O1). Idet Louise kommer som ny i Snurretoppen, bemarker jeg et barn, der spgrger hende, hvad
hun hedder, og da Louise svarer, fortsatter barnet "hvor bor du?’, hvad hedder din far?’, *hvad
hedder din mor?’ (O2). Da der ved en senere lejlighed er argangsaktivitet med dialogisk laesning,
dukker disse spgrgsmal (nu fra et andet barn) op igen. Nete er her i sit ’byt’, og er denne dag
sammen med en stattepaedagog, der ikke plejer at deltage i aktiviteten.

Barn samt Nete og stgttepsedagogen Mette sidder i rundkreds. De har taget kassen med
Halfdan Rasmussens ABC, hvori der som konkreter er treebogstaver samt ting, der starter med
de pagaldende bogstaver. Mette laeser hgit, viser billeder og lgfter konkreter og stiller dem op
pa kassen. Da de nar til bogstavet F, siger barnet Sidsel, at F starter hendes far med. Mette
leener sig mod barnet og siger: 'Ja, det er rigtigt, hvis man skriver Far’, hun legger tryk pa
f'et. Sidsel sporger "Hvad hedder din far?’, "hvad hedder din mor?’. Mette peger ned i bogen
og siger: 'nu leeser vi lige.” (Observationsbog 3, 2014).

Benavnelsen af ’far’ eller (som i tilfeldet med barnet der spgrger Louise) benavnelsen af sit eget
navn udger her en reference for de pageldende bgrn. Benavnelsen af navn, mor eller far refererer
ind i en infrastruktur af seerlige mader at sparge pa. Barnene tager det op som et tegn. De ved noget
— eller man kunne sige, at de havde leert noget. De har oparbejdet en stabiliseret forbindelse til et
seerligt institutionelt ritual, som de, nar referencen dukker op, formar at afstemme sig i forhold til.
Pointen er imidlertid, at bernenes sporgsmal ikke bemarkes som udtryk for, at de ’har lert’ eller at
noget ’virker’. Det bemaerkes eller papeges ikke af de faste peedagoger eller fremhaves i situationen
ovenfor, hvor opmarksomheden rettes tilbage mod laesningen af bogen. Det er muligt, at safremt
Mette eller Nete havde tradt fodspor med disse bern i lignende aktiviteter, sa havde situationen
udspillet sig anderledes. Uanfaegtet dette er det muligt at forsta Dialogisk lesning som et element,
der har stabiliserede forbindelser til mader at sidde, spgrge og interagere, og som — bade nar det
praktiseres, og nar det som kasse star pa en hylde — har virkninger, der gar udover dét, der ellers
forstas ved ’viden der virker’.
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9.3 Forskningen siger..

En anden made, der refereres til viden, er nar institutionerne eksplicit laver forbindelser til
forskningsmaessig viden. | begge institutioner haenger eller ligger der i garderoben en kort artikel,
der beskriver sgvnforskningens anbefaling til sma berns sgvnindretning. Bade Nete i Tarnet og
Dorthe i Snurretoppen forteller, at de refererer til artiklen, nar de i forhold til foraldre skal
begrunde eller forklare institutionens sgvnpolitik (R4). Rikke taler om det saledes:

Rikke: ..der er vi sadan lidt forskellige, og der gelder det om at have den der meget firkantede
holdning, og sadan lidt rigide holding til, hvad ger vi her. Og lige precis den her med sgvnen,
den har vi haft kerende rigtig meget. Og folk [personalet] de turde ikke at sige noget, 'nej vi
vaekker ikke bgrn’, og sa gjorde de det alligevel, og sa blev forzldre sure og sadan noget.
Indtil vi besluttede, vi er simpelthen ngdt til at tage en holdning til det her: hvad ger vi? hvad
siger forskningen? hvordan kan det passe ind i vores virkelighed? hvordan passer det til vores
logistisk? og i sidste ende, nah men hvor meget vil folk betale i skat? Altsa hvis folk de betaler
mere i skat, nah men sa kan vi godt have nogle sovende hele tiden, hvis vi har folk. Det har vi
ikke efter et vist tidspunkt, s& er der sa fa folk tilbage pa stuen til, at der kan vi ikke have nogle
[barn], der bare ligger. (Refleksionsforum 3, 2014).

