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Forord

| det seneste arti har man pa daginstitutionsomradet set en stigende tendens til indfgring af
en raekke systemer til registrering, evaluering og udvikling af paedagogisk praksis i de dan-
ske daginstitutioner. Disse systemer kan betegnes som padagogiske koncepter, som deler
det feellestraek, at de som oftest er udviklet pa afstand af den paedagogiske praksis (ofte i an-
dre lande eller pa andre omrader end 0-5 ars omradet), og at det netop er systemernes kon-
ceptuelle karakter, der ggr, at de sgges udbredt og overfgrt til daginstitutioner, uagtet disse
institutioners partikulzere padagogiske vilkar og traditioner.

Indevaerende projektrapport formidler de analytiske fund fra en empirisk undersggelse af
disse koncepters indtraeden i paedagogisk praksis. Undersggelsen er gennemfgrt for at fa
indsigt i, hvordan koncepterne mgdes med og pavirker den paedagogiske praksis pa 0-5 ars
omradet gennem padagogers “ggren” koncepter. Projektet tog sin begyndelse i efteraret
2015 og er gennemfgrt i regi af Professionshgjskolen UCC, med lgbende sparring fra Cen-
ter for Daginstitutionsforskning (CEDIF), Roskilde Universitet. Projektet er finansieret med
midler fra BUPL's forskningspulje. Rapporten er malrettet peedagoger og ledere i daginstitu-
tioner, men kan leeses af alle, der arbejder med daginstitutionsomradet og har interesse for
paedagogprofessionens udvikling.

Undersggelsen giver et konkret indblik i paedagogers made at arbejde med - og skabe me-
ning i - koncepterne. Det er vores hab, at dette indblik vil understgtte fremtidige diskussioner
og undersggelser af, hvordan dette mgde mellem koncept og paedagogisk kontekst kan kvali-
ficeres.

Vivil gerne rette en stor tak til projektets deltagende paedagoger og ledere, for deres aben-
hed, engagement og imgdekommenhed, pa trods af en til tider veeldig travl institutionshver-
dag. Vivil derudover gerne takke Annegrethe Ahrenkiel fra CEDIF og Laerke Testmann fra
UCC for deres konstruktive kommentarer i processen, der har hjulpet os til at kvalificere
projektets pointer. Vi vil gerne takke Rikke Reimann for hendes arbejde med opsatning og
layout. Sidst, men ikke mindst, vil vi gerne takke BUPL, hvis gkonomiske stgtte har vaeret af-
ggrende for projektets tilblivelse.

Christian Aabro, Anna Opstrup Larsen og Ann Sofie Brink Petersen

Juni 2017
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Sammenfatning

Baggrund

Projektet tager afsaet i en stigende fremkomst af forskellige typer af evidensbaserede kon-
cepter i de danske kommunale daginstitutioner. | en tidligere undersggelse’ er disse koncep-
ters anvendelsesomfang og karakteristika blevet afdeekket, og noget af det der kendetegner
dem er, at der typisk er tale om kommercielle paedagogiske programmer, indkgbt af kommu-
nale forvaltninger, for at sikre mere malrettede og transparente paedagogiske indsatser, som
en del af ambitionen om et generelt kvalitetslgft i daginstitutionerne. Et tydeligt motivi den
forbindelse er forhabningen om en mere palidelig monitorering, registrering og dokumen-
tation af det paedagogiske arbejde pa 0-5 ars omradet. Kigger man narmere pa de paedago-
giske koncepter, er det mest markante karaktertrak deres hgje grad af overfgrbarhed. De
taenkes relativt nemt overfgrt fra ét kulturelt eller sprogligt omrade til et andet, lige sa vel
som de relativt let synes at kunne overfgres fra én bestemt malgruppe til en anden. De fleste
koncepter er oprindeligt udviklet til brug pa helt andre omrader end daginstitutionsomradet,
typisk i enten socialpaedagogikken (f.eks. familiebehandling] eller pa skoleomradet, og er sa
efterfolgende overfgrt til anvendelse pa 0-5 ars omradet. Koncepterne kan derfor siges pa
flere mader at komme udefra. De er ikke udsprunget af et behov hos bgrnene og heller ikke
udsprunget af et behov hos paedagogerne. Derfor rejser der sig en raekke spgrgsmal: Hvor-
dan bliver disse koncepter modtaget? Hvad betyder indfgrslen for paedagogernes praksis?

Formal

Formalet med projektet er at undersgge, hvordan koncepter traeder ind i den paedagogiske
daginstitutionshverdag og isar hvilke betydninger, muligheder og dilemmaer, der opstar i
mgdet mellem et givent paedagogisk koncept pa den ene side og en konkret dagtilbudskon-
tekst pa den anden. Ambitionen er saledes at sgge en forstaelse af, hvordan paedagoger na-
vigerer i arbejdet med koncepter - og hvordan koncepterne tilkendes forskellige former for
mening, dvs. hvordan de udefra kommende konceptuelle logikker opleves at interagere med
de indefra etablerede kontekstuelle praksisser og former sig som meningsdannelser. Herun-
der at nerme sig en forstaelse af, hvilken funktion det professionelle skgn indtager i denne
meningsdannelse mellem koncept og kontekst.

Metode

Det empiriske materiale bestar af en raekke gruppeinterviews (dialogmgder) gennemfart i 15
daginstitutioner i forskellige dele af Danmark, med deltagelse af i alt 72 paedagoger.?

Hovedkonklusioner

Koncepterne virker i hgj grad til at vaere blevet en betydningsfuld, men ogsa en uundgaelig
faktor i daginstitutionerne, dvs. noget som paedagogerne ikke oplever, at de kan komme uden
om. | korte traek viser materialet isaer tre ting:

1 Undersggelsen bestod dels i en afdaekning af hvad der blev anvendt i landets 98 kommuner, via
spogrgeskemaer til kommunernes paedagogiske konsulenter, dels en undersggelse af seks af de
mest udbredte koncepter (LP, TRAS, ICDP, DUA, KRAP. og PALS] (Aabro 2016).

2 Derudover deltog 4 medhjzelpere og 2 studerende samt 9 paedagoger i et pilotinterview.



1. Koncepter siver ikke ubergrt ned i paedagogisk praksis, men gribes aktivt af paedagoger-
ne, i et tilsyneladende gensidigt pavirkningsforhold. Koncepterne satter paedagogerne pa
bestemte mader, og paedagogerne satter koncepterne pa serlige mader, i forsgg pa at
skabe mening i konceptarbejdet. | peedagogernes forskellige forklaringer pa deres arbej-
de med koncepter tegnes bestemte (ulmulighedsrum for paedagogerne, som er praeget af
en raekke udspaend; dvs. en raekke udfordrende, ambivalente eller ligefrem modstridende
fortzellinger om paedagogernes ggren koncepter.

2. For at skabe mening i disse udspand, foranlediget af koncepternes mgde med kontek-
sten, fremkommer tre mulige meningsfulde positioner, hvilket vil sige tre forskellige og
komplekse mader at etablere sammenhangende og meningsfuld praksis pa, som synes
tilgeengelige for paedagogerne: Den ene position drejer sig om en overtagelse af koncep-
terne, i de situationer hvor de opleves som meningsfulde i forhold til praksis. Den anden
meningsfulde position er en afvisning af koncepterne, nar de ikke understgtter - eller
ligefrem underminerer - praksis. Og endelig tales en meningsfuld position frem, der
drejer sig om tilpasning eller mingelering af koncepter og praksis, sa koncepterne ggres
meningsfulde i paedagogisk praksis. Det er saledes ud fra disse positioner, at det ggres
muligt for paedagogerne at konstruere meningsfulde mader at veere i konceptarbejdet pa.

3. Detderinformerer paedagogernes positionering i konceptarbejdet, er det professionelle
skon. Vores materiale viser, at paeedagogernes professionelle skgn pa mange mader ma
betragtes som afggrende for, hvordan det paedagogiske arbejde mellem koncept og kon-
tekst spaender af, og det bliver tydeligt, at paedagogerne anvender en rakke forskellige
rationaler, for at koncepterne som udefrakommende logikker kan ggres meningsfulde i
den institutionelle hverdag. Der er tilsyneladende ikke tale om en entydig afprofessionali-
sering, skegnt koncepterne pa den ene side lader til at tilsidesaette eller besvaere skgnnet.
Der ses nemlig pa den anden side samtidig en forstaerkelse af skgnnet i form af en mod-
standskraft mod ensformige og upassende kategorier i koncepterne, nar de f.eks. bryder
med padagogernes vurderinger af, hvad der er bedst for bgrnene. Det er saledes netop
igennem disse faglige vurderinger og skgn, at paedagogernes faglige ansvarlighed kom-
mer til syne.

Abstract

This project examines the influence of standardized concepts in the practice of public Dan-
ish daycare institutions. The research takes its departure in the idea of the pedagogue as a
policy maker and thus, puts the pedagogue in a powerful and influential position in relation
to the externally imposed conceptual framework. The research process includes a series

of dialogue meetings with daycare pedagogues and implies the pedagogues individual mind
mapping of their experiences and views upon concepts as a starting point for an inform-
ant-centered and collective dialogue concerning conceptualization of their daily work. In the
pedagogue’s stories of their experiences of and views on conceptualization of daycare peda-
gogy we find it implies the pedagogue’s ambiguous and continual balancing of local, concrete
and complex context and the specific children and their immediate needs on the one hand,
and externally formulated and standardized concepts on the other. This balancing is, in gen-
eral, informed and structured by an idea of ‘meaning’. The concepts seem to be a significant
factor in the professional logics of the day care institutions, which the pedagogues feel unable
to escape. But the concepts do not enter into practice in any straight forward manner. This
brings us to three separate yet interrelated conclusions:



1. Concepts do not directly translate to pedagogical practice. They frame the pedagogues in
specific ways, and the pedagogues frame them in special ways in an attempt at sensemaking
in working with concepts. The pedagogues’ different explanations for their work with con-
cepts create a room of possibility for the pedagogues characterized by paradoxes: A number
of challenging, ambivalent or even contradictory stories about the teachers’ practice of con-
cepts.

2. To make sense in these paradoxes created by concepts in context, three positions appear
meaningful and coherent: Acceptance of concepts that support or supplement practice and
therefore are perceived as meaningful, rejection of concepts as something that does not
match or even contradicts the everyday context, and so is downplaying or flat out rejecting
them. And finally an adaptation or ‘mingling’ of concepts as well as practice, to create mean-
ing in the concepts. Based on these three positions, the pedagogues construct meaningful
ways to act in the concept work.

3. What informs the positioning is the professional discretion. Our material shows that the pro-
fessional discretion of pedagogues can be viewed as crucial to how the pedagogical work be-
tween concept and context work out - and it becomes evident that the pedagogues use a va-
riety of rationalities to make the concepts as external logics, meaningful in the institutional
everyday practice. Thus, there seems to be no de-professionalization, although the concepts
on the one hand seem to override or even offset the discretion. On the other hand, there is a
strengthening of the discretion in terms of a resistance to ‘flat” and inadaptable categories
or views of childhood within the concepts. These professional assessments and discretions
emerge in relation to responsibility, professionalism and critical approaches to concepts in
educational context.

1 | Padagogiske koncepter - fladeskummet pa leverpostejen

" Deter det, jeg taenker er sa vigtigt for os som paedagoger, fordi vi jo arbejder i et ret... med noget
ret fluffy noget til hverdag. Det kan vaere sa rart, det der med at man kan sadan helt zoome ind
pa, hvor er det jeg gerne vil hen her. Hvad er det for forhindringer der er i mig selv og hos barnet?
Og hvordan kan jeg forsgge at arbejde med det? Jeg ser faktisk rigtig meget paedagogiske me-
toder som en made at gore tingene mere rettede og have en hgjere anvendelighedsgrad i det
padagogiske arbejde, gare det mere fagligt skarpt. Og det er jo ogsa noget af det som vi gerne
vil ga og gore. Fordi der er jo rigtigt meget af det vi gar og laver, der er leverpostejsarbejde, og
det skal veere der. Men det er godt nok ogsa rart nogle gange nar der er noget fladeskum pa.
Og det er faktisk dér jeg taeenker paedagogiske koncepter kommer ind. ”

Saledes beskriver en paedagog, hvordan arbejdet med koncepter i hendes daginstitution kan
give mening. Hendes oplevelse er, at koncepter ggr det paedagogiske arbejde mere fokuseret og
fagligt skarpt - et arbejde som hun samtidig betegner som noget "fluffy” noget, iblandet en del
ngdvendigt “leverpostejsarbejde”.

| labet af de seneste 10 ar er der sket en ret markant tilkomst af forskellige former for paedago-
giske koncepter, programmer og registreringssystemer, i de danske daginstitutioner. Iszer fra
kommunalt hold underlaegges institutionerne i stigende grad skaerpede krav om systematik,
standardisering, dokumentation og registrering af malrettede paedagogiske indsatser (se bl.a.



Andersen 2011, 2013, Klitmgller & Sommer 2015; Krejsler, Ahrenkiel & Schmidt 2014; Plum
2014; Togsverd 2015). Som en del af disse kommunale bestrabelser pa at sikre en gget syste-
matik (og en gget kvalitet] i den paedagogiske indsats pa 0-5 ars omradet, er det blevet en me-
get udbredt praksis at indkgbe forskellige former for kommercielle systemer eller koncepter,
typisk fra andre lande (isar Norge eller USA), som sa implementeres i kommunernes dagin-
stitutioner. Det er séledes i stigende grad blevet en del af den paedagogiske hverdag at arbejde
med koncepter som f.eks. TRAS, DU,&, ICDP, LP, KRAP, PALS eller ECERS (Aabro 2014).

Nar disse koncepter efterhdnden synes at veere blevet en uomgaengelig del af praksis i de
danske daginstitutioner, melder der sig et spgrgsmal om, hvad det betyder for det paedagogi-
ske arbejde og for de professionelle. Det indevaerende projekt opererer med en formodning
om, at koncepters indtraeden i daginstitutionerne i hgj grad far betydning for psedagogernes
arbejde. Men hvilke betydninger og meninger dannes, i dette mgde mellem koncepterne og
de paedagogiske hverdagskontekster i daginstitutionerne?

Besgger man den professionsteoretiske litteratur, synes der at vaere noget, der tyder p3, at
indfgrelsen af bestemte koncepter og programmer i de kommunale daginstitutioner risikerer
at medfgre en form for afprofessionalisering af det paedagogiske personale, i den forstand at
paedagogernes professionelle skgn i hgjere grad ma vige til fordel for godkendte handlings-
anvisninger (Hjort 2005, 2008). Tilsvarende vurderer Andersen m.fl. (2008), at indfgrelsen af
nye kortleegningsmetoder kan opfattes som en principiel mistillidserklzering til paedagogers
lebende evalueringer og demmekraft. Den ggede malstyring af omradet kan anskues som

en direkte trussel mod paedagogers professionsfaglighed, fordi det metodiske raderum ind-
skraenkes, og dermed ogsa begranser udfoldelsen af den faglige eller etiske demmekraft
(Hjort 2012, 2014, Hennum & @strem 2016). En pointe, som Qvortrup & Hansen (2014) fremfg-
rer, er at paedagoger pa den ene side synes at vaere blevet frisat til selv at skulle tage stilling
til og prioritere mellem mange hensyn, men at friseettelsen pa den anden side ledsages af
ggede krav om, at de selv skal sta til ansvar for begrundelserne og registreringerne af disse
valg, igennem kvalitetssikring. | denne forstand synes paedagogerne at have veeret udsat for
en udvikling, som de kun i meget begranset omfang har haft nogen indflydelse pa.

Men selvom man med god ret kan tale om koncepter som noget udefra- eller oppefrakom-
mende, der sa at sige 'synker ned’ i daginstitutionerne, uden at paedagogerne i naevnevardig
grad har veaeret taget med pé rad, synes paedagogerne ikke blot at vaere passive ofre for den-
ne udvikling. Selvom de nye styreformer og koncepter i en vis forstand reducerer psedagoger
til et sidste led i en policy kaede, betyder det ikke, at paedagogerne star uden agens (Gullgv
2017). Inspireret af Lipsky (1980) forstar vi paedagoger som en form for frontmedarbejdere,
der reagerer aktivt pa de omtalte styringsprocesser, ved netop at anvende deres faglige skgn
og ved at foretage en raekke justeringer af de forskellige krav og hensyn, for at kunne balan-
cere og tilpasse dem til en sammenhangende hverdagspraksis. Vi ser pa, hvordan paedago-
gerne tillaegger disse navigeringer nogle ganske bestemte betydninger, som ma ses i sam-
menhang med dels hvordan de forstar de nye tendenser, og dels hvordan de forstar deres
eget virke og position som paedagoger.

Vi forsgger saledes at anskue paedagoger som aktivt handlende, der dels foretager en raekke
kollektive justeringer og konverteringer, sa den lokale, institutionelle sammenhang oppebae-
res, og dels som individer foretager lgbende etisk reflekterede tilpasninger og mingeleringer
(Dahlberg & Moss 2005). Det betyder ogsa, at vi ma lade sta abent, om koncepterne opleves
som noget, der er skabt andetsteds, eller som noget paedagogerne opfatter som deres og
noget, der indgar naturligt i deres institutionspraksis. Og hvad det i gvrigt betyder for pae-
dagogerne. Spgrgsmalet vi saledes er optagede af, er hvad der mere precist kendetegner



paedagogernes tilpasninger, vurderinger og forhandlinger, i etableringen af en meningsfuld
professionel praksis i en daginstitutionskontekst. Herunder hvordan de synes at anvende det
faglige sken i disse tilpasninger. | hvor hgj grad forstar paedagogerne sig selv og deres insti-
tutioner som lokale myndighedsfelter, og hvordan ‘ger’ de koncepter? Hvad traekker paedago-
gerne pa, nar de skal leve koncepterne ud i livet - uddannelse, erfaring eller intuition (Brink-
kjeer 2000, Ngrregard-Nielsen 2006, Saugstad 1995, Schon 2001)? Vi antager at der traekkes
pa forskellige rationaler, men pa hvilken made? Og hvordan balanceres de, i peedagogernes
forsgg pa at skabe en sammenhangende, meningsfuld paedagogisk praksis med (og mod)
koncepterne?

Ambitionen i projektet er altsa at sgge en forstdelse af, hvordan paedagoger navigerer i ar-
bejdet med koncepter - og hvordan koncepterne tilkendes forskellige former for mening. Til-
byder koncepterne, som i det indledende citat, en hjaelp til fagligt fokus og orientering - som
en vej vaek fra leverpostejen, og en vej ud af det fluffy? Eller skaber koncepterne nye former
for fremmedggrelse og sveerere betingelser for skgnnet og navigationsfriheden inden for det
paedagogiske myndighedsfelt? Vores forskningsspgrgsmal lyder derfor:

Hvilke faglige meningsdannelser giver koncepters stigende udbredelse i daginstitutioner anled-
ning til hos paedagogerne?

1.1 Koncepter

Nar vi taler om padagogiske koncepter, henviser det til en bred vifte af systemer, der har det
seerlige karakteristika, at de kan udbredes uden hensyntagen til partikulaere paedagogiske
konteksters serlige karakter. Koncepter baserer sig i vores forstdelse pa en grundlaeggende
idé eller plan, som i kraft af sin almengyldige karakter relativt nemt lader sig overfgre fra

én kontekst til en anden, det vaere sig f.eks. fra én kommune til en anden, fra ét omrade til et
andet (eksempelvis fra det socialpaedagogiske omrade eller skoleomradet til daginstitutions-
omradet] eller ligefrem hentet fra andre lande, typisk Norge elle USA, til en dansk daginstitu-
tionel kontekst. Det er saledes selve ideen om relativ uproblematisk overfgrbarhed, der er et
koncepts staerkeste karaktertraek.®

Kaster man et blik pa det kommunale landskab, star det - som nzaevnt indledningsvist - klart,
at de fleste kommuner anvender forskellige former for koncepter til deres dagtilbudsomrade
- 0g dét i et anseeligt omfang (Aabro 2016). Der er dog store forskelle kommunerne imellem,
hvad omfanget angar. Endelig er der, hvis man kigger pa tveers af kommunerne, tale om an-
vendelse af en raekke meget forskellige koncepter, der retter sig mod forskellige formal og
behov. Langt de fleste koncepter betjener sig dog af forskellige former for registreringer af
det enkelte barn, hvad angar f.eks. sproglige, motoriske eller sociale feerdigheder. Andre ret-
ter sig i hgjere grad mod paedagogerne, i form af systematisk implementering af metoder der
understgtter bestemte paedagogiske tilgange og indsatser, f.eks. i forhold til foraeldresamar-
bejde eller inklusion.

| vores undersggelse har vi valgt ikke at skelne mellem koncepternes respektive fokus, formal
eller herkomst. Det skyldes, at vores formal ikke er at undersgge paedagogers arbejde med

3 lentvaergdende analyse af seks af de koncepter mange kommuner anvender (ICDP, LP, KRAP,
PALS, DUA og TRAS), fremkom der dog ogséa andre feellestraek. Disse er, udover overfgrbarhed,
at de fleste hviler pa et fragmenteret teorigrundlag, at de anvender ret alternative forstaelser af
evidensbegrebet, at de har en udpraeget kommerciel organisationsstruktur, og at de alle er fgdt i
krydsfeltet mellem offentlige og private aktgrer (Aabro 2016)
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specifikke temaer eller specifikke koncepter. Vores interesse angar paedagogernes mgde med
koncepterne som et generelt f&anomen, kendetegnet ved en proces der er initieret udefra®, og
vi lader saledes konceptkategorien std sa dbent som muligt for paedagogerne, for netop at ind-
fange deres respektive meninger og faglige positioner pa hvad et koncept er, kan og ber.

Nar vi taler om mgdet med paedagogisk praksis i institutionerne, forstar vi institutionernes
praksis som en raekke sociale praktikker, "der regelmeaessigt og lgbende gentages, som opret-
holdes, billiges og sanktioneres ud fra sociale normer og har omfattende betydning for den sociale
struktur” (Andersen 2007). Det er sameksistensen af disse etablerede praktikker og koncep-
ternes logikker, vi zoomer ind pa for at undersgge koncepter i paedagogisk kontekst.

1.2 Den professionelle peedagog

| vores undersggelse af paedagogernes italesattelser af deres navigeringer i konceptarbejdet
betragter vi paedagogerne som faglige aktgrer, der handler som medlemmer af en profession.

Det betyder, at vi anser paedagogerne som placeret i et dynamisk og foranderligt erhvervs-
felt udspaendt imellem forskellige typer af krav og efterspgrgsler (Andersen & Weber 2009,
Brante 1987, Hjort 2005). Konkret opfatter vi den paedagogiske profession som udspandt
imellem et politisk samfundsmandat, en faglig kundskab og et etisk vaerdigrundlag (Hennum &
@strem 2016). Vi anskuer saledes paedagogen som en professionsudgver, der udfgrer en be-
stemt opgave pa vegne af samfundet (Brante 2010, Durkheim 1975). Vi er samtidig inspireret
af Dale (1999), nar han siger, at professioner desuden kendetegnes ved at udggre et afgraen-
set kompetenceomrade knyttet til et bestemt ansvar. Dette ansvar bygger dels pa autonomi,
dvs. selvstaendighed inden for et afgraenset omrade, og dels pa legitimering, dvs. at man som
professionsudgver er i stand til at redeggre for - og begrunde de afggrelser der treeffes og de
handlinger der udfgres. Disse to dimensioner tegner tilsammen et myndighedsfelt.

Vilkarene for paedagogernes professionelle opgave er sdledes sat som et politisk mandat (Gri-
men 2008). Men for at bruge dette mandat kvalificeret, skal opgaven udfgres pa baggrund af
serlige kompetencer og en seerlig viden om f.eks. bgrns leg og leering; opgaven kraever altsa
en serlig professionsfaglig viden og ggren (@strem 2015). Den viden og den kundskab, der
ligger til grund for den paedagogiske professionsudgvelse er dog kompleks, og ikke blot no-
get der kan reduceres til sprog eller forstas inden for en teknisk-instrumentel logik. Den kan
f.eks. forstds som noget, der oparbejdes gennem en form for social laering i praksis (Lave &
Wenger 1991). Da den professionelles praksis saledes i udgangspunktet er en bade kompleks
og konstant foranderlig sterrelse, forudsatter den en udvikling at bade kropslige og sociale
feerdigheder, gennem deltagelse i det faktiske arbejde i et praksisfeellesskab med kolleger.®

Kompleksiteten i udgvelsens praemisser betyder, at store dele af det professionelle paeda-
gogiske arbejde baserer sig pa professionelle skgn (Hjort 2005). Men hvilken rolle spiller
skgnnet i professionsudgvelsen? Som Grimen og Molander (2008] papeger, findes sa vidt
vides ikke en daekkende teori om skgn, selv om begrebet har en vigtig plads i megen professi-
onsteori (Schon 2001, Wackerhausen 2004). | indevaerende sammenhang forstar vi imidlertid
det professionelle skgn som et bestemt element i professionel udgvelse af paedagogarbejdet,
der garanterer, at praksis ikke udfgres mekanisk, men at generel viden anvendes med en vis

4 Hermed ikke sagt, at koncepterne ikke kan matche et behov i paedagogisk praksis - men det er
ikke grundet et udtrykt gnske fra paedagogerne

5 Deterigvrigt erkendelsen af dette forhold som begrunder paedagoguddannelsens vekselstruktur
med indbyggede (og relativt lange] praktikforlgb.



fleksibilitet og situeret ansvarlighed i paedagogernes unikke, konkrete mgder med og om-
kring bgrnene. Det er det professionelle skgn der udger den retssikkerhedsforanstaltning,
der skal sikre en faglig vurdering af et konkret barns situation (Abbott 1988, Mgller 2012).¢

| forhold til det indevaerende projekts problemfelt rejser der sig derfor et spgrgsmal an-
gdende kommunalt initierede koncepters indtraeden i den paedagogiske praksis, med den
implicitte fordring om at anvende generel viden i handlinger pa enkelttilfeelde. Hvordan stil-
ler dette sig i forhold til paedagogernes komplekse ansvar over for savel samfund som det
enkelte individ, angdende at udvise et passende skgn (@strem 2015)? Paedagogprofessionens
arbejdsopgaver er som naevnt af en sadan kompleksitet, at formaliseret viden ma kombineres
med udgvelsen af skgn, hvilket betyder at paedagogprofessionen - ligesom de tilgraensende
velfeerdsprofessioner - ma siges at veere kendetegnet ved et sammensat vidensgrundlag, der
figurerer i forskellige former for praktisk og teoretisk ‘fornuft’ (Saugstad 1995, 2012). Pada-
gogens vidensgrundlag er et konglomerat af teoretiske indsigter fra forskellige fagomrader,
praktiske feerdigheder og fortrolighed med konkrete situationer. Der ggres brug af mange,
heterogene former for viden fra forskellige felter, som tilmed er teoretisk fragmenterede,
primaert fordi det paedagogiske arbejde har et praktisk mal for gje. Den professionelle pae-
dagogs vidensskabelse er ifglge Grimen at betragte som meningsfulde sammenhange, der
primart skabes i forhold til de krav, som den praktiske professionsudgvelse stiller (Grimen
2008). Disse meningsfulde sammenhange kalder han praktiske synteser, og mener at disse -
inden for velfaerdsprofessionerne - dominerer i forhold til teoretiske synteser; dvs. hvor det er
sammenhangende teorier, der skaber sammenhang mellem professionelles forskellige vi-
densformer (Grimen 2008). Det er disse praktiske synteser, vi er pa udkig efter, nar vi under-
sgger, hvordan paedagogerne skaber mening og sammenhang i deres professionelle arbejde
med koncepter i danske daginstitutioner: Hvordan skaber paedagogerne mening i forhold til
de konkrete, fordringer, koncepter og praksis stiller til deres faglige vurderinger og skgn i
hverdagen?

Informeret af den engelske sociolog Michael Lipsky (1980) betragter vi paedagogerne som
frontpersonale, der har en afggrende indflydelse pa den offentlige politiks udformning, men
som skal arbejde under hensyntagen til bade faglige, politiske, administrative og organisato-
riske malsaetninger og med forskellige typer af begrundelser for deres valg og prioriteringer
over for malgruppen. Det betyder, at den ramme, der gerne skulle veere et stgttende redskab,
potentielt udger en konfliktfuld kontekst, der kan opleves som et krydspres af frontpersona-
let (Mgller 2012). Vi ser saledes padagogernes interaktion med koncepterne som noget po-
tentielt dilemmafyldt, der kraever konstant stillingtagen fra paedagogerne.

Derfor er det paedagogerne og deres fortaellinger om arbejdet med koncepter, der udggr vores
undersggelsesgenstand. Vores tilgang star pa skuldrende af teoretiske tilgange, der fokuserer
pa padagogen som kompetent, konstruerende aktgr. Samtidig ggr vi op med en forstaelse af
padagogerne som egenradige, ud fra en overbevisning om, at velfeerdsprofessionelle hverken
entydigt 'seettes’ af bekendtggrelser og statsligt/kommunalt definerede koncepter eller ma
betragtes som frie aktgrer. Det bliver afggrende at spgrge til, om koncepterne pa daginstituti-
onsomradet udggr en hindring for paedagogprofessionens refleksions- og handlemuligheder

i en form for instrumentalisering af deres arbejde, eller om de snarere opmuntrer til myndig-
hed og ejerskab (Goodson 2003). Ud fra antagelsen om, at professionelt skan bestar af mang-
foldige vidensformer, og at de vigtigste sammenhaenge i dem er praktiske, spgrger vi til, hvor-
dan padagogerne skaber meningsfulde sammenhange i arbejdet med koncepterne i praksis,
og hvilken form for skgn der traeder frem i paedagogernes meningsskabelse.

6 Hermed ikke sagt, at skgn udelukker skgdeslgs/ugrundig handling
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1.3 Opbygning af rapporten

Efter dette indledende fgrste kapitel fglger kapitel 2, som omhandler vores teoretiske grund-
lag, hvor vi praesenterer projektets teoretiske optik og fremskrivning af det undersggte felt.
Kapitel 3 er en gennemgang af den metodiske tilgang og de konkrete metodiske overvejelser
vedrgrende indsamlingen og behandlingen af det empiriske materiale. Kapitel 4 udggr rap-
portens hoveddel, hvor analysearbejdet praesenteres. Kapitlet falder i fire dele. | fgrste del
identificeres en raeekke gennemgaende legitimerende forklaringer. | anden del dannes en
reekke analytiske udspaend i de mulighedsrum, som paedagogernes udtalelser tegner. | tredje
del undersgger vi, hvordan padagogerne navigerer og sgger bestemte positioner, for at ska-
be mening i disse udspand. | fjerde og sidste del undersgges, hvilken rolle det professionelle
skgn synes at spille. | kapitel 5 praesenteres de forelgbige konklusioner. Kapitel 6 er en per-
spektivering, der vil forsgge at pege pa nogle af konklusionernes implikationer i forhold til de
kommunale forvaltninger, til institutionernes ledelse og til paeedagoguddannelsen.