Pa samme made som udfyldelsen af skemaer (afsnit 9.1) spandes det vidende her ud i et manster,
hvor (i dette tilfeelde) sgvnforskningen fungerer som belaeg og som sadan et autoritativt vidende for
en konkret indretning. Midt i mangetydigheden mellem skat, logistik, sure foraeldre og personale,
der ikke tar, bliver artiklen om sgvnforskning en central passage for det vidende. Den udger et
stykke papir, der kan hanges op, og som herved kan foretage en autoritativ lukning af
mangetydigheden. Alt det funktionelle, der vedrgrer institutionens logistik, kan reduceres fra, og i
stedet gares sgvnpolitikken til noget, der baserer sig pa forskning. Det interessante er, at Tarnet og
Snurretoppen ger brug af samme sgvnforsker, men har en forskellig sevnpolitik. 1 Snurretoppen
leegges barn til at sove midt pa dagen og kan, hvis de har varet tidligt oppe, fa en ekstra lur inden
kl. 9. Saledes veekkes de, inden aktiviteterne for arsgrupperne gar i gang, og barn og voksne
fordeles ud pa de forskellige stuer. | Tarnet l&egges barn primeert til at sove midt pa dagen, men flere
barn puttes ogsa om formiddagen og sa igen over middag. | Tarnet har de ogsa foreldre, personale,
skattebetaling og logistik. Deres logistik er imidlertid anderledes, i og med de ikke har
arsaktiviteter. | stedet er der altid mindst en personale pa stuen, der kan putte og tage sovende bgrn
op. Pointen her er ikke, at nogen fortolker forskningen forkert — der kan godt hentes beleg for
begge indretninger. Snarere er pointen, at pa trods af at forskningen ikke udlegger én sikker vej, sa
bliver den som central passage, den der afliver tvivl og skaber sikkerhed. Antallet af medarbejdere
pa arbejde eller andre funktionaliteter, der er indbygget i det institutionelle arrangement, hvor nogen
(feerre) skal varetage bgrn, sa anden (og mere) arbejdskraft frigives, udger elementer i
mangetydigheden, men sadanne funktionaliteter fungerer netop ikke som belag for noget som helst.
Derimod formar forskningen at binde de mange elementer sammen, skere i kompleksiteten og
hermed skabe en autoritativ lukning.
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Dette betyder ikke, at alt, hvad der er forskning, indgar som autoritative videner. Som sa mange
andre elementer, kan forskning ogsa stabiliseres forskelligt, og dermed have en forskellig karakter.
Det vidende, som det udfolder sig i de faglige forteellinger og i mangetydighedens mellemrum, har
masser af implicitte anknytninger til forskningsteorier eller forskningsresultater (se kap. 4, 7, 8),
uden at der er tale om, at dette har funktion af en central passage. Tvartimod kan man tale om, at
forskningsmaessige teorier og resultater kan veere med til at gge mangetydigheden og veere med til
at skabe tvivl. Falgende episode er fra en eftermiddag i Snurretoppen, hvor Nete (i sit "byt’) sidder
til eftermiddagsfrugt.

Nete har taget en appelsin op af posen til barnet Lasse, hun kigger pa den, siger: "hmm’. Hun
spgrger Dorthe, om den skal skares ud, men siger sa for sig selv: 'nogen gange tror jeg mdske
bare ikke nok pa bgrns evner. Maske skulle jeg bare give dig den’. Hun kigger over pa Lasse
og smiler. Sa kigger hun ned pa appelsinen igen og siger: 'men sd ville jeg bare gerne vide, om
den er u-sprajtet’. (Observationsbog 3, 2014).

Nar Nete her taler hgjt for sig selv, vurderer eller reflekterer hun sin egen handling (ikke at give
appelsinen) gennem en implicit anknytning til teorier om bgrns kompetencer og muligvis deres
udvikling af finmotorik og selvveerd gennem oplevelsen af at kunne selv. Hun synes pa den
baggrund Klar til at give Lasse appelsinen, sa han selv kan prgve at skraelle. Hun er imidlertid ikke
sikker pa den handling, idet hun samtidig laver en anknytning til forskningsresultater omkring
sprejtemidlers helbredsmassige konsekvenser for sma bern. | dette tilfelde bliver
forskningsmassige teorier og resultater altsa til elementer, som Nete har stabiliserede forbindelser
til, og som dukker op i sammenhang med Lasse og en appelsin. Men de skaber ikke en autoritativ
lukning. Tveertimod. Teorierne om selvveerd, kompetence og finmotorik stgder imod resultaterne
omkring sprgjtegiftens virkninger. Samlet bliver der tale om elementer, der bidrager til en
mangetydighed, som Nete skal forvalte gennem en midlertidig stabilisering i situationen. Som sadan
er det Nete, der bliver den centrale passage for det vidende i mellemrummet mellem Lasse,
appelsin, selvveerd, kompetence, finmotorik og sprgjtegift.