2 | Teoretiske perspektiver

| undersggelsen af paedagogers faglige betydningsdannelser i arbejdet med koncepter, an-
vender vi en interaktionistisk og socialkonstruktionistisk informeret optik. En sadan tilgang
indeholder et denaturaliserende sigte, der ggr det muligt for os at undersgge eventuelle
selvfglgeligheder forbundet med koncepter som hverken selvfglgelige eller ngdvendige. Vi vil
forsgge at skaerpe vores blik for koncepters tilblivelse i mgdet med - og igennem - daginsti-
tutionspaedagogers virke. Saledes laegger vi 0gsa afstand til en ide om koncepter som essens
eller uforstyrret veeren, der kan afdaekkes i sig selv — uden blik for den sociale begrebsver-
den, som konceptet indgar i (Stormhgj 2006). Vores analyse af koncepter i daginstitutioner
vil derfor isaer interessere sig for paedagogernes bestemte, situerede, kontekstuelle og per-
spektiviske mader at tale om og forsta koncepterne pa (Jgrgensen & Phillips 2006). Nar vi
saledes laegger vaegt pa kontekstualiteten omkring peedagogernes arbejde med koncepter,
traekker vi bl.a. pa udviklinger af symbolsk interaktionisme, hvor vi sgger at forsta koncepter
som et flydende, flertydigt feenomen, der bliver til noget og kun kan gribes som noget i kraft af
interaktion med konteksten (Jarvinen & Mik-Meyer 2005). Grundantagelsen er, at mennesker
generelt forholder sig til deres omverden (den fysiske og sociale) pa basis af den mening,
omverdenen har for dem. Denne mening er skabt i social interaktion, og i denne sociale inter-
aktion sker der en kontinuerlig omfortolkning af mening, hvor alt sgges sat i et meningsfuldt
forhold til hinanden (J&rvinen & Mik-Meyer 2005). Vi fokuserer altsa pa paedagogers afstem-
ninger og meningsskabelse i det rum, hvor koncepter og paedagogisk kontekst mgdes.

2.1 At ggre koncepter - som ggr paedagoger

Med vores analysegreb ser vi imidlertid ikke kun pa, hvordan koncepter bliver til i relation

til peedagogernes ggren med dem - men ogsa hvad padagoger bliver til, i takt med en gget
konceptualisering af daginstitutionerne. Koncepters virke er her dialektisk og til konstant
forhandling; de gor praksis og paedagoger, mens praksis og paedagoger gor dem - i gensidige
positioneringer.

Ved at undersgge koncepterne som et flertydigt, kontekstuelt faenomen bringer vi fokus pa,
at de i hgj grad saettes og pavirker ud fra de professionelle paedagogers tolkning af dem og
arbejde i forhold til dem. Vi antager altsa ikke, at daginstitutioner indretter sig direkte efter
koncepternes forskrifter, som uanfaegtet finder vej ned i systemet. Samtidig opererer vi med
en forstaelse af koncepter som en slags teknologi med producerende effekt; altsa en gagren
i daginstitutionerne, som indebaerer antagelser om og mal for de involverede paedagoger, og



som skaber betingelser for paeedagogernes vaeren, fremtraedelse og orientering. Vi betragter
altsa koncepterne som et orienteringsredskab, med hvilket paedagoger aflaeser, konstruerer
og positionerer, og koncepterne er saledes med til at producere paedagoger og deres praksis
pa bestemte mader (Plum 2014; Sgndergaard 2005).

Sagt med andre ord, ma koncepterne forstas som mere og andet end det, vi kan laese os til -
dels sker der noget med koncepterne nar paedagogen arbejder med dem i paedagogisk prak-

sis. Men der sker 0gsa noget med den padagogiske praksis, nar koncepterne implementeres.

Derfor bliver det i projektet afggrende at undersgge, hvordan styringstilbud i form af koncep-
ter gribes, reproduceres og tilskrives mening(slgshed) af paedagogerne.

2.2 Hovedbegreber til analyse af paedagogernes menings- og modstandsdannelser

| det fglgende gennemgds rapportens fire centrale analytiske begreber, nemlig navigeringer,
legitimerende forklaringer, mulighedsrum og positionering.

2.2.1 Navigeringer

Som illustreret i indledningen, har udbredelsen af koncepter inden for daginstitutionsomra-
det medfgrt saerlig opmeerksomhed omkring paedagogers virke og handlemuligheder (eller
-begransninger] ift. at formulere paedagogiske malsatninger og meningsfuld praksis - i
konstant interaktion med koncepterne. Mening skabes og forhandles som bekendt netop i
social interaktion. Med vores fokus pa symbolske interaktioner og ambition om at gribe pae-
dagogernes ‘ggren koncepter’, samt koncepternes tilbagevirkning pa paedagogisk praksis i
institutionerne, opererer vi med et begreb om navigeringer. Navigeringer skal forstds som
konkrete, meningsskabende forhandlinger, balanceringer, afvejninger og afstemninger i
professionsrummet, i lyset af koncepters udbredelse. Vi undersgger hermed hvordan paeda-
gogerne navigerer for at skabe en sammenhangende, meningsfuld paedagogisk praksis med
(og mod) koncepterne. Her henter vi igen inspiration fra Lipsky (1980), der beskriver, hvordan
frontmedarbejdere netop foretager forskellige former for skgn og justeringer af de mange
krav og hensyn, der omgiver paedagogisk praksis, for at kunne balancere og tilpasse dem

til en sammenhangende og meningsfuld praksis. Og at frontmedarbejderen tillaeegger disse
navigeringer nogle ganske bestemte betydninger, som ma ses i sammenhang med hvordan
de i det hele taget forstar de nye tendenser omkring koncepter i det paedagogiske arbejde, i
relation til deres eget virke og position som paedagoger.

2.2.2 Legitimerende forklaringer

| kraft af vores interesse for paedagogens sammenhangskabende bestraebelser, i form af
navigeringer med koncepterne, fokuserer vi pa legitimerende forklaringer i de interviewede
padagogers fremstillinger af sig selv, af koncepterne og af deres daglige praksis (Jarvinen
& Mik-Meyer 2005). Legitimerende forklaringer kan forstads som de rationaler, peedagogerne
traekker pa i professionsrummet (daginstitutionsverdenen). Det vil sige forklaringer der ikke
gives pa afstand af - eller isoleret fra - paedagogerne, men netop igennem disse. Rationa-
lerne anskues som noget, der opstar i det sociale og i interaktionerne mellem padagoger

- og mellem paedagoger og koncepter - som mere eller mindre oplagte mader at forklare
egen handling, praksis og navigeringer pa. Saledes fungerer disse rationaler som hjalp for
paedagogerne, til at legitimere, forklare og retfaerdiggere deres navigeringer og fa disse til
at fremsta acceptable ud fra de givne vilkar (Jarvinen & Mik-Meyer 2005). De legitimerende
forklaringer vil derfor vaere med til at definere 'korrekte’ mader at veere paedagog og ggre
koncepter pa, og paedagogernes fortaellinger giver os et indblik i, hvornar der traekkes pa
hvilke legitimerende forklaringer, og hvordan de kombineres: Vaegtes legitimerende forkla-
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ringer, der giver peedagogerne handlefrihed og myndighed? Eller drejer de dominerende legi-
timerende forklaringer sig i hgjere grad om koncepternes handletvang og begransninger af
paedagogernes mulighedsrum?

2.2.3 Mulighedsrum

Interessen for de legitimerende forklaringer peedagogerne giver, er samtidig en interesse for
paedagogers og koncepters mulighedsrum. Her traekker vi netop pa den ovenfor beskrevne
idé om koncepter som en slags teknologi med producerende effekt: De konkrete legitimeren-
de forklaringer konstituerer regler og undtagelser, dvs. definerer "den rette performance’ ift.
koncepter (Moos 2007).

Ved at undersgge de komplekse sammenhange mellem etablering af en kontinuerlig paeda-
gogisk praksis, der samtidig indebaerer pradefinerede koncepter, sgger vi at fa gje pa dels
hvilke tilbudte struktureringer af oplevelser med konceptarbejdet, der er til stede i intervie-
wene, dels om de ‘tages op’ eller afvises - om de vaekker modstand eller mening (Harré &
Langenhove 1999). Dvs. hvornar kan en legitimerende forklaring ‘laegges ned over’ den ople-
vede virkelighed og ggre nogle ting mere meningsfulde end andre i arbejdet med koncepter?
Hvornar passer de tilbudte legitimerende forklaringer ikke pa de legitimerende forklaringer,
der allerede er i institutionen (f.eks. at alle bgrn kan rummes inden for konceptet), og hvor-
dan navigeres der sa for at opnd mening? Hvilke positioneringsmuligheder dbnes, nar kon-
cepter introduceres til en specifik kontekst - og hvordan reguleres og formes koncepter for at
tilpasses en specifik paedagogisk kontekst? Altsa spgrger vi: Hvilke muligheder har paedago-
gerne for at blive til i det landskab, koncept og kontekst tilbyder?

2.2.4 Positionering

Som naevnt er vi optaget af, hvad der sker med paedagogens mulighedsrum, herunder det
professionelle skgn. Derfor treekker vi pa Harré og Langenhoves (1999) begreb om positione-
ring - som en metafor for den proces, hvor mennesker sgger at fremstille sig selv og andre pa
en bestemt made eller i en bestemt position. Positioneringsbegrebet er et processuelt og dy-
namisk faanomen, idet en position konstant er til forhandling gennem samtalen. Paedagoger
er saledes konstitueret i kraft af de interpersonelle relationer, de indgar i, hvor en padagogi-
dentitet bliver mulig og meningsfuld i faelles producerede story lines, dvs. det socialt skabte
landskab af legitimerende forklaringer. Peedagogen har altsa mulighed for at lokalisere sig
selv ud fra de legitimerende forklaringer og at tilfgje sin egen historie til hertil. Der er dog den
begraensning, at man ma handle inden for de sociale strukturers termer for at blive genkendt
og accepteret som person (Harré & Langenhove 1999). Nar man som paedagog placerer sig
og placeres inden for repertoiret af legitimerende forklaringer, ser man verden ud fra de
begreber, denne position giver mulighed for, og som er relevante ud fra denne position. Hvad
padagogen og konceptet gares til er altsd afhangigt af, hvilke positioner der er til radighed i
professionsrummet og landskabet af legitimerende forklaringer.

Positioneringsbegrebet hjeelper os saledes i belysningen af bade paedagogens og koncepter-
nes mulighedsrum i lyset af udbredt konceptualisering inden for daginstitutioner. | indevae-
rende projekt indebaerer positionering bade positioneringer af materielle og menneskelige
aktgrer; koncepter og paedagoger. Det betyder, at vi bade undersgger, hvordan paedagogerne
positioneres og forstar deres positioner og handlinger i den diskursive praksis, koncepter

er med til at influere - samt hvordan koncepter tildeles mening ud fra de positioner, der er
tilgeengelige for dem i daginstitutionernes padagogiske praksis. Vi ser altsa pa, hvilke posi-
tioneringsmuligheder, der italesattes, og hvilken betydning de tillaegges for at afdaekke det
mulighedsrum, der produceres i mgdet mellem koncepter og kontekst. Det giver os mulighed
for dernaest at kigge pa, hvordan der navigeres mellem forskellige prasenterede positione-



ringsmuligheder pa tveers af interviewene, og hvilke legitimerende forklaringer paedagoger
traekker pa for at indtage en legitim position i professionsrummet.

3 | Metode

For at fa indblik i koncepter og paedagogers interaktion og gensidige pavirkning har vi in-
terviewet en raekke padagoger rundt omkring i landet. Vi har spurgt til deres oplevelser og
erfaringer i arbejdet med koncepter, og det fglgende er en gennemgang af de udvaelgelser, vi
har foretaget i den forbindelse - og de metoder vi har anvendt.

3.1. Udveelgelse af og kontakt til daginstitutionsfeltet

Vores empiri udgegres af mgder med i alt 72 paedagoger fra 15 daginstitutioner i Jylland, pa
Fyn, Sjeelland og Bornholm. Derudover deltog 4 paedagogmedhjaelpere og 2 paedagogstu-
derende. Endelig deltog 9 paedagoger knyttet til en BUPL-lokalforening i et fokusgruppein-
terview og en pilottest af det valgte interviewformat, i den indledende del af projektet. De
sidstnavnte paedagogers stemmer er anvendt for at skaerpe vores problemfokus, metode og
analysekategorier, men vi har valgt ikke at lade indholdet herfra indga i det endelige empiri-
ske materiale, for at fastholde malgruppen for undersggelsen som vaerende paeedagoger ansat
i konkret daginstitutionel praksis. Nedenstaende er en oversigt over antallet af deltagende
padagoger, fordelt pa institutioner (markeret med navnet pa den kommune institutionen & i):

23 Antal Leder Andre Indledende
padagoger deltog deltog fokusgruppe
Svaneke 1 X
Rgnne 2 X Bornholm
Rgnne 3 X
Charlottenlund 1 4 medhjeelpere
Brendby 7 X
Frederiksberg 3 .
Sjeelland
Vallensbaek 13 X 2 studerende
Hvidovre 5
Kgbenhavn 4
Odense 4 Fyn
Holstebro 2
Holstebro 7 X
Herning 4 Jylland
Aulum 4
Ikast 2
[ alt 72 6 9

Vi har bestraebt os pa at udvaelge institutioner med en vis geografisk spredning, dvs. fra flere
forskellige landsdele, samt fra bade fra by- og landinstitutioner, i et forsgg pa at undga et for
snaevert eller ensidigt interviewmateriale. Iblandt de valgte institutioner findes bade integre-
rede institutioner og bgrnehaver, og der er forsggt at opna en vis variation mht. bgrnegrup-
pens sammensaetning, institutionens og medarbejdergruppens stgrrelse mv. - variabler som
sandsynligvis vil kunne vise interessante forskelle, men som i indeveerende sammenhang
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har matte vige pladsen for vores sarlige interesse for, hvad koncepter og paedagoger bliver
til som generelle tilblivelser i deres interaktion med hinanden, uagtet eventuelle baggrunds-
variabler. Selvom der saledes ikke er tale om egentlig repraesentativitet, har vi jf generelle
spredningsbestrabelser ogsa vaegtet bade at tale med institutioner, der i udgangspunktet
kunne karakteriseres som havende et overfladisk forhold til en raekke forskellige koncepter,
og samtidig at tale med institutioner der i hgjere grad — mere helhjertet - havde forpligtet sig
til at anvende et bestemt koncept. Dette skyldes en forhabning om at opna en stor spaend-
vidde i de forskellige mader at navigere i koncepternes mgde med praksis pa, som vil kunne
kvalificere materialet.

Vi hariden indledende kontakt til hver institution ytret gnske om, at flest mulige af institutio-
nens paedagoger deltog, men ikke stillet minimumskrav, og antallet af deltagende paedagoger
i interviewene varierer fra to til seksten. Ved enkelte dialogmgder har der ud over paedagoger
veeret paedagogmedhjzaelpere og studerende til stede, og enkelte steder har institutionens le-
der deltaget. Selv om en lederes tilstedevaerelse kan taenkes at pavirke de ansattes udtalelser,
har vi valgt at betragte det som et vilkar, der kan siges at gaelde alle deltagere uanset position,
og har forsggt at skabe mgder praeget af abenhed, hvor alles ytringer har lige stor ret.

Indledningsvis i empiriindsamlingsprocessen foretog vi et pilotmgde, pa baggrund af hvilket vi
foretog praktiske smajusteringer’ Selve indholdet i pilotmgdet, dvs. dialogen med de 9 paedago-
ger, indgik samtidig i vores efterfglgende drgftelser angdende analysekategorier og leverede in-
spiration til vores valg af problemfokus og projektdesign, da det i hgj grad gav os en mere nuance-
ret forstaelse af, hvilke emner og problematikker, det ville veere relevant at forsgge at indfange.®

3.2. Dialogmgder og mindmapping

Alle interviews har taget form som dialogmgder. Dialogmgdet er en interviewform - en dia-
logbaseret metode, der satter reprasentationen af det, der sker i praksis, i fokus. Ved at
samle paedagoger med ens-lignende daginstitutionelle forankringer i samme sociokulturelle
og historiske virkelighed, bringes den paedagogiske praksis i front. Samtidig etableres der
med dialogmegderne et dialogisk rum pa afstand af den paedagogiske praksis’'s ngdvendighed,
der levner privilegeret plads til refleksion over padagogisk handling og situation (Andersen
2009; Plotnikof, Hviid og Melander 2012). Med dialogmgderne skabes fokus pa den sproglige,
meningsskabende interaktion mellem paedagoger og koncepter. | og med at vores undersg-
gelsesgenstand betragtes som ‘et relationelt feenomen, som kun kan bestemmes situationelt
med inddragelse af konteksten’, giver det mening at indsamle viden om den vha. en relationel
og interaktionel metode, som indebeerer, at ytringer mgdes af og responderes pa af andre
(Jarvinen & Mik-Meyer 2005). Dette indebaerer muligheden for det, Plotnikof m.fl. (2012]) kalder
"selvdistancering”, i og med, at "gensidige tilpasninger af perspektiver opnds gennem ‘afstemning
til den andens afstemning’, hvormed sagen bringes i feelles fokus og ggres meninger om, og tales

7 Justeringerne var ikke omfattende, men bestod bl.a. i opmarksomheder angdende placering af
kamera, placeringen af os ift. kameraet og praktisk sikring af at kunne koble mindmaps til infor-
manter nar vi efterfalgende sa og transskriberede videooptagelsen, hvilket bl.a. indbefattede teg-
ning af en bordplan med navneangivelser og kameraets placering samt navngivning af de enkelte
mindmaps fra hvert mgde.

8 Det angik isaer paedagogernes beskrivelser af paradokser og dilemmaer, hvor de beskrev tilstede-
veerelsen af en raekke samtidige forholde der b&de angik forskellige former for kritiske afvisninger
af koncepter og samtidig angik en raekke meldinger om koncepterne som nogle der styrkede faglig-
heden, feellesskabet og professionens anseelse. Det inspirerede til justeringer af vores metodiske
greb, sa det i hgjere grad kunne indfange sddanne udspaend - og forsta dem som meningsfulde.



(

om fra en midlertidig position, som holdes af begge parter i kommunikationen”. Med andre ord: Via
dialogbaseret metode skarpes fokus pa sagen, padagogers betydningsdannelser, sproglige
afstemninger, rationaler og meningstilskrivninger, samtidig med, at det forventes, at metoden
indebaerer muligheden for at spejle egen praksis i andres input, reprasentationer og ytringer
og "se sagen ‘another first time” (Plotnikof, Hviid og Melander 2012). Vi antager endvidere, at
kollektive interviews i hgjere grad end f.eks. enkeltmandsinterviews giver adgang til netop den
kollektive meningsskabelse omkring koncepter i paedagogisk praksis.

Under dialogmgderne har vi anvendt mindmapping som kvalitativ metode til at understgtte al-
les deltagelse i den meningsskabende dialog. Mindmaps er sammenhangende illustrationer
med kortere tekst, ofte afgraenset fra hinanden, kategoriseret i bokse, der er sat i bestemt
relation til hinanden, somme tider hierarkisk, kronologisk eller pd anden vis disponeret, via
forbindelseslinjer eller pile. Her ses eksempler pa mindmaps fra vores dialogmader:
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Ifalge Wheeldon (2011) forgger mindmapping deltagernes inputs i dialogen og medfgrer mere
uddybende og konkrete eksempler pa deres oplevelser. | anvendelsen af vores mindmap-
ping-session har vi sggt en induktiv forskningsproces, hvor paedagogernes bidrag har veeret
styrende for de konkrete dialoger og projektets udvikling generelt (Wheeldon og Faubert
2009]). Mgderne’ er indledt med en prasentation af os og projektets arinde, efterfulgt af
introduktion til og gennemfgrelse af en kortere mind-map-session som afszet for faelles
dialog. Peedagogerne blev i hver session bedt om individuelt, at lave et mind map over deres
associationer forbundet med koncepter i bred forstand, som de efterfglgende praesenterede
for alle deltagere ved dialogmgdet. Vi har tilstraebt en meget aben rammesaetning af mind
map-sessionerne med henblik pa, at disse skulle abne for nuancer af meninger som grund-
lag for og indspark i den efterfglgende faelles dialog (Jarvinen & Mik-Meyer 2005). Den abne
rammesatning og individuelle mindmapping er at forstd som en katalysator for en kollektiv
meningsskabelse i interviewsituationen - og samtidig indgar vores introduktion til projektet
og vores iagttagelser om konceptualisering af daginstitutionspaedagogik ogsa som betyd-
ningsskabende i dialogmgdet, pd samme vis som de enkelte paedagogers. P& den made er
vores empiriske materiale vores og de interviewede paedagogers feelles bud pa “plausible for-
staelser af verden” (Jarvinen & Mik-Meyer 2005).

3.3 Empiribehandling og analysestrategi

Dialogmgderne har alle veeret af én times varighed, og det empiriske materiale udggri alt 15
videofilmede dialogmgder, der efterfglgende er transskriberet, og 72 individuelle mindmaps.
De 72 mindmaps er i transskriptions- og analyseprocessen anvendt som pamindelse eller
praktisk baggrundstjek ved tvivl om, hvad padagogerne refererer til i deres praesentation af
mindmaps og i den efterfglgende dialog'’, men primaert som katalysator for den kollektive og
dialogiske meningsskabelse under dialogmgderne.

Vi har transskriberet tale og i parentes indfgjet meningsbaerende kropssprog sdsom pegende

fingre, banken i bordet mv. i de tilfaelde hvor paedagogerne har formuleret sig via gestik i ste-

det for ord. Vi har af og til transskriberet ytringer som ‘gh’ eller markeret pauser, hvor det var
meningsbetydende, men vores transskriptions fokus, har veeret talens "hvad”, det vil sige me-
ningsindholdet (J&rvinen & Mik-Meyer 2005). Samtidig har vi benyttet registreringer af talens

"hvordan” under dialogmgderne som en made at fa indikationer pa, hvad der for paedagogerne
har vaeret afggrende emner og problematikker i dialogerne om deres arbejde med koncepter:

Hvornar har ytringer faet saerlig opmarksomhed, modstand eller er blevet ignoreret?

Selvom vi i transskriberingen har sggt en korrekt gengivelse af det talte ord, har vi i gen-
givelsen af uddrag og citater i denne rapport valgt at bringe det talte sprog teettere pa det
skrevne sprog, igennem sletning af pauser, "gh”’er og korrektion af visse ordstillinger, hvis de
har vaeret uklare. Mundtlige udsagn kan virke fordummende nar de bliver skriftliggjort, og i
rapporten er meningsindholdet det vigtigste. Laesevenlighed og klart sprog baerer en pointe

i sig selv, ikke mindst ud fra intentionen om at paedagogernes stemmer skal ggres tydelige
(@strem 2015).

9 Fordels at fa sa stort et fremmgde som muligt og dels ikke at bruge for meget af paedagogernes i
forvejen traengte tid, har mgderne fundet sted i en pause midt pa dagen eller i forbindelse med et
personalemgde.

10 Mindmaps kan anvendes som selvstandigt datamateriale, men dette kraver et standardiseret
format eller mindmapping-program og en strammere strukturering af informanternes mindmap-
ping end den vi har gjort brug af i og med vores gnske om en svagt struktureret og lettilgeengelig
mindmapping-session.



Vi har arbejdet med alle interviews som ét samlet niveau og har ikke vaeret optaget af at dif-
ferentiere mellem meningsproduktionen i de enkelte interviews. Saledes har vi laest pa tveers
af materialet ud fra vores teoretiske informerede og emnemaessige interesse. Vi har behand-
let alle udsagn i materialet som lige gyldige, samtidig med at vores forskningsmaessige inte-
resse har fungeret som lup. Dette er konkret foregaet i en bevaegelse frem og tilbage mellem
vores teoretiske inspirationer og de inspirationer, vi har fdet gennem gentagne naerlaesninger
af materialet (@strem 2015).

Vi har saledes indledt med en fgrste gennemlaesning af datamaterialet, gennemfgrt som

en eksplorativ laesning med udgangspunkt i vores hovedundren: Hvad bliver koncepter til,
og hvad bliver paedagoger til i lyset af udbredt konceptualisering af daginstitutioner? Vores
forste laesnings relativt abne og udforskende tilgang havde til hensigt at understgtte vores
evne til at blive overraskede, give plads til det uventede i materialet og modsta “impulsen til
at tilslgre plagsomme uklarheder, anomalier, uregelmassigheder og inkonsistenser ved hjeelp

af storstilede, altfavnende modeller” (Jarvinen & Mik-Meyer 2005). P& denne vis fortsatte den
interaktion og pendulering mellem vores fokus og forforstdelser og paedagogernes ytringer i
analysen af datamaterialet, hvor vi leeste og fremhaevede (ikke ngdvendigvis harmonerende)
dominerende mgnstre af mening. Vi kondenserede disse mgnstre af mening i fem overord-
nede figurer, som vi efterfglgende genlaeste de transskriberede dialogmgder igennem med.
Dette med henblik pa nuancering, justering og forfinelse af vores forelgbige analyse af, hvad
paedagoger bliver til og hvad koncepter bliver til i en daginstitutionel kontekst praeget af ud-
bredt konceptualisering. Helt konkret har vi ved anden gennemlaesning af materialet tildelt
hver analysefigur en farvekode, som vi har kodet det samlede datamateriale med - netop
med henblik pa at fa blik for potentielle reduktioner af kompleksitet, oversete mgnstre mv. i
vores forelgbige analyse og saledes for at opna en mere plausibel analyse.

De fgrste analysefigurer, der repraesenterer mgdernes meningsindhold ift. hvad paedagoger
bliver til og koncepter bliver til, blev efterhanden tyknet og gjort mere komplekse for til sidst
at udggre fem gennemgadende emner for legitimerende forklaringer i paedagogernes forteel-
linger om arbejdet med koncepter.

De dannede efterfglgende grundlag for identificeringen af de udspaend, vi sa i det paedagogiske
mulighedsrum og de positioneringsmuligheder, der syntes at tegne sig i dette mulighedsrum.

Derefter foretog vi en ny gennemlaesning af materialet, hvor vi skaerpede blikket for paedago-
gernes navigeringer som forskellige forsgg pa meningsdannelse, i lyset af de etablerede ka-
tegorier af udspaend. De fremkomne mgnstre, der formede sig som tre forskellige positioner,
udgjorde sa til sidst grundlaget for anvendelsen af den sidste analysefigur, hvor materialet
blev gennemgaet for tegn pa, i hvilke sammenhange og pa hvilken made padagogernes fag-
lige skgn optradte i navigeringerne mellem koncept og kontekst.

3.4 Fremstilling og etik

Vi har i projektet bestraebt os pa en hgj grad af gennemsigtighed i vidensproduktionen; at
gore det tydeligt for de deltagende savel som laeserne, hvordan vi har produceret viden, sa
den kan vurderes ud fra de rette pramisser. Denne gennemsigtighed skulle gerne under-
stptte vores @rinde om at eksplicitere selvfglgeligheder, hvilket kan fgre til en (anderledes)
refleksion om vores genstandsfelt end den gaengse.

| kraft af vores deltagelse i vidensproduktionen har vi et ansvar for, hvordan vi medvirker til
at understgtte nogle udsagn og at udfordre andre. Vi er sa at sige med til at konstruere posi-
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tioneringsmulighederne under dialogmaderne, hvorfor vi har forsggt at bidrage med udsagn,
der bade konstituerer og udfordrer det, vi regnede med at finde i mgdet med empirien. Vi har
derfor gjort os overvejelser om, i hvor hgj grad vi ville forme padagogernes forteellinger gen-
nem vores indledende fortaelling om projektets baggrund og aerinde. Vi valgte at laegge vores
forelgbige fund og teser klart frem for de interviewede - primaert fordi det syntes etisk kor-

rekt, og samtidig for at rammesaette dialogen i forhold til vores forskningsinteresse. Den ind-
ledende praesentation af vores arinde viste sig 0ogsa at fungere som katalysator for samtalen
og noget, paedagogerne kunne spille op ad og indtage direkte modsatte positioner i forhold til.

| fremstillingen af peedagogernes fortaellinger er vores vaegtigste kriterium at tage deres
perspektiver alvorligt. Dette indebaerer et dobbelt ansvar for dels at fremstille deres taler
som sammenhangende og serigse, men samtidig ikke at ‘glatte dem ud’ og fremstille dem
som ligetil. Tvaertimod har vi bestraebt os pa netop at tydeliggere, at kompleksiteten i ma-
terialet illustrerer svaere betingelser, som de interviewede skal navigere i. Nar vi sdledes
fremfgrer analytisk kritik, er det med det aerinde at “"veere solidariske med og loyale over for de
personer, som ggr, hvad de kan for at fa tingene til at fungere” (Knudsen 2010).

| rapporten viser vi mange uddrag fra interviewene, og gerne lange passager. Dette ggr vi
dels for at give peedagogernes fortaellinger stor vaegt, da vi mener, at de kan gge kendskabet
til peedagogernes vilkar for professionsudgvelse i forbindelse med koncepter (@strem 2015).
Dels for at sikre den ovenfor naevnte gennemsigtighed, der skal tydeligggre, hvad der er pae-
dagogernes udsagn og vores tolkninger af det, og dermed muligggre leeserens vurdering af
vores tolkninger og maske selv ggre sig nogle. For at sikre at vores fremstillinger i rapporten
ikke ggr de interviewede og deres profession uret, har vi under vores analyseproces praesen-
teret vores forelgbige fund for forskellige forsamlinger af paedagoger. Da disse fandt genken-
delse i citaterne og sa dem som en tydeligggrelse af paedagogernes udfordrende vilkar, har
vi fastholdt det direkte talesprog fra paedagogernes italesaettelser i selve analysen mhp. at
fange nuancer og kompleksiteter, men fjernet fyldord sdsom ‘gh’ eller sarlige tryk pa ord, da
det som tidligere naevnt kan risikere at skygge for meningsindholdet i udtalelserne.