9.4 Opsamling

| kapitlet introduceres begrebet autoritativ videne. Med begrebet sgges dels at fange en pluralitet i
vidensredskaber sasom TRAS, TrasMo, Udviklingsbeskrivelser, LP-modellen, Dialogisk lasning
mv. Dels spilles der pa ordet vidne, forstaet som at noget eller nogen bevidner, og herved giver
autoritet til det, der ggres. LP-skemaer, Udviklingsbeskrivelser mv. hentes ind som redskaber,
hvorigennem det bliver muligt at ’vide mere’ eller komme tattere pd sandheden omkring det
enkelte barn. Redskaberne udger pa denne made en viden, der er autoritativ — den er sikker og kan
afgere tvivisspergsmal. Sadanne redskaber, der konkret virker gennem en (ofte elektronisk)
udfyldelse af et skema, fungerer herved som en made at vide det enkelte barn, hvori det vidende er
udspzndt mellem barnet, personalet, kontoret, episoder fra hverdagen, computeren og skemaets
rubrikker. Netop rubrikkerne udger, i dette mgnster af det vidende, den centrale passage: det er
herigennem de andre elementer ma forbinde sig og stabiliseres. Der er her tale om et mgnster, hvori
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mangetydigheden kaldes til orden gennem mere permanente stabiliseringer, der foretager en
autoritativ lukning i forhold til andre mader at stabilisere barnet som fenomen. Padagogerne
oplever pa den ene side redskaberne som vasentlige i forhold til fa et serligt blik pa, hvilke
indsatser der skal skeerpes i hverdagen. Med skemaerne foretages en stabilisering, der spiller ind i
den arbejdende konsensus som en fortolkningsramme omkring det enkelte barn. Pa den anden side
kan dette ogsa skabe en meget fast rammesatning om det enkelte barn, hvor fleksibiliteten i forhold
til at se og gribe andre nuancer og mader at stabilisere ham eller hende falder bort.

Det autoritative videne er pa den ene side udtryk for et mgnster i infrastrukturen — en made at vide
pa. Pa den anden side bliver det som produkt (som faerdig viden) ogsa til at konkret element, der
dels gar det muligt for en problematik at rejse (at give beleeg og autoritet til en foreeldresamtale
eller en forvaltningsmassig henvendelse), dels indgar i dagligdagens mangetydighed. En
afdaekning af barnet i forbindelse med et sadant redskab kan saledes kalde pa forskellige former for
testninger i lgbet af dagen for at se, om eksempelvis Silje kan kende forskel pa ru og glat eller
hverdag og weekend. Ligeledes kan Dialogisk laesning som et evidensbaseret program, *der virker’,
blande sig i andre dele af hverdagen, nar paeedagogen eksempelvis registrerer programmets virkning,
idet Alfred ved frokosten bruger et ord som "tom’, der tidligere har veeret en del af laesningen. Barn
leerer imidlertid andet og mere end de lovede virkninger. Dialogisk laesning har eksempelvis
stabiliserede forbindelser til mader at sidde, sperge og interagere, der indgar som en del af dét, bgrn
afleeser og institutionelt afstemmer sig i forhold til — ogsa i situationer, hvor det ikke er Dialogisk
leesning, der praktiseres.

Ovenstaende betyder ikke, at alle forskningsmaessige resultater eller teorier indgar og bliver mader
at autoritativt vide bern eller dagligdagen. Teorier om barnet som kompetent og resultater om dets
finmotoriske udvikling kan sagtens stade imod forskningsmaessige resultater omkring hygiejne eller
mulige sundhedsfare, der samlet set bidrager til en mangetydighed, som den enkelte paedagog skal
forvalte gennem en midlertidig stabilisering i situationen.
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10 Konklusion
Nervaerende rapport har taget udgangspunkt i tre forskningsspgrgsmal, nemlig:

e Hvad vil det sige for paedagoger at vide som en del af deres daglige virke?

e Hvilken betydning har de kollegaer, man arbejder sammen med, for padagogers
vidensoparbejdelse og vidensudveksling?

e Hvordan spiller bgrn, den konkrete institution og daginstitutionelle elementer ind i forhold til
sadanne vidensprocesser?

Rapporten baserer sig pa etnografiske studier af paedagoger, der er vant til at arbejde sammen, og
som herefter bytter plads med en padagog i en anden institution. Peedagogerne har varet involveret
1 en rekke refleksionsfora sammen og er blevet interviewet individuelt for og under deres ’byt’.
Involverede psedagogmedhjeelpere er ligeledes blevet interviewet. Som noget nyt inden for
forstaelsen af viden i det paedagogiske felt, treekkes der pa indsigter fra det videnssociologiske og
vidensantropologiske felt i kombination med studier inden for social interaktion og kommunikation.
Dette danner den teoretiske baggrund for udforskningen af ovenstaende spargsmal.

10.1 Atvide som en del af det daglige virke

Nar pedagoger 1 deres daglige virke ’ved’, sa henviser dette ’at vide’ ikke til entydige teorier eller
forskningsmaessige resultater, der kan omsattes til praksis. Daginstitutionel hverdag er fuld af
konkrete artefakter sdsom tallerkner, madkasser, legetgj, bleer, levende bgrn, foraldre andre
medarbejdere, regler, officielle formal, test, skemaer, computere, bgger med teorier om lege og
barns udvikling, fysiske indretninger og pa tveers af - og indlejret i alt dette — findes modsatrettede
krav, forventninger og forestillinger om, hvad barn og daginstitution egentlig er for en starrelse.
Padagoger skal pa denne made hver dag agere i en mangetydighed, som hele tiden kraever en form
for stabilisering, eksempelvis at stabilisere noget som en ’spise-situation’ eller at stabilisere
situationen, hvor bern skal i tgjet, nogen falder, andre peger og siger lyde, flyverdragter flyder,
teorier om naervearende voksne og kompetente bgrn, den afsluttede sprogtest pa barnet, der siger
lyde, og uret der viser halv tolv. At gribe i og dermed stabilisere disse mange elementer saledes, at
paedagogen ved, hvad der skal gares, kan forstas som udtryk for en vidensmaessig infrastruktur, dvs.
at veere indskrevet i forbindelser og pa denne baggrund kunne skabe forbindelser i kompleksiteten.

Med begrebet infrastruktur peges der pa denne made dels pa det forhold, at det at vide ikke bor i
hovedet pa den enkelte paedagog, men er spaendt ud mellem padagogen, uret, sprogtesten, teorierne,
bgrnene, flyverdragterne mv. Viden bor i relationerne. Eller man kan sige, at det at vide er en effekt
af de forbindelser, der skabes. Dels peger begrebet infrastruktur pa, at denne made at skabe
forbindelser — at kunne gribe, koordinere og stabilisere mangetydigheden — beror pa tidligere
oparbejdede relationer med bgrn, sprogtest, ure, flyverdragter og andre paedagoger. At have
oparbejdet sddanne relationer ger det muligt at treede ind i forbindelserne igen.
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| en sadan begrebsliggerelse af det at vide og vere vidende som padagog ligger et brud med en
forstaelse af viden som en distanceret erkendelse, der kan tilfares praksis. Teoretiske elementer og
officielle formal er - pa linje med madkasser, legetgj, bleer, bgrn og andre paedagoger - en del af
den vidende infrastruktur. Men viden star netop ikke udenfor. Det vidende er en effekt af de
forbindelser, der skabes mellem eksempelvis teorier om bgrns udvikling, sprogtest, madkassen,
uret, barnet der laver lyde, mens andre barn falder.

10.2 Kollegaers betydning for vidensoparbejdelse og vidensudveksling

Gennem oparbejdede relationer til hinanden bliver padagoger i stand til at deekke hinandens linjer,
dvs. de bliver i stand til at stabilisere - gribe, koordinere, skabe sammenhang og orden — i dele af
mangetydigheden pa mader, der aflaster den anden pedagog. Derimod indebarer mangel pa
kendskab til hinanden en oplevelse af inkompetence og fraveerende mestring af dagligdagens
hendelser - ikke ngdvendigvis hos den anden, men hos sig selv.

Paedagoger med forudgaende relationer har pa denne made indgange i en vidensoparbejdelse, der
samtidig giver adgang til en vidensudveksling. Tegn ma i den forbindelse forstas som et centralt
aspekt. Gennem opfangelsen og udvekslingen af tegn deles mening, information, forstaelse og
handlemuligheder mellem peaedagoger. Tegn skal forstas som en lyd, lugt, beveegelse, artefakt, der i
forbindelse med andre elementer angiver, hvorledes det pagaende ma forstas, herunder hvordan der
kan handles legitimt. Dvs. handle i overensstemmelse med herskende sociale og moralske mader at
stabilisere mangetydigheden. Samtidig udger det at opfange og omsztte tegn en made at tegne sig
ind i infrastrukturen — at veere en del af det handlede og vidende fellesskab. Det er gennem en
sadan indtegning peaedagoger formar at deekke hinandens linjer. Nar paedagogerne bytter plads, er
det derimod denne form for indtegning, der vanskeliggeres. Uden stabiliserede forbindelser, der kan
tjene som veje ind til at forsta og deltage i det vidende og handlende faellesskab, opleves et fagligt
identitetstab i forhold til, hvad det vil sige at veere paedagog.

Idet paedagogerne bytter plads, bliver det synligt, at de som padagoger med relationer ind i det
daginstitutionelle arrangement pa den ene side opfanger og bemaerker stemningsmaessige kvaliteter
omkring placering og tempo i samarbejdet med de andre paedagoger. Pa den anden side har de sveert
ved at afstemme sig i forhold til en sadan placering, og hvor hurtigt eller langsomt noget skal
forega. De fornemmer altsa *noget’, uden at kunne opfange og agere pa dette *noget’ som netop et
tegn. De har som sadan svert ved at foretage en afstemning, sa den falder helt i hak.