4 | Analyse

Hvordan italesaetter peedagogerne deres arbejde med koncepter i paeedagogisk praksis?

Hvad naevner de som vaesentligt, og hvilke betydningsdannelser skabes der? Det er nogle af
de spgrgsmal, vi vil forsgge at besvare i det fglgende, igennem analyser af de gennemfgrte
interviews. Analysen falder i fire dele. Den indledende del fokuserer pa identificering af de
dominerende mgnstre af mening i paeedagogernes udsagn i vores materiale, det vil sige paeda-
gogernes forklaringer og legitimeringer angaende deres ‘ggren koncepter’. Anden del hand-
ler om de mulighedsrum, der tegner sig gennem padagogernes forklaringer: Mulighedsrum
som synes at besta af en raekke udfordrende, ambivalente eller ligefrem modstridende
forteellinger, og som derfor former sig som udspand. | tredje del af analysen ses der p3,
hvordan paedagogerne forsgger at skabe mening i disse udspaend: Hvilke konstruktioner af
sammenhangende og meningsfulde positioner etablerer paedagogerne? Endelig vil vii fjerde
og sidste del af analysen se naeermere pa, hvad der kendetegner paedagogernes aktive hand-
teringer af mgdet mellem de udefra kommende koncepter og de konkrete, faglige kontekster,
paedagogerne befinder sig i: Hvad kendetegner de forskellige former for faglige vurderinger
og refleksioner, som paedagogerne tilsyneladende traekker pa? Her interesserer vi os isaer
for, pa hvilke mader det professionelle skgn optraeder.



4.1 Mgnstre - legitimerende forklaringer

| analysens fgrste del beskriver vi som naevnt de dominerende mgnstre af mening i materi-
alet i form af de legitimerende forklaringer, der dukker op i paedagogernes fortallinger om
arbejdet med koncepter. Disse forklaringer domineres af fem elementer, som vi betegner
henholdsvis "herkomst’, ‘institutionelle betingelser’, 'faglighed’, ‘bgrn’ og ‘mening’. Herkomst
betegner paedagogernes benavnelser af koncepternes udspring og grad af neerhed i forhold
til praksis. Institutionelle betingelser handler om de ressourcemaessige vilkar, organisatori-
ske forhold og forankrede arbejdsgange og hverdagsrytmer, som paedagogerne traekker pa i
deres fortzellinger. Faglighed behandler paedagogernes beretninger om paadagogfaglighed og
en tilknyttet faglig status. Bgrn drejer sig om de italesaettelser og kategoriseringer af bgrn,
paedagogerne fremdrager i vores empiriske materiale. Endelig beskriver Mening psedago-
gernes benavnelse af og tilskrivning af mening. Gennem optegnelsen af de fem elementer,
tegnes et mgnster af de legitimerende forklaringer, der traekkes pa, nar paedagogerne forsg-
ger at skabe mening i en praksis med koncepter. Fgrst vil vi vise, hvordan professionsrummet
indeholder legitimerende forklaringer om koncepternes udspring eller herkomst.

4.1.1 Herkomst

| vores materiale omtaler paedagogerne ofte forholdet mellem koncepter og praksis via for-
skellige former for geografiske distinktioner, sdsom at ting kommer ‘udefra’ eller ‘ind over".
Som en paedagog siger: “og sa kommer der nogle krav oppefra, nogle forventninger, og udvikling,
kommunale mal, tilsyn"”.

| de geografiske distinktioner er der en tendens til, at paedagogerne taler om et ‘os’ og et 'vi’
pa den ene side, og et "dem’ pa den anden. Nar ordet 'vi’ anvendes, refererer padagogerne til
sig selv, enten som faggruppe, som institution, eller som en afdeling eller stue i institutionen.
Nar ordet "dem’ anvendes af paedagogerne, refererer det som oftest til den kommunale for-
valtning, men ogsa i mindre grad til udbyderne af koncepterne eller til det omkringliggende
samfund i bred forstand ('systemet’). | det fglgende citat skelner paedagogen saledes mellem
et 'vi’, som her er synonymt med institutionen, og et ‘de’, som refererer til kommunen og de
paedagogiske konsulenter:

"0g sa for to ar siden, sa blev det bestemt fra kommunens side, at vi skulle arbejde med
Hjernen og Hjertet. Og da vi startede op, s& startede vi op med dialogprofilen, udelukkende
med dialogprofilen. Og pa det tidspunkt, sd var det tre gange i barnets liv, at vi skulle lave
den. Nu er den blevet udvidet, sa vi kan lave den én gang arligt, sa det passer med alder-
strinnene. S& har kommunen sidenhen kgbt overgangsmodulet 0ogsa, som vi laver til over-
gangen til skole. Og sa har vi TOPI'en ogsa, Tidlig Opsporing og Paedagogisk Indsats, det er
ogsa kebt til. Og sa ved jeg at de laver tilsynet via den”.

| denne os-dem distinktion omtales ‘os’ som dem, der er er taet pa, nede, i praksis, pa gulvet
og med kendskab til kerneydelsen, mens ‘dem’ er oppe og langt vaek - eller som i fglgende
citat 'ude’ og ‘hjemme":

"Vi kom ud til de der workshops, det var sadan noget med nogle rollespil og vi skulle prove
at veere bgrn ind i det her, man skulle prove den der med at, hvad hedder det nu beskrivende
kommentarer og du skulle lege barnet og jeg skulle sa sidde og sige hvad du gjorde og sa-
dan noget og det kunne jeg bare meerke i starten, puha, det var simpelthen en overvindelse
indtil man sadan taenker, ja, nar vi sa har veeret afsted og fik lov at prove det af og fik lov at
grine og det var sddan noget med, at man fik ogsa lov at grine lidt og man grinte ikke af hin-
anden, man grinte med hinanden, det var det vi hele tiden fik ad vide, og sa kunne jeg jo godt
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se at det begyndte at virke, altsa nar vi havde det med hjemme og vi pravede det af pa nogle
af bgrnene og nar jeg sa sa at det havde en effekt sa kunne jeg godt ga med til at det var lidt
langhdret. Jeg synes det var lidt for paedagogisk i starten”.

Et rationale, der er fremtradende i materialet, er, at koncepterne er skabt uden for den pee-
dagogiske praksis. Dette 'udefra’ optraeder jaevnligt i materialet som en legitimerende forkla-
ring pa, at praksis ikke altid kan ‘overtage’ et koncept direkte. Blandt andet pa grund af for-
skelle i udsyn, forskellige baggrunde og behov derude og hjemme. Padagogerne italesaetter
sig her som modtagere af koncepterne og forklarer, at koncepter "skal implementeres” eller
"arbejdes ind” i en eksisterende praksis. De udefrakommende koncepter kraever altsa om-
stilling fra paedagogernes side og en stillingtagen til, hvordan man vil tage imod konceptet.
F.eks. forteelles det, at

"hvis man sa bliver praesenteret for et eller andet koncept, man forventes at tage til sig, sa
kan man taenke: "N& men det skal vi nok finde ud af, det lyder da maske meget spaendende,
eller lad os se hvad det er”. Og andre, det er sadan lidt mere " jeg kan bedst lige nar jeg bare
sadan far lov til at ga i mere eller mindre det som jeg plejer”.

Koncepterne foranlediger her en stillingtagen til, om man vil bne praksis op for andringer
eller fastholde den vanlige praksis.

Pzdagogerne forteeller ogsa, at fordi koncepterne kommer udefra, er der usikkerhed om-
kring hvornar og hvor mange koncepter, man skal arbejde med:

"“Jeg synes faktisk, der er rigtig mange modeller, koncepter, der, som du siger, der kommer
fra hgjre og venstre, og, nah, sa var der lige den, og man naede egentlig ikke at gare sig
feerdig med den der, og s& er der "Tegn pa Laering”, sa er der "ICDP, og s& er der SMTTE og
sa er der kompetencehjulet, og... altsa, jeg synes der er rigtig mange der sadan lige kommer
fra hgjre og venstre, som man skal forholde sig til".

Her konstateres en tilstedeveerelse af mange forskellige koncepter, som synes at implicere,
at man ikke kan na at forholde sig til dem alle, og det ledsages af et gnske om fred.

| vores materiale taler peedagogerne ogsa om, at koncepterne er noget, der paleegges praksis
udefra, hvilket bruges til at forklare, hvorfor der ikke altid er tid eller plads til at implemente-
re "sadan en skal-opgave, der kommer oveni alt det andet”. Nogle steder omtaler paedagogerne
ligefrem koncepter, som noget, der “bliver hevet ned over hovedet”, og der refereres til, at kon-
cepter kan forstyrre den etablerede praksis: "lige nu, der er det lige som om, at vi har faet lov til
at fa lidt fred”.

En gennemgaende legitimerende forklaring er, at koncepter udvikles af instanser, der ikke
har kendskab til det paedagogiske omrade:

"Isaer det der Rambagll, altsa, nu skal man ikke vaere fordomsfuld, men det var et par kenne
unge piger, der var pa det der kursus hvor man bare lidt bagefter kunne tsenke, Gud har | over-
hovedet selv nogle barn, sa | har staet i en dansk daginstitution og bare veeret lidt inde bagved,
jeg tror nok den generelle holdning var, at de burde allesammen have vaeret en maned i en
barnehave fordi sa havde de kunnet lave et bedre system, fordi sa ville de vide hvad det var”.

Dette bruges bl.a. til at legitimere, at paedagogerne nogle gange afviser koncepterne som
irrelevante i forhold til paedagogisk praksis:



"S4 er der eddermame heldigvis mange ting vi har skyllet ud med badevandet, for det var da
ikke det hele der var hensigtsmaessigt i forhold til bernenes udvikling”.

Transmissionen af konceptet fra noget udefra kommende til noget indefra vedkommende
fremtales i hgj grad som lederbestemt — som en paedagog siger: "Hvis ikke konceptet holdes i
kog af lederen, sa dor det ud”. Hvad der kommer ind ‘udefra’ italesaettes saledes jeevnligt i ma-
terialet som lederens ansvar:

"jeg taenker 0ogséd det er meget lederbestemt. Her havde vi én leder da al det der LP korte og
sa gik der faktisk kun et ar eller to, sa gik hun pa pension. Sa havde vi en leder i ti maneder,
som kom ovre fra, det ved jeg, det var sjovt, Amager, LP - det var ikke noget hun sadan bare
rystede ud af hgjre aerme, hun provede til gengaeld rigtig meget at indfere Tegn pa Laering,
fordi det havde de arbejdet med der hvor hun var”.

Det er ogsa kendetegnende for materialet, at der traekkes pa forklaringer, der tilskriver institu-
tionslederen saerligt ansvar for at understgtte implementeringen af koncepterne i institutionen:

“Fordi hvis den ramme ikke er der... der har vi haft en periode, hvor vi har maerket det med
en tidligere leder, hvor vi lige glemte at fa sat tid af, og vi glemte at give tid og tage tid. Sa
smuldrede det jo en lillebitte smule, for sa drukner det i alt det, der sker i sddan en daginsti-
tution i en hverdag”

Med forklaringer som disse antyder materialet et rationale om lederen som mellemled, vek-
tor eller kanal for det, der kommer udefra eller oppefra og fgres ind i institutionen.

Samtidig med at koncepternes oprindelse ‘'udefra’ bliver omtalt som grund til at afvise dem,
italesaettes det ogsa som grunden til, at man bade bruger og far noget (nyt) ud af arbejdet
med koncepterne:

"Det er jo det der med at nogle gange er det en fordel nar noget er nyt og skal implementeres”.

Paedagogerne italesaetter flere steder, hvordan koncepter der er skabt udefra samtidig legiti-
merer, at paedagogerne kan se kritisk pa egen og andres praksis - men ogsa at det fremstar
understgttende for det, paedagogerne allerede ggr:

"Hjernen og hjertet betyder at vi far systematiseret og fastholdt viden”.

Som en anden geografisk distinktion optraeder der ogsa en uklar herkomst. | materialet er
der flere tegn pa, at paedagogerne enten har glemt, hvem der fandt pa eller indfgrte koncep-
tet, eller at der er en uvished om, hvor det egentlig startede. Disse fortaellinger om manglen-
de preecision i lokaliseringen af herkomst understgtter ogsa det udefrakommende traek ved
koncepterne, i den forstand, at koncepterne opleves som fremmede og derfor er noget, man
har tendens til at fortraenge. Som en paedagog, der ikke kan huske navnet pa det koncept, in-
stitutionen anvendte siger:

"Det siger jo ogsa noget om hvad det hedder, nar man ikke nar at fa sig selv med i det”.

4.1.2 Institutionelle betingelser

Padagogerne trazkker i deres fortzellinger ofte pa legitimerende forklaringer, der knytter sig
til at se (og vurdere] koncepterne i lyset af bestemte institutionelle betingelser, hvilket vil sige
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ressourcemaessige rammer og vilkar, bestemte organisatoriske forhold og bestemte forank-
rede arbejdsgange og hverdagsrytmer. Inden for disse legitimerende forklaringer dominerer
tid som en veegtig institutionel betingelse. Koncepterne omtales ofte som en “tidsrgver”. Et
eksempel er denne paedagog, som beskriver, hvordan koncepterne mgder og forstaerker de
tidsmaessige rammer i institutionens arbejde:

"Man kan da godt veere frustreret ind i mellem og taenke: »Ej nu kommer der ogsa det, nu
skal vi 0gsa det fra kommunen, og nu skal vi det«. Men altsé, kan vi da ikke bare vaere sam-
men med de barn, altsa? Men jeg taenker bare, at sddan er det. 0g sa ma vi jo mangvrere i
det sa godt vi kan, der er ogsa nogle ting der er blevet nemmere”

Koncepter synes altsa at forarsage en forgget travlhed, netop i takt med at der installeres
stadig flere af dem. Paedagogerne giver mange beskrivelser af ressourcemaessige udfordrin-
ger i forbindelse med koncepter, dels hvad angar tid, men ogsa personalemaessigt, norme-
ringsmaessigt, etc. Som en padagog siger:

"“Jeg synes bare vi bruger meget energi. Og isaer med de der skolebgrn der kommer, der
skal man jo lave to skemaer. Jeg bruger utrolig lang tid. Jeg tror jeg bruger... den ene gang
der brugte jeg en hel dag, fordi jeg havde 13 der skulle i skole, ikke? Og samtidig, sa kunne
jeg jo sa hgre derude, at der manglede en paedagog, ikke? Det er utrolig stressende. Jeg
ved godt, det er tilbagevendende, men det er det virkelig, fordi... det som er blevet sadan lidt
en kaephest, det er... vi oplever s mange eksperter, der sidder og skal hjzelpe og der bliver
givet Antorini midler og hvad faen det hedder, alt det der. Vi ser aldrig... vi far aldrig en hand
mere herude. Til at hjeelpe os... altsa”

Koncepternes organisatoriske forankring kommer ligeledes til udtryk i legitimerende for-
klaringer, der meningsger eller rationaliserer koncepterne som ngdvendigt eller pakraevet
veerktgj i tvaerprofessionelt og -sektorielt samarbejde. Som her, hvor en paedagog beskriver
arbejdet med konceptet Dansk Padagogisk Udviklingsbeskrivelse (DPU):

"Ja, altsa DPU det er jo en reel test, du gar ind og laver, hvor det er os, der vurderer bgrne-
ne. Og den skal jo falge med, hvis vi eksempelvis skal lave en indstilling til PPR pa et barn.
Sé forventes det, at den falger med”

En anden type legitimerende forklaring angdende koncepternes vej ind i - og betydning for
-institutionen, er forklaringer der beskriver at koncepterne lander i en i forvejen defineret
struktur, en paskgnnet hverdagsrytme eller pa anden vis forankret arbejdsgang:

“men ogsa med en personalegruppe, at man simpelthen far tid til at fa det helt ind under
huden. Og det der med at afszette tid til, at det er hele personalegruppen, der har faelles fod-
slag. Og sa taenker jeg 0gsa rigtig meget, at det er en udfordring at finde nogle arbejdsfor-
mer i det, hvor det bliver nogle naturlige arbejdsgange, der er en del af den hverdagsprak-
sis. Og det handler jo om at man ikke kan vaere omstillingsparat, men det skal stadig passe
nogenlunde ind i den arbejdsrytme, man har, for at der ér noget, der kommer ind under
huden, og noget, man lige far gjort pa et stuemade, altsa det skal passe nogle gange”.

Citatet her illustrerer forklaringer, der legitimerer koncepterne som udfordring og som ar-
bejds- ressource- og tidskraevende fordi de skal arbejdes ind i institutionen eller "ind under
huden” pa paedagogerne og bundfeelde sig i en proces, der pa én gang indebarer institutio-
nens tilpasning til konceptet og konceptets tilpasning til institutionen. Pa denne vis haenger
legitimerende forklaringer vedr. konceptet i relation til forankrede strukturer sammen med



legitimerende forklaringer omkring tids- eller normeringsmaessige ressourcer til at imple-
mentere og anvende konceptet.

Samtidig med disse rationaler om tids- og ressourcemaessige institutionelle udfordringer
med konceptarbejdet, rummer materialet imidlertid ogsa rationaler, der giver kraft til ideen
om koncepterne som det, der definerer institutionen, og ikke bare rammer, men skaber for-
ankrede strukturer:

“jeg har taenkt det DUA, alts§ De Utrolige Ar som, hvad skal man sige, en cirkel rundt om
vores institution, fordi det er rigtig vigtigt i vores institution, og jeg tenker, det er det vigtig-
ste redskab; det er det vi feelles arbejder ud fra. S3 at vi ligesom har feelles fodslag i vores
paedagogiske praksis, sa det taenker jeg som noget af det vigtigste”

Legitimerende forklaringer, der ggr konceptet meningsfuldt som det der definerer hele in-
stitutionens praksis haanger somme tider sammen med forklaringer omhandlende instituti-
ons-certificeringer, der tilsyneladende har en steerk legitimerende funktion og "selvfglgelig-
ggrelse” af koncepterne i institutionen:

"Sa arbejder vi jo, vi er jo en paedagogisk idraetsinstitution, sa vi arbejder jo med det. Paeda-
gogisk idreet, og derunder K1 og K2 skemaer’”.

Denne type af legitimerende forklaringer tilbyder sig saledes i materiale som alternativt
rationale, der muligggr identifikation med og ejerskab ift. konceptet - og adskiller sig fra
forklaringer der vaegter afstanden til koncepterne som udefra-definerede og eksterne krav.
Dette understgttes af forklaringer, der beskriver institutionens tilslutning til konceptet som
relevant feelles fodslag og ensretning i netop en institutionskontekst kendetegnet ved kollek-
tivitet:

"Nej det er bare klare og tydelige regler og det har bade bgrn og voksne godt af, at der er
omkring sadan et faellesskab her, fordi der er godt 80 bgrn. Og hvis man far noget nyt at vide
hver gang man mader en ny voksen... altsa her far de samme besked.”

Samtidig med at udfordre allerede tids- og ressourcemaessigt knappe ressourcer og mgde
forankrede arbejdsgange, synes koncepterne altsa ogsa at skabe et institutionelt feelles an-
liggende og at ggre noget nemmere.

4.1.3 Faglighed

| peedagogernes forteellinger om arbejdet med koncepter fremkommer ogsa et begreb om
faglighed. Koncepter bliver ofte beskrevet som noget, der gger/stimulerer fagligheden, fordi
arbejdet med dem fordrer bevidsthed og en eksplicitering/nuancering af peedagogernes til-
gange og handlinger:

“Nogle har veeret rigtig gode til, ndr de sa lavede de der TOPI, faktisk ogsa lige at skrive lidt
pa: vi giver gran, men der er lige lidt vi skal vaere opmaerksomme pa. Den der med netop at
kunne sidde pa sidelinjen og sige: nu har du skrevet at han er urolig, men hvad er det han
gor? Hvornar er han det? Sidder han uroligt ved bordet, eller laber han rundt, altsa man pa
den made far brugt noget fagligt”.

11 Skematisk redskab til at planlaegge, udfgre og evaluere paedagogiske forlgb

27 ——



— 28

Heri ligger ogsa en fremtradende forstdelse af faglighed; nemlig at man dels ser, dels be-
skriver bgrnene grundigt og nuanceret:

"Men skemaet kan vaere med til, at man far gje pa noget, som maske ellers ville have for-
svundet hen, fordi der er nogle born, der fylder mere end andre”.

Faglighed bliver altsa bl.a. beskrevet som en bevidsthed og en evne til at se barnet, hvilket i
padagogernes udtalelser forklarer, hvorfor det kan vare vigtigt at bruge god tid pa koncep-
terne:

"Det der med at huske at snakke om; hvorfor er det s& de hele tiden trives? Er det, alts3,
baornenes egen iboende ... eller hvad er det vi gar pa den rigtige made, som gar at de faktisk
trives og udvikles? Sa det er jo det jeg taenker kommer bgrnene til gode. Selvfalgelig sa er vi
ngdt til at ga vaek og kan ikke lave lige 100 % kerneopgave ydelse den uge. Men de skulle jo
sd gerne fa det i de naeste tre maneder ved at der er nogle voksne, der rent faktisk kigger pa
dem med et andet fagligt blik og en anden refleksion”.

Denne forpligtigelse til at have blik for det enkelte barns trivsel spiller ogsa ind, nar psedago-
gerne taler om, at faglighed nogle gange ‘overtrumfer konceptuelle skemaer:

“Det vil altid vaere vigtigt i vores fag, at vi ikke lader skemaerne tage magten. Fordi at der vil
altid vaere noget i et skema, som ikke ngdvendigvis passer til det enkelte barn. Og dine ob-
servationer og din faglighed i forhold til normaludvikling og trivsel vil altid ligge hgjere end
et skema”

Pa én og samme gang synes koncepterne at understgtte en eksisterende faglighed ved at
styrke refleksionen over maden at beskrive barnet pa, samtidig med at netop fagligheden an-
vendes som betegnelse for det, der underkender koncepterne. Begrebet faglighed optreeder
saledes i materialet bade som en forklaring, der legitimerer en grundig brug - og samtidig en
afvisning af koncepter.

Begrebet faglighed bliver typisk anvendt uden at der fglger en naermere definition med, men
gennemgaende fortzelles der om faglighed som noget, paedagogerne har [tilegnet sig), og
som de mgder koncepterne med. Det fremgar bl.a. i materialet, at faglighed udger den etiske
og nuancerede tilgang, som koncepter ikke mestrer - og maske ligefrem modvirker:

"“Jeg synes, at det er vigtigt, at man altid bevarer sin skepsis mod koncepter. Fordi at man
skal huske sin faglighed. Og huske pa hvad det enkelte koncept kan og ikke kan. Og s& har
jeg ogsa lige skrevet til mig selv: Kan man overhovedet male alle mennesker med den sam-
me lineal? Og det tror jeg, det er uanset hvilket system, man vaelger, sa vil der vaere nogle,
der ikke passer til linealen. Og de mennesker er lige sa vaerdifulde, og sa ma man finde det,
der duer til dem, ikke?”.

Den faglighed, koncepterne bliver mgdt med, sikrer altsa et nuanceret blik pa barnet - og
samtidig et nuanceret blik pa konceptet: Fagligheden synes med andre ord at veere det, der
sikrer, at paedagogerne bruger koncepterne kritisk og med fokus pa at gjne bgrnene mest
hensigtsmaessigt. Dette vil vi komme naermere ind pa, nar vi om lidt zoomer ind pa bgrn som
legitimerende forklaring.

En sidste side ved faglighed i de legitimerende forklaringer i vores materiale er, at koncepterne
forklares som det, der giver paedagogfagligheden status ved at illustrere evidens og synlighed:



"Hele den padagogiske profession har jo ogsa haft enormt meget behov for, taenker jeg, de
sidste 10 - 5,10,7 ar, for at bevise vores faglighed. Og der teenker jeg meget, at de her meto-
der og redskaber kommer indover, for at vi kan... pa evidensbaseret baggrund, ligesom tyde-
liggore at vores bgrn har det sadan og sadan”.

Og i samme bevagelse udtrykkes det i paedagogernes udtalelser, at koncepterne undermine-
rer paedagogernes faglighed ved netop at fordre kategorisering og tydelighed:

"Altsa, vi som paedagoger kan noget - et eller andet - vi kan et eller andet omkring at skabe
relationer... sa er der ogsa et eller andet vi kan sette fingeren pa... der er et eller andet med
hende Amalie... og det skal dokumenteres ned i mindste... altsa, i stedet for at vi bruger vo-
res sunde fornuft og siger: hvad pokker kan vi stille op her? S& skal det puttes i skemaer”.

4.1.4 Bgrn

En gennemgaende legitimerende forklaring i materialet vedrgrer bgrn. Materialet praeges
bl.a. af forklaringer om, at koncepterne, via systematisering af registreringer og faglige ud-
vekslinger paedagoger, andre fagprofessionelle og foraeldre imellem, styrker paedagogens
blik for det enkelte barn: "Det giver jo et billede af, hvor barnet ligger udviklingsmaessigt, kan
man sige”. Dette skaerpede blik forklares som forbedret udgangspunkt for et malrettet paeda-
gogisk arbejde ift. det enkelte barns udvikling, der bidrager til et fagligt kvalitetslgft:

“eller hvis man har et barn, der har nogle udfordringer, prove at fa sat det i skema, de der
udviklingsskemaer vi har, fa det konkretiseret og sa sige: Hvad er det, vi skal arbejde med
for lige ngjagtigt at fa last det her omkring det her barn? Hvad kan vi gore? Der synes jeg,
der er nogle rigtig gode redskaber til at f4 fokus pa de problematikker, vi har”

Det er karakteristisk for materialet, at det skaerpede blik som legitimerende forklaring fgrst
og fremmest angar netop det enkelte barn - frem for bgrnegruppen som kollektiv - og mate-
rialet rummer altsa ringe repraesentation af udtalelser vedr. netop bgrnegruppen og bgrne-
feellesskabet. Ligeledes omtales i hgj grad netop paedagogens blik pa barnet og barnets udvik-
ling, imens bgrneperspektivet, og koncepterne som understgttende herfor, i ringere grad er
reprasenteret.

Det skaerpede blik for det enkelte barn som udgangspunkt for intervention anvendes i serlig
grad som legitimerende forklaring i relation til bgrn "der har nogle udfordringer” eller "som
har en eller anden udfordring adfzerdsmeessigt”. Samtidig forklares koncepterne som ikke til-
straekkelige ift. bgrn med szerligt store udfordringer eller specielle behov:

"Altsa jeg taenker selvfalgelig, at hvis vi har nogle bgrn, der har nogle store problematikker,
hvor vi s skal soge, s& sl&r DUA jo ikke til. Men vi arbejder selvfalgelig med DUA omkring
de barn, der har nogle store vanskeligheder. Men vi sender dem jo 0gsa videre i systemet og
laver indstillinger og sgger stgtte og hvad det nu ellers er, der er brug for. Men vi arbejder
stadigvaek med DUA - det er ikke s&dan, vi foler, at DUA ikke sl3r til, for det gor jo noget, et
stykke hen ad vejen”

Koncepterne forklares pa den ene side som szerligt gode som understgttelse af arbejdet med
bgrns udvikling, men pa den anden side som utilstraekkelige, nar der er nogle bgrn, som har
sarlige behov, eller kraever andre padagogiske tiltag, som ligger uden for konceptet. Citatet
ovenfor rummer i sig selv denne flertydighed angdende hvorvidt konceptet “slar til” eller ej,
over for den pagaeldende gruppe bgrn. Pa den ene side beskrives DUA's begraensninger og pa
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den anden side opretholdes konceptet som et relevant koncept, der slar til "et stykke hen ad
vejen” men blot ma suppleres.

Enkelte steder i materialet haenger opretholdelsen af konceptets meningsfuldhed sammen
med et rationale angdende bgrnene som problematiske eller upassende ift. konceptet, og nar
der traekkes pa dette rationale, forklares paedagogens eller institutionens fravigelse fra kon-
ceptet, og en tilbagevenden til "plejer” med henvisning til netop bgrnenes mangler:

"Jeg har ogsa skrevet, at vi har en positiv tilgang til barnene og nogle barn har sveert ved
DUA. Alts§ den der med, fordi at barnet har brug for meget, meget klare graenser og regler
og det har vi jo egentlig ogsa i DUA, men den der med at man hele tiden skal sige og fortzelle
barnet: hvad er det du ma og hvad er det du ikke ma. Det er svaert for nogle bgrn, hvor man
simpelthen bliver nadt til at sige "jeg vil ikke have, jeg vil have du gor det her”. Og ja, sa gar
vi lidt tilbage til der hvor vivar for, for fem ar siden. Altsa vi har i hvert fald en dreng nede pa
vores stue, altsa han forstar det simpelthen ikke lige helt, altsa ja, han har et par diagnoser
0g sa har man nogle udfordringer pa en anden made jo, sa han skal bare have det endnu
mere firkantet end vi kan give det i DUA og han skal nogle gange sadan lige have valgmu-
ligheden: "Nu ma du det her eller ogsd ma du det her og der skal du tage et valg” og sadan.
Altsa, ja, det skal bare tilbage til som det var en gang, lige med ham”

Rationalet omkring bgrnenes mangler som baggrund for fravigelse fra konceptet, haenger
tilsyneladende sammen med et andet rationale i materialet omhandlende bgrnene som
medvirkende til konceptets funktion og opretholdelse:

"vores bgrn skal jo ogsa laere DUA" og "Og det tror jeg, at det er uanset hvad for noget, det
er. Men det tager bare rigtig lang tid at bundfeelde sig - bade i en barnegruppe pa den made,
hvad skal man sige, barnene skal vaenne sig til, at personalet arbejder pd en bestemt made,
at det egentlig tager en hel barnegruppes udskiftning, tror jeg, for man sadan helt far noget
bundfeeldet i det”

Samtidig rummer materialet ganske fa steder forklaringer, der tematiserer bgrns ureger-
lighed som selve grundlaget for at arbejde med koncepter - men ud fra en hensyntagen til
en institutionel sammenhangskraft eller orden frem for det enkelte barn, der som allerede
naevnt er en mere gennemgaende forklaring i materialet.