Oparbejdelsen af relationer til sine kollegaer indebarer en seerlig form for mundtlig kommunikation
mellem padagoger (og faste medhjealpere), der har karakter af en faglig-forteelleform. Den faglige
forteelling beerer praeg af en skenlitterser genre, hvor der tages udgangspunkt i konkrete episoder,
hvori replikker, udtryk og beveegelser bliver genfortalt. Herigennem tildeles bgrn og voksne
karakteristika og intentioner, der lgbende kobles til forskellige baggrundshistorier og teoretiske
antagelser, der pa den made danner fortolkningsrammer og bevagelsesgrunde for historiens
implicerede. Paedagogen udger selv en af disse implicerede, og markerer gennem sine tanker og
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overvejelser om det foregaende en moralsk stillingtagen — og til tider tvivl - i forhold til, hvordan
man ber forstad og handle i en sadan situation. Undervejs byder andre padagoger til med spgrgsmal,
underen, fortolkninger og sammenligninger med andre situationer, der saledes er med til at udfylde
den samlede fortelling. En sadan mundtlig kommunikationsform er veesensforskellig fra det fakta-
sprog, der bruges til at settes nye medhjeelpere, vikarer og lignende ind i sikkerhedsregler omkring
barnevognsseler, konkrete bgrns allergier, hvor meget meelk der skal haldes i kopper mv.

Paedagogers forudgaende relationer, og kvaliteten af disse relationer, kan som sadan forstas som
afgerende for mader at udveksle og oparbejde viden som en del af det daglige virke. I situationer,
hvor ikke alene padagogerne bytter, men hvor der ogsa er et fraveer af andre faste padagoger og
medhjelper, bliver den padagogiske fleksibilitet, dvs. en bevagelighed i forhold til at optage og
momentvis stabilisere hverdagens mange elementer pa nye mader, begranset. Fremfor en lgbende
afvejning og bgjelighed bliver reglen og rutinen det strukturerende princip for at skabe orden i
mangetydigheden. Den vidende infrastruktur smuldrer sa at sige, og i stedet faldes der tilbage pa
veletablerede regler og rutiner.

10.3 Bagrn, den konkrete institution og daginstitutionelle elementer

Selvom paedagogerne bytter plads, og saledes bytter den konkrete institution ud, udviser de i
forbindelsen til bgrnene i den nye institution en made at afstemme krop, lyd og ansigt, der dels
ligner den made at afstemme sig pa, som kan iagttages i deres ’egen’ institution, dels er forskellig
fra vikarer, nye medhjalpere og studerende. Som sadan er der en made at vide, der bliver synlig i
selve afstemningen, i form af et tonus eller spandingsniveau for mader at traede ind i forbindelser til
bgrn i det institutionelle arrangement (uagtet om det er den ene eller anden institution).
Paedagogkroppe er ikke voldsomme i deres udsving eller hgjlydte i deres henvendelser, men de er
heller ikke udtrykslase og stille. Gennem mimik, tonnation og gestik gives stemninger tilbage til
barnet i en institutionelt tilpasset samklang. Med begrebet institutionel afstemning peges der pa, at
afstemningen ikke alene kan forstds som en inter-subjektiv relatering, men at den hele tiden ma ses i
forbindelse med de artefakter, rum, ritualer og betydninger, der ger sig geldende i en institution.
Afstemningen er ikke todimensionel mellem barn og padagog, men foregar i en mangetydighed,
der treekker linjer ind i afstemningen.

Mens padagogerne pa denne made kan institutionelt afstemme sig i forhold til det enkelte barn her
og nu, mangler de i forhold til en mere vedvarende kontakt og dét, de forstar som fagligt arbejde, en
historik — en oparbejdet relation til barnet — der ger det muligt at afleese og forsta dets kendetegn.
De mangler baggrundshistorier der kan gere det muligt for dem at forstd og stabilisere barnets
handling eller udtryk som et tegn pa noget. Et tegn de saledes kan opfange og agere pa.