Gennemgaende for de steder, hvor bgrnene tematiseres som problematiske, er at det synes
at veere bgrnenes uregerlighed, der danner grundlag for at arbejde med koncepter, og her
optraeder en samtidig italesaettelse af bgrn som nogle der har brug for ensartethed og ro:

"Jeg teenker, at det giver stor mening over for barnene, at vi arbejder og udtrykker os pa
samme made for dem, at det skaber noget forudsigelighed for dem, at de ved, at de voksne
bruger de samme udtryk, og der gaelder de samme regler. Og sa kan man jo ogsa praesen-
tere det for forzeldrene, sa der maske kunne vaere de samme regler og de samme udtryk, de
samme redskaber derhjemme, sa der bliver noget ensartethed i barnenes verden. Det synes
jeg skaber noget ro og giver ro for bgrnene, at de voksne omkring dem arbejder pa samme
made”

Materialet rummer imidlertid ogsa en del udtalelser, der reflekterer en bekymring for, at
koncepterne er upassende ift. bgrnene, herunder reducerer bgrnene, bgrnenes potentiale og
indbyrdes forskelligheder:



"Jeg taenker sadan lidt at man i hvert fald skal interessere sig for om koncepter det egentlig
reducerer mennesket, eller om det udfolder - nu for vores tilfeelde som arbejder med bgrn
- er det egentlig med til at folde barnets potentiale ud? Eller er det kun med til at folde bar-
nets potentiale ud, dér hvor de, der har lavet koncepterne, har valgt at lave et nedslag? For
de spgrger jo om noget, men der er 0gsa noget de ikke sparger om, ikke?”

Koncepternes potentielle reduktion af bgrnene er altsa én af de legitimerende forklaringer i
materialet, der giver kraft til mere kritiske ytringer vedr. koncepterne og som ligeledes inde-
beerer en idé om, at barn ma behandles forskelligt, fordi de er forskellige - og at koncepter
saledes ma justeres og reguleres ift. bgrnene/det enkelte barn:

Padagog: "Fordi der er nogen, der ikke har brug for al for meget talmodighed, og der er
0gsa andre, der kan have rigtig meget gavn af meget talmodighed, sa”

Interviewer: "Jo jo, men altsa barn er jo ogsa forskellige sa det er jo...”

Padagog: Ja. 53 jeg synes ogsa, det kommer bgrnene til gavn, at vi er forskellige og udfo-
rer det med nogle sma nuancer”

Pzdagogernes legitimerende forklaringer tematiserer pa denne vis koncepterne som poten-
tielt upassende eller reducerende ift. bgrnene.’? Der findes i materialet fortzellinger om at
koncepter giver en saerlig og gget kvalitet til det malrettede arbejde med det enkelte barn og
dettes udvikling. Som her, hvor en paedagog taler om anvendelsen af et koncept der under-
stgtter en undersggende tilgang:

"Sa den underspgende tilgang; det her med at veere spargende og nysgerrige og... det er vi
virkelig blevet sammen med barnene. Der... er vi gaet fra, at voksne ved bedst til, at her er der
ingen, der ved bedst. Jeg ved det ikke, men vi kunne undersgge det sammen. N&, hvad tror
du... Hvad tror du, der sker, hvis vi gor sadan her? Og det er virkelig... dér er der en forskel.”

Kigger man pa tveers i materialet, er det mest fremherskende billede dog, at paedagogerne
omtaler koncepterne som nogle der udfordrer samvaeret og naervaeret med bgrnene.

4.1.5 Mening

Et begreb der garigen i peedagogernes udsagn er mening. Der er mange beskrivelser af,
hvornar arbejdet med koncepter giver mening, og hvornar det pa den anden side udfordrer
meningen eller ligefrem slar over i meningslgshed. Et af de rationaler, der slar forholdsvis ty-
deligt igennem er, at meningen findes i forskellige former for samspil. Enten nar koncepterne
spiller sammen (dvs. at de ikke indbyrdes enten annullerer hinanden eller ligner hinanden
for meget), eller nar koncepternes systematik betyder, at informationerne samles ét sted og
opleves som vaerende let tilgeengelige. Det ses tillige som meningsfuldt at bruge det samme
konceptuelle system inden for institutionen:

"For havde vi fire stuer, nu er vi blevet én institution”

12 | gvrigt er bgrnenes perspektiv pa koncepterne pafaldende ringe repraesenteret i materialet. Ikke
s&dan at forsta at bgrneperspektivet ikke er til stede, det er det i hgj grad. Blot er der meget f&
forteellinger om bgrnenes oplevelser hvad angér koncepterne. Det er med andre ord paedagoger-
ne der vurderer at koncepter f.eks. kan vaere uhensigtsmaessige for bgrn, mens der stort set ikke
findes en eneste melding om, at bgrnene selv ytrer dette.
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Mening kobler sig saledes til forskellige former for harmoniseringer, eksempelvis 0gsa hvad
angar det at bruge "det samme system” pa tvaers af institutionsomrader (vuggestue, bgrne-
have, skole). Paedagogerne tilskriver det mening, dels fordi det opleves at veere lettere, men
det beskrives 0gsa som et paedagogisk fornuftigt tiltag, dvs. ud fra hensyn til bgrnene, som
f.eks. nedenstdende padagog, der siger:

"P& den made kan man altsa ga den samme vej foran bgrnene, og man kan reflektere pa
samme made og tale samme sprog over for bgrn og forzeldre”

Det beskrives ogsa som meningsfuldt at bruge samme system som de nermeste samar-
bejdspartnere. Det geelder f.eks. i mgdet med ergoterapeuter og talepaedagoger, men ogsa
ved PPRindstillinger etc. Men som eksemplet viser, geelder det 0gsa i mgdet med foreeldre.
Her forbindes mening med paedagogers oplevelse af, at man qua koncepter taler samme

sprog.

Et andet aspekt ved menings forbindelse til samspil findes i paedagogernes formuleringer
omkring, at det at ggre det samme, og det at tale et feelles fagsprog, skaber en tydeligggrelse
af professionen og af kerneydelsen. Det giver faglig stolthed, ndr paedagogerne ved, hvad de
arbejder henimod som feelles bevaegelse. Det betyder som sagt noget at have et feelles sprog,
men ogsa at ga i takt, og ikke bare basere det paedagogiske arbejde pa individuelle erfarin-
ger, [der i materialet somme tider omtales som "synsninger”). Det begrundes i, at det sikrer
en kollektiv koordinering af refleksion, der dels betyder, at man '’kommer hele vejen rundt om
barnet’, men ogsa betyder, at det samler faggruppen om et feelles projekt.

Et andet rationale, der synes at vaere gennemgaende i det empiriske materiale er, at mening
er noget, der tales frem i forbindelse med paedagogens eget raderum. Hvis ikke derian-
vendelsen af koncepterne er plads til egne anskuelser og eget kendskab, giver koncepterne
ikke mening, fordi paedagogerne ikke oplever at blive ordentligt funderet i det, de laver. Som
her, hvor en paedagog bade oplever, at koncepterne qua systematikken kan give sandfeerdige
billeder af bgrn — men samtidig producerer det omvendte, nemlig en raekke ikke retvisende
billeder af bgrn, netop fordi der ikke er plads til et rdderum i form af at have plads til fortolk-
ning, medtage sammenhange, og traekke pa kendskabet til barnet:

"Jeg er ogsa lidt splittet. Fordi jeg synes at nogle koncepter de kan noget. Fordi de kan
veere med til at systematisere, og de kan gore det nemmere for os at dokumentere hvad
det egentlig er, vi arbejder med, og hvordan vi gor det. Der hvor problemet er, f.eks. hjernen
og hjertet, Rambaglls sprog, jeg synes jo at hele det der setup, hvor vi tager et barn vaek fra
stuen og saetter dem ind i et rum med en voksen alene, bliver en enorm kunstig situation
for nogle barn, som gar at vi slet slet ikke far noget ud af den situation, som vi burde fa ud
af det. Der burde veere andre mader der var smartere. Og jeg ved at der er rigtig mange
forzeldre der ogsa har problemer med det derhjemme, og er ved at flg haret ud, nar de skal
finde ud af om deres barn bruger det ene eller det andet ord. Og der er ikke bnet op for - sa
kommer der ogsa flere forzeldre der kommer og siger til os - jamen, barnet bruger ikke det
her ord, men bruger faktisk et langt svaerere ord, og det har de ikke mulighed for at skrive
pa. Sa det er ikke altid, at det bliver et sandfeerdigt billede af det her barn”

Meningen knyttes i denne sammenhaeng til spgrgsmalet om paedagogens egen rolle og egen
faglige pavirkningskraft, samtidig med at mening ogsa knyttes til foraeldrenes oplevelser og
reaktioner. Men det knyttes ogsa til tid og ressourcer. Paedagogerne oplever ikke at kunne se
meningen eller forméalet med koncepterne, hvis der ikke er tid til at g& i dybden, til at kunne

stoppe op og forstd, eller saette sig ned og fokusere pa, hvad det handler om for dem. Menin-



gen opstar saledes, nar paedagogerne oplever raderum, ejerskab og nar der er tid og res-
sourcer til at diskutere, forsta og ikke bare fa koncepter trukket ned over hovedet.

Et tredje gennemgaende rationale hvad mening angar er knyttet til formalet. Koncepterne gi-
ver kun mening, hvis paedagogerne ved, hvad de skal bruge dem til. Som denne paedagog siger:

"Nogle gange, nar man far de her vaerktajer, men ved maske ikke... man far maske ikke en
seerlig god forklaring pa, hvorfor det netop er de her punkter, de gerne vil have at du satter
kryds, her og her. Altsé jeg taenker pa de her udviklingsmarkgrer som vi har, nogle meget
meget specifikke ting, om udviklingsstadier som barn gar igennem i de farste ar, ikke? Og at
det betyder meget at fange det, men maske, nar det kommer til de der vaerktajer, sa er det
ikke npdvendigvis nemt at opfange hvad visionen er, ikke? ”

Her taler paedagogen dels om, at det er svaert at se meningen, fordi selve formalet er uklart,
men vedkommende rejser ogsa tvivl om det meningsfulde i selve malingen. Mening knyttes
saledes o0gsa til formalet i betydningen malingens validitet. Peedagogerne oplever, at der ma-
les pa mange forskellige ting, uden at det ses som stringent endsige relevant i forhold til det,
koncepterne skal male:

"Jamen hvad skal vi bruge de her resultater til? Altsa hvis der bare... hvis der bare er et mal,
fordi vi skal male - men hvad skal vi gore brug af dem til? Hvad skal vi bruge resultaterne
til? Er der en plan med det?”

Men nar farst formalet er klart, sa peger paedagogerne pa tilstedevaerelse af mening. Isaer
hvis det er et formal, som de kan identificere sig med. Paedagogerne beskriver, hvordan et
klart formal muligger at kunne arbejde fremadrettet og at leegge energi i arbejdet. Men ogsa
en aha-oplevelse, der knytter sig til indledningsvist ikke at kunne fa gje pd meningen, men sa
i processen erkende, at formalet bliver tydeligere, og at det begynder at give mening. Og at
det samtidig medfgrer en hurtigere responstid, og iseer - som denne padagog er inde pa - en
befriende ro, fordi man kender retningen og ved, hvad man skal ggre:

"Tidligere har vi gaet og snakket lidt og sa har vi lige taenkt: vi kan lige se til naeste stue-
made, hvordan er det sa gaet. Og sa er tingene sadan lidt flydt ud i sandet. Men idet vi har
faet de her udviklingsplaner, der er vi bare blevet helt skarpe pa, helt konkret, hvad er det vi
skal arbejde med. Sa det gor at der sker en hurtigere handling ift. nogle bekymringer vi har
omkring nogle barn. Og det der med at vi har faet nogle gode redskaber og veerktgjer som
vi kan bruge, altsa til alle mulige forskellige ting, det gor at det giver noget mere ro i vores
hoveder, at vi har nogle konkrete ting vi kan tage afsaet i.”

Her gemmer sig et fjerde rationale, nemlig en kategori omkring bevaegelse og handling. Pae-
dagogerne tilskriver noget mening, nar der kan handles, og nar de far fornemmelsen af, at
noget rykker, at noget flytter sig. Og nar det lgser et erkendt eksisterende problem. Som en
paedagog siger:

"Sé& har jeg ogsa provet lidt af trivselsskemaerne i Kebenhavns Kommune. Men det er jo
0gsa til at skaerpe opmaerksomheden, hvis der er noget der stikker ud, det er jo 0gsa inden
for motorik og sprog og individet eller det sociale. Og dér oplevede jeg faktisk at kunne se en
udvikling fra det ene til det andet trivselsskema. S& det giver enormt god mening. Det var sa
0gsa en vuggestue, hvor vi lavede dem lige sa snart de startede, kort tid efter. Og sa igen, en
tre maneders tid efter, kunne man lave et nyt for at se udviklingen fra da de startede til tre
maneder efter, ikke? Hvor man tiekkede om barnet var kert ind og sddan nogle ting”
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Mening forbindes saledes til koncepternes skabelse af bevaegelse; at det flytter noget, eller
at det kan konstateres, at barnet flytter sig. Det meningsfulde forklares med, at det er en
sikring af at paedagogerne er pa vej mod de mal, de har sat sig, og en sikring af, at der sker en
udvikling og at de gor en forskel. Men ogsa at paedagogerne derigennem erhverver sig mere
viden om bgrnene - og veenner sig til at blive mere undersggende i deres tilgang.

Et femte og sidste rationale der viser sig i paeedagogernes beskrivelse af mening, handler om
interessenter. Mening ggres med andre ord til et spgrgsmal om interesser og til et spgrgsmal
om perspektiv. Flere steder i materialet beskriver peedagoger, hvordan mening ser forskellig
ud, afhaengigt af hvor man star. Eksempelvis kan en anvendelse af et koncept, iseer nar det
angar specifikke malinger eller indekseringer, i talstgrrelser eller farvekoder, opleves som
noget, der ikke giver mening, samtidig med at det anerkendes, at det kan give mening i et an-
det perspektiv. Som en padagog, der anvender systemet TOPI, siger:

"Det giver ikke mening for os at inddele i rade, gule og grenne bgrn. Vi har styr pa det, men
det gir mening for forvaltningen, og det respekterer vi”

Denne forbindelse til interesser kommer til udtryk igennem, at bestemte aktiviteter knyttet
til koncepter godt kan give mening for f.eks. forvaltningen, uden at det ngdvendigvis giver

mening for paedagogerne eller bgrnene. Mening bliver saledes omtalt som en ikke-absolut
starrelse, der i hgj grad knytter sig til enten enkelte aktgrer eller til bestemte interessent-

grupper.

4.2 Udspaend i mulighedsrummet

Efter at have identificeret legitimerende forklaringer i paedagogernes fortaellinger om arbej-
det med koncepter i paedagogisk praksis, ser vi nu pa, hvordan sameksistensen af de legiti-
merende forklaringer konstituerer paedagoger og koncepters mulighedsrum. Altsa hvordan
paedagogernes forklaringer af deres ‘rette ggren koncepter’ indeholder szerlige muligheder
for at veere paedagog og koncept. Vi stiller her skarpt pa, at mulighedsrummet indeholder
bade udfordrende, ambivalente og ligefrem modstridende muligheder for at positionere(s)
som paedagog og koncept. Disse undersgger vi som udspand; forstdet som sammenstad,
udfordringer og paradokser omkring professions- og konceptudgvelse i professionsrummet.
De skal ikke forstds som paedagogernes direkte udtalte udspaend, men er udtryk for vores
analytiske konstruktion af de mgnstre, de legitimerende forklaringer skaber. Der er saledes
tale om en analyse af positioneringsmuligheder, som ikke stari et 1:1 forhold til peedagogerne
(at paedagoger reelt placerer sig i bestemte positioner]), men snarere at paedagogerne synes
at navigere i et mulighedsrum hvor den enkelte paedagog kan indtage forskellige og ofte gen-
sidigt udfordrende positioner i mulighedsrummet mellem koncept og kontekst.

| det fglgende vil vi beskrive syv forskellige udspaend, der dominerer materialet, startende
med et udspaend mellem hvad vi kalder ejerskab og abonnement.