I pedagogers daglige virke 1 deres ’egen’ institution er bern noget, der vides gennem kendetegn,
som igen fungerer som netop tegn for paedagogernes forstaelse og handlinger. Ligeledes er barn
nogle der vides gennem faglige forteellinger. Endvidere geres der brug af forskellige former for
kortlaegningsredskaber sasom LP-modellen, Tras, TrasMo, Alle med, Udviklingsbeskrivelse mv.
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Disse redskaber hentes typisk ind som méder, hvorigennem det bliver muligt at ’vide mere’ eller
komme tettere pa sandheden omkring det enkelte barn. Pa denne made fungerer redskaberne (der
typisk har form af elektroniske skemaer med forskellige rubrikker) som autoritative videner: De
bevidner barnet eller et udsnit af dagligdagen pa sarlige mader, der igen gennem skemaet far status
af at veere en ’sikker’ viden. En viden der har autoritet, og dermed kan fungere som belag til en
foreeldresamtale eller til en dialog med forvaltningen. Fremfor det legetej, bleer, madkasser,
flyverdragter mv. som bgrn lgbende er forbundet med i lgbet af en dag, forbindes barnet nu med
kontoret, konkrete udsnit af dagligdagen og ikke mindst skemaets rubrikker. Saledes udger
rubrikkerne det strukturerende princip for maden, hvorpa barnet vides, dvs. det er forbindelsen til
rubrikkernes spgrgsmal og formuleringer, der afger, hvilke udsnit af hverdagen og barnet der bliver
relevant at skrive ned. Herved kaldes mangetydigheden til orden — den forbliver sa at sige uden for
kontorets lukkede dgr — og i stedet foretages mere permanente stabiliseringer, der igen skaber en
autoritativ lukning i forhold til andre mader at stabilisere barnet som feenomen. Padagogerne
oplever pa den ene side redskaberne som vesentlige i forhold til fa et sarligt blik pa, hvilke
indsatser der skal skarpes i hverdagen. Det autoritative videne far netop en sarlig autoritativ status
som fortolkningsramme omkring det enkelte barn. P& den anden side kan dette ogsa skabe en meget
fast rammesatning om det enkelte barn, hvor fleksibiliteten i forhold til at se og gribe andre nuancer
og mader at stabilisere ham eller hende falder bort.

Kortleegningsredskaberne udger herved en sarlig made at vide barnet pa. Samtidig spiller de ind i
dagligdagens mangetydighed, bade fordi de kan fungere som baggrundshistorie og dermed
fortolkningsramme for det enkelte barn, men ogsa fordi selve kortlaeegningen ofte kalder pa svar, der
foranlediger former for opmarksomhed og testning af barnet i lgbet af dagen.
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11 Perspektiver og paradokser

11.1 Forstaelser af viden og bestraebelsen pa at blive en anerkendt profession

Inden for paedagogfaget har bestrabelserne pa at oge anerkendelsen og sla sig fast som en ’agte’
profession laenge staet centralt. Man kan imidlertid spgrge, hvilken forstaelse af viden, der implicit
treekkes pa i denne bestraebelse? Eller sagt anderledes, hvilke ureflekterede vidensforstalser fglger
med, og hvad betyder dette for professionsbestraebelsen? Centralt for de klassiske professionsteorier
er pointen om, at professioner grundlaegges pa et afgrenset vidensfelt, hvorpa de professionelle
baserer deres handling. | denne forstdelse ma et vidensfelt ses som et videnskabeligt felt
karakteriseret ved sin objektivitet og dermed distance til praksis. Nar man tidligere talte om
udviklingspsykologien som peadagogens handlegrundlag, var det ud fra en sadan ide om, hvad
viden og profession vil sige. Pa trods af at indholdet er anderledes, er det samme grundleeggende
ide, der ger sig geeldende i dag, nar man taler om, at evidensprogrammer, datainformeret praksis og
dokumentation og evaluering skal gare padagogers praksis mere vidensbaseret og udvikle deres
profession. Viden er i begge tilfelde det, der skabes, i distancen til praksis, og at handle pa grundlag
heraf er det, der skaber den professionelle. Spgrgsmalet er imidlertid, om man med en sadan
vidensforstaelse har adopteret professionsteorien som en foreskrivende teori, fremfor nysgerrigt at
sparge til hvad viden i netop dette konkrete felt vil sige — hvad vil det egentlig sige for paedagoger
at vide?

Nervaerende rapport sgger at give et svar pa dette. Pa baggrund af rapporten bliver det muligt at
pege pa det paradoks, der ligger i pa den ene side at forsgge (og mange ville mene lykkes) med at
vinde anerkendelse ved at kunne pege pa sig selv som en faggruppe, der er vidensbaseret, i
betydningen baserer sit arbejde pa forskningsmaessig viden og selv skaber standardiseret viden. Pa
den anden side herved selv at anerkende en vidensforstaelse, der altid vil sette en lavere i hierarkiet,
fordi pedagogers made at vide i mangetydighedens mellemrum ikke kan begribes som en
vidensbaseret handling, men snarere som en kollektivt handlende viden. Det der i rapporten kaldes
en vidensmaessig infrastruktur.