4.2.1 Ejerskab - Abonnement

Et ferste udspaend drejer sig om en sameksistens af rationaler, der pa den ene side handler
om at indtage et ejerskab over koncepterne; at betragte dem som vedkommende for praksis,
meningsfulde og noget man gar op i og integrerer i hverdagen. Og pa den anden side ratio-
naler, der vedrgrer en form for midlertidigt abonnement, der relaterer sig til en opfattelse af
koncepterne som noget ustabilt, man ikke kan veere sikker pa, hvad gar ud pa eller hvor laen-
ge man skal arbejde med, og som man derfor ikke tager fuldt ejerskab over.



Oplevelsen af ejerskab ses i forbindelse med de ovenfor beskrevne legitimerende forklarin-
ger om koncepternes herkomst. Graden af ejerskab haenger naert sammen med de geografi-
ske distinktioner mellem koncept og kontekst, og paedagogerne taler séledes om en naerhed
i forhold til konceptet, nar koncepterne betragtes som en del af praksis’ indefra etablerede
logikker og giver mening for praksis. Peedagogerne taler her om koncepterne som noget,
der passer til deres eksisterende praksis og understgtter de vaerdier og rytmer, de opererer
med, herunder rationaler om bgrn og kerneopgaven om at ‘se det hele barn’.

Der tegnes ogsa en oplevelse af ejerskab, nar koncepterne italesaettes som noget, der kom-
mer udefra. Der hvor padagogerne taler om sig selv som modtagere af udefrakommende
koncepter, er det koncepternes incitament til at reflektere over, tydeligggre og dermed kva-
lificere eksisterende praksis der ggr, at man alligevel tager koncepterne til sig og arbejder
ud fra dem. Her er rationaler om mening med til at etablere et meningsfuldt ejerskab, idet
koncepterne giver et feelles fodslag og en samlende vej til refleksion. Der er dog ogsa eksem-
pler i materialet pa, hvordan der tages et medansvar for konceptets udferelse og integrering
i praksis, nar de opfattes som noget, der skal ggres lige meget hvad, uafhangigt af en faglig
vurdering af relevansen - og meningen - for praksis. Her er legitimerende forklaringer om
institutionelle betingelser, szerligt de tids- og ressourcemaessige begransninger, med til at
tegne et ejerskabsforhold, hvor koncepterne far lov at internalisere sig i hverdagen, men
uden at man bruger for meget tid pa at seette sig ind i, hvorfor man overtager dem, som man
ger. Det er dog en feelles forstaelse, at koncepterne er vigtige for praksis, hvorfor man tager
ejerskab for dem. Her spiller legitimerende forklaringer om faglighed ogsa ind, pa den made
at institutionens arbejde med koncepterne kan give en form for rygdaekning udadtil; vi ggr
det, vi skal.

Samtidig med ejerskabet ses en form for abonnementstanke, hvor paadagogerne ud fra le-
gitimerende forklaringer om koncepternes herkomst samt institutionelle betingelser for ud-
foldelse af konceptet italesaetter konceptet ud fra en midlertidighed; at det nok snart aflgses
af et abonnement pa andre koncepter eller at der snart tilbydes et kursus i at kvalificere
brugen af det. Konceptarbejdet som abonnement understgttes af rationaler om koncepterne
som udviklet 'pa distancen’ og i udgangspunktet maske tiltaenkt andre malgrupper. Her ita-
leseettes koncepter som noget, der kommer udefra og er udviklet af udenforstaende, hvorfor
de betragtes som noget uvist og usikkert, der med al sandsynlighed bliver udviklet, afviklet
eller aflgst af nye koncepter. Ud fra legitimerende forklaringer om faglighed og igen det in-
stitutionelle rationale om tid fremkommer det, at et midlertidigt abonnement (ofte tegnet af
andre, bl.a. lederen), ikke bgr tages alt for alvorligt, da det ikke ngdvendigvis kan kvalificere
den eksisterende praksis og fundamentet for den, herunder veegtlaegningen af at se det hele
barn. Qua italesattelser om faglighed som noget langsigtet og grundigt abner denne abon-
nementstanke for, at det er legitimt ikke altid at saette sig ind i alle aspekter af konceptet, og
at (dele af] koncepterne kan justeres i praksis. Som del af abonnementstanken ser vi en form
for hukommelsestab ift. koncepternes herkomst og karakter og en uklarhed omkring hvorfor
de er der, deres oprindelse og vej ind i institutionen samt formalet med dem.

Sameksistensen af de forskellige rationaler udger saledes et mulighedsrum, hvor positione-
ringsmulighederne for paedagoger og koncepter er udspaendt mellem ejerskab og abonne-
ment. Arbejdet med koncepterne fordrer ejerskab, som kraever faglig stillingtagen til kon-
cepterne - samtidig med, at man fagligt begrundet kan arbejde med koncepterne som noget
midlertidigt. Det er altsd qua dette udspaend muligt at operere med en samtidig identificering
og afvisning af koncepterne, afhaengigt af hvordan faglighed og meningsfuld praksis define-
res (bade en identificering med og afvisning af koncepterne kan sta for faglighed). Afhaengigt
af paedagogernes tilegnelse af koncepterne far koncepterne stgrre eller mindre legitimitet og
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indflydelse. Koncepterne tilbyder i dette udspaend to mader for paeedagogerne at ‘vaere i’ kon-
ceptet pa ved dels at udggre det, der kvalificerer praksis og fordrer totalt ejerskab, og dels
det, der maske ikke er brug for, men som man kan tage til sig i en mildere grad og dermed
‘have sin ryg fri".

4.2.2 Anerkendelse - Mistro

Et andet udspaend i materialet former sig imellem anerkendelse og mistro. Pa den en side er
der et gennemgéende rationale angdende koncepternes positive forbindelse til gget anerken-
delse af professionen. Men pa den anden side omtales selv samme indfgrelse af koncepter
som et f&enomen, der ses som en stigende mistro til peedagogerne og deres faglige formaen.
Her indgar serligt legitimerende forklaringer om faglighed pa forskellige mader.

Hvad angar anerkendelse, giver paeedagogerne udtryk for, at koncepterne bidrager til at gge
netop denne, ved at give en staerkere faglighed og vished. Ud fra en begrebsligggrelse af faglig-
hed som vished udtrykker psedagogerne i materialet, at koncepterne forventes at gge den legi-
time status i samfundet, fordi de oplever at deres arbejde i hgjere grad end tidligere bygger pa
systematisk indsamling af viden. Som modsaetning til den systematik og vished, koncepter kan
give, fremdrages det padagogiske felt ofte i materialet som noget, der er praeget af 'synsnin-
ger’, hvilket forbindes til lav status. | den forbindelse traekkes 0gsa pa legitimerende forklarin-
ger om bgrn, hvor sikkerheden og visheden om at have ‘set barnet” understgttes af konceptar-
bejdet. Anerkendelsestanken abner saledes op for, at paedagogerne kan favne konceptarbejdet
og fa anerkendelse bade ud- og indadtil for at udfgre et fagligt kvalificeret arbejde.

"Jeg synes nogen gange der gar for meget synsninger i det og for mange, altsa for fa paeda-
gogiske argumenter for at sige de ting vi gor. Det synes jeg det her tvinger os til, og hjselper
os med at understatte. Og der synes jeg, der er noget kvalitet i det. Det er ogsa med til at
synliggare for foraeldrene: hvad er det egentlig vi laver? For vi skal kunne forklare og argu-
mentere for vores valg af koncepter og hvad er det de her koncepter kan i forhold til deres
born? Der teenker jeg ogsa der ligger noget tryghed i, at Susanne kan sige: jamen det er en
sprogtest jeg sender til jer og jeg kigger pa jeres barn og | kigger pa jeres barn og sa bliver
det ud fra det, vi finder ud af hvordan barnet ligesom har nogle styrker og maske har nogle
steder hvor de skal have noget hjeelp, ikke? Sa er der hele det her evidens, at de ting vi bru-
ger, at det er der evidens for, og det er s& dejligt at man ligesom kan sige, at det er der sim-
pelthen forskningsmeaessigt belaeg for. S& det er ikke noget Susanne mener eller jeg mener,
men det er der nogle forskere der har undersggt: at det er sadan her det er. Fordi der er en
eller anden form for validitet i det, eller det er der jo”

Der er samtidig tegn pa, at arbejdet med koncepter stiller paeedagogernes anseelse staerke-
re i det tvaerprofessionelle arbejde, i den forstand at de i hgjere grad end tidligere anvender
det samme metodiske sprog som de andre velfaerdsprofessioner tilknyttet den kommunale
forvaltning (leerere, ergoterapeuter, logopad, etc.). | den forbindelse giver legitimerende
forklaringer om mening kraft til at se konceptarbejdet som noget, der giver feelles fodslag og
dermed igen en staerkere faglighed og anseelse.

Der er dog 0ogsa en gennemgaende tendens til, at koncepterne - og implementeringen af
disse - ses af paeedagogerne som et udtryk for en gget mistro til den paedagogiske faglighed.
Paedagogerne naevner iszr, at koncepterne indebaerer en underkendelse af deres faglighed
og deres vurdering af, hvad der bgr ggres i givne situationer. Legitimerende forklaringer om
faglighed som et nuanceret og situeret blik, der kan se andet og mere end konceptets syste-
matik, skaber dermed rum for at betragte koncepter som udtryk for en underkendelse af pee-
dagogernes faglighed. Det italesaettes som en manglende tillid fra systemets side, nar man



ved at indfgre koncepter ikke overlader den fulde vurderingsevne til de paedagoger, der star i
den konkrete kontekst - baseret pa rationaler om, at paedagogers faglighed gennem uddan-
nelse, erfaring og konkret viden i nuet bgr betragtes som det, der bedst afger den optimale
handling for barnets bedste.

| udspaendet mellem anerkendelse og mistro tegner sig en dobbelt positioneringsmulighed
for paeedagogerne i mulighedsrummet mellem koncept og kontekst; Ud fra forskellige rati-
onaler om faglighed kan arbejdet med koncepter ses som en aner- eller underkendelse af
paedagogernes arbejde. Det bliver muligt for paedagogerne at vaere i konceptarbejdet ud fra
en vaegtleegning af paedagogfaglighed som en systematisk og synlig, feelles tilgang, der an-
erkendes qua registrering gennem koncepter. Samtidig umuligggres konceptarbejdet ud fra
en opfattelse af faglighed som situeret, nuanceret know-how - en faglighed som koncepterne
demonstrerer mistro over for.

4.2.3 Sikkerhed - Usikkerhed

Et tredje udspaend, som kommer til syne i samspillet mellem de legitimerende forklaringer
er en tilsyneladende samtidig eksistens af to neermest modsatrettede rationaler angaende
sikkerhed. Pa den ene side omtales koncepterne som faenomener, der bidrager til paedago-
gernes oplevelse af sikkerhed. Pa den anden side synes de selv samme koncepter at relatere
sig til - eller ligefrem forarsage - helt nye typer af usikkerheder.

Noget af det, psedagogerne navner omkring indfgrelsen af koncepter i deres institutioner
er, at det giver sikkerhed fordi de fgler at de ved anvendelse af et system er sikre pa at de
“"kommer hele vejen rundt”. Gennem legitimerende forklaringer om mening og bgrn tegner
sig et billede af, at koncepterne giver et faelles sprog og en faelles retning, dvs. skaber en
ensligggrelse af praksis, som skaber sikkerhed. Det omtales som en systematisering og
hgjnelse af fagligheden, der betyder mindre grad af famlen og mere ro for paedagogerne -
og dermed for bgrnene. Paedagogerne taler saledes om en gget handlesikkerhed over for
bgrnene samt en styrket evne til at formidle og forklare, hvad de ggr. Bl.a. skabes der qua
koncepter et rum, hvor man har et sprog til at kunne korrigere sine kolleger pa legitim og
ordentlig vis.

Koncepterne fortaelles ogsa at give en gget sikkerhed udadtil - i bade konkret forstand, dvs.
over for foraeldre og andre faggrupper, men ogsa i mere overordnet forstand, knyttet til den
ovenfor naevnte oplevelse af hgjnelse af professionens status og anerkendelse i samfundet.
Forklaringer om mening som et tvaerfagligt, faelles sprog til at ‘’kommunikere ud af huset
med’ legitimerer saledes paedagogernes brug af koncepterne og understgtter deres faglige
vurderinger.

Som det fremgik af det tidligere udspaend (anerkendelse-mistro), forbinder paedagogerne
koncepterne forbindes med en form for kvalitetssikring, der netop forhindrer alle de 'syns-
ninger’, som feltet ifglge paedagogerne er praget af, og i stedet skaber en form for faglig
tryghed. Koncepterne synes saledes at bidrage med viden og med en oplevelse af validitet,
som samtidig er med til at sikre paedagogernes faglige position.

Men materialet fremviser ogsa menstre, der angar koncepternes bidrag til nye former for
usikkerheder. Koncepterne udstiller ifglge paedagogerne, at det ikke kan lade sig ggre at
indfange en kompleks paedagogisk praksis i forenklede former. Ud fra rationaler om faglig-
hed som padagogens situerede blik for barnet i kontekst rejses der i materialet tvivl om,
hvorvidt alt kan males, og om det overhovedet er realistisk at spejle praksis ngjagtigt. |
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samspil med rationaler om koncepternes herkomst er det med til at seette spgrgsmalstegn
ved, om koncepter passer til institutionens eller paedagogens padagogik. Dette resulterer
i, at der opstar usikkerhed om konceptet - eller usikkerhed omkring paedagogernes egen
praksis. Hvad det fgrste angar, rejses der tvivl om koncepternes generelle velegnethed,
da de typisk opleves at registrere skaevt i forhold til den paedagogiske kontekst. Og hvad
det andet angar, implicerer koncepterne ifslge peedagogerne en vurdering og en lovning
om at fa gje pa alt vigtigt - og dermed en tvivl om, hvorvidt man far gje pa det essentielle
eller overser noget uden for konceptets fokus. Det skaber med andre ord en usikkerhed
om, hvorvidt man som paedagog udfgrer konceptet rigtigt, og om man ggr det objektivt nok.
Eller om man simpelthen laver fejl. Som en paedagog pa et tidspunkt siger: "Teenk hvis jeg
kommer til at trykke pa noget forkert?”

Sidst, men ikke mindst, kan koncepterne ogsa opleves at skabe usikkerhed i foraeldresam-
arbejdet. | udvekslinger omkring de udfyldte skemaer opleves det tit, at der ggres koncepter
forskelligt. Og det rejser spgrgsmalet om hvem der har gjort det pa den rigtige made: Har vi
nu krydset rigtigt af?

| dette udspaend synes koncepterne at give en sikkerhed for at komme hele vejen rundt om
barnet og at have vished for, at det man siger, er understgttet. Samtidig indebaerer garantien
for det kompetente, deekkende blik en usikkerhed omkring, hvorvidt man nu har faet det hele
med. | udspand