11.2 Den gode padagog — star den i ental?

Nerveerende rapport udvikler begreber til at beskrive den relationelle karakter af psedagogisk viden.
Padagogers relationer ikke alene til bgrn og den konkrete institution, men ogsa til hinanden star her
centralt. Oplevelsen af at vaere en kompetent handlende padagog hviler i hgj grad pa relationerne
bade til barn og voksne. Med begreberne ’infrastruktur’, *indtegning’, at *deekke hinandens linjer’
og ’institutionel afstemning’ bliver det muligt at begrebsliggaere samarbejdets seerlige karakter, og i
hvor hgj grad det beror pa en relationelt oparbejdet viden, der igen danner grundlag for dagens
lgbende vidensudvekslinger. Dette kan give en forklaringsramme pa, hvorfor vikarer ikke
ngdvendigvis opleves som en hjelp, hvordan det kan vare at udpegede ’sprog-padagoger’,
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"motorik-pedagoger’ mv. oplever det svart at udbrede deres viden, samt hvorfor det at tage to
medarbejdere pa kursus ikke opleves som en vidensinvestering, der far betydning for praksis.

Gennem rapportens begrebsliggerelse af paedagogisk viden som relationelt feenomen bliver det
muligt at stille spgrgsmalstegn ved selve ideen om, at en padagog kan beskrives som ’god’,
’vidende’ eller *kompetent’ i ental. Grundlaeggende leegger rapporten saledes op til at bemarke og
arbejde serigst med padagogers relationer — ikke kun af hensyn til arbejdsmiljg — men af hensyn til
institutionens viden og kompetenceniveau.

| rapporten er padagogers uddannelse, kurser mv. ikke gjort til genstand for saerskilt analyse. Ved at
falge paedagogerne nar de bytter plads, viser det sig imidlertid, at selve det at have relationer ind i
det daginstitutionelle arrangement (med alt hvad det indebarer af legetgj, madpakker, barn,
kollegaer, rum, rutiner, ritualer, betydninger, teoretiske referencer, skemaer mv.) er afggrende i
forhold til, dels ens made at afstemme sig bern, dels at kunne fornemme hvor det er, man ikke ved.
Forudgaende relationer gar som sadan en forskel for ens adgang til at blive en del af det vidende og
handlende samarbejde. Nar det er sagt, skal det understreges, at et sadan vidende og handlende
samarbejde ikke i sig selv kan sidestilles med noget universelt *godt’. Det vidende og handlende
samarbejde indebarer en moralsk og social orden, som altid principielt kan diskuteres — er den i
sine konkrete aspekter, det vi mener, er veerdifuldt (eller kvalitativt rigtigt) for vores bgrn?

11.3 Nar forandring skaber treeghed

Man taler i dag om, at forandring er blevet et grundvilkar. I daginstitutionsverden giver dette sig
udslag i sammenlegning af institutioner, nye ledelsesformer, kommunale tiltag mv. Samtidig er
daginstitutionsverden et omrade, der pa sin vis altid har haft forandring som vilkar, fordi nye bgrn
og forzldre lgbende gar deres entre og exit som en del af institutionens liv. Forandring eller evnen
til fleksibelt at kunne omstille sig er ikke desto mindre blevet et sarligt medarbejderideal pa det
moderne arbejdsmarked. Hos padagogerne i denne rapport lyder et ekko af et sadan ideal, nar de
taler om deres institutioner som ’forandringsparate’, 0g om at de ved at bytte plads vil have godt af
at komme ud af deres ’comfortzone’. Det forandringsorienterede og fleksible forbindes her med, at
der sker noget andet end hverdagen — at det er haendelser, der bryder den. Rapporten viser
imidlertid, at nar der opstar for stor udskiftning blandt personalet, dvs. nar forandringer begynder at
erodere den vidensmassige infrastruktur, der ellers gar sig geldende i hverdagen, sa begraenses den
paedagogiske fleksibilitet. Dvs. sa daler bgjeligheden og personalets evne til at kunne omdirigere og
indrette sig pa de konkrete behov eller udspil fra bgrn. | stedet bliver det de fastlagte regler og
rutiner, som kommer til mere rigidt at styre dagligdagens situationer. | den forstand kan man tale
om, at forandring reelt kan komme til at skabe treeghed. Dette laegger op til pa savel politisk,
ledelsesmaessigt og personalemaessigt plan at overveje sin forandringsivrighed, herunder mangden
af tiltag og omrokeringer. Maske skaber de i sin volume pracis det modsatte af det, der var malet.
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11.4 Den sikre viden og alle dens virkninger

Der arbejdes i disse ar ud fra en udpraget tro pa, at man gennem sikre forskningsmassige resultater,
manualer, programmer med faste metoder etc. kan indhente og arbejde videnshaseret i
paedagogikken. Dvs. at man kan hgjne viden og kvalitet i arbejdet ved netop at gare resultater,
metoder og redskaber til det arbejdende princip. Meget kan siges, og er blevet sagt, om denne
tendens. | forhold til naervaerende rapport skal blot to aspekter fremhaves her. For det farste viser
rapporten, at nar peaedagogerne vil ’vide mere’ om barnet, sa bruges forskellige
kortlaegningsredskaber til at opna en sadan form for viden. Denne viden fungerer som ’autoritative
videner’, i den forstand at det giver beleg til foreldresamtaler og forvaltningsmaessige
henvendelser. Selve denne made at vide pa er imidlertid forskellig fra den made at vide, der ger sig
geeldende i den mere fleksible handtering af barnet i dagligdagens mangetydighed. Nar man vil vide
'mere’, skeerer man paradoksalt nok de mange aspekter, der ligger i mangetydigheden fra, séledes at
kortleegningsredskabernes rubrikker kan udfyldes korrekt.

For det andet indeberer forskellige forskningsmassige resultater, evidensprogrammer og
dokumentationsmodeller ofte en ret klar hypotese om arsag-virknings sammenhzange: Man satter
en konkret indsats i gang, som man formoder (eller ma teste) om har den gnskede virkning.
Rapporten viser imidlertid, at forskningsresultater, evidensprogrammer og dokumentationsmodeller
lever i konkrete rum med konkrete bgrn, paedagoger, artefakter, etc. Dels synes lgftet om sikkerhed
og virkning her at blande sig ind i et mylder af andre forhold, hvor de snarere bliver til nye aspekter
af dagligdagens mangetydighed end kan forstas i modeller af entydig arsag-virkningssammenhzng.
Dels bidrager de - ikke som effekt af deres eksistens, men i selve deres eksistens - til (utilsigtede)
aspekter ved bgrns samlede leringsmiljg. Bgrn synes saledes at lzere andet og mere end de gnskede
virkninger. De learer ogsa at afleese og institutionelt afstemme sig i forhold til mader at sperge og
interagere som en del af programmers udfarsel.
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Bilag

Bilag A: Opmarksomhedspunkter til observation

R/
A X4

X/

Hvad synes meningsfuldt at gare i relation til hvad?

>

Y VYV V

Hvad skrives ned og hvilke interaktioner foregar i den forbindelse?

Hvad formidles mundtligt og hvilke interaktioner foregar i den forbindelse?
Hvad snakker de om, med hvem?

Hvem/hvad bergres hvordan?

Hvilke vurderinger er der pa spil?

>

Kategorier der bruges om hvad, hvordan?

Hvad vises der hen til/forudsattes? (Det der er her og nu, men gar udover situationen).

Hvordan gares autoritet?

>
>
>

Hvad slar man pa?
Hvilke elementer er til stede?
Hvilke ting eller udsagn far gennemslagskraft?

Hvornar skifter noget form? (Hvilke sammenstgd/sammensmeltninger af ting og mader at gare,
kan iagttages)
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Bilag B: Fokus og etiske spilleregler i forbindelse med makkerbytte

Fokus for projektet er: Hvad sker der, nar jeg skal udfere mit arbejde i nye relationer (med
ny makker, nye bgrn, nyt sted)?

o Hvad mangler jeg/savner jeg for at kunne udfgre mit arbejde?

o Hvad gar omvendt uproblematisk og let?

o Hvad/hvordan ger jeg eventuelt ting anderledes?

o Hvad sker der med mig/min rolle?

Der er tavshedspligt under og efter forlgbet.
"Varten’ introducerer en og er tilgeengelig i forhold til afklaring og spgrgsmal.
Som ’veart’ er man velkommen til at sige "her plejer vi at gere...’, men ikke til at kritisere.

Som ny i Tarnet eller Snurretoppen er man altid velkommen til at sparge til mader at gere
ting, man er ikke velkommen til at kritisere.

Nysgerrighed som herskende princip: Som mennesker orienterer vi os typisk ud fra, hvad vi
synes er godt og skidt, men i byttet er man ikke inviteret til at vurdere hinandens praksis.
Man er inviteret til:

o At forsgge at forsta, hvordan disse mader at gere ting giver mening her.

o At forsgge at forsta, hvilke preemisser man selv vurderer godt og skidt ud fra, og
hvordan det giver mening i relation til ens dagligdag i en anden institution, dvs.
hvordan ens vurderingskriterier heenger sammen med den kontekst, man normalt er
en del af.

Tanker, refleksioner, a-ha oplevelser ma man meget gerne skrive ned pa papir eller mentalt,

sa vi kan vende dem i refleksionfora. MEN man ma ogsa meget gerne sige dem til mig, sa
samler jeg temaer ind til refleksionsfora.
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Bilag C: Tegn i forbindelse med transskribering

Falgende tegn skal forstas saledes:

markerer tgven
[...] markerer, at noget er slettet i dette mellemrum
[] markerer, at forklaring er indsat af forfatter
VERSALER markerer, at der laegges tryk pa ordet

/ markerer afbrud af egen eller andres tale
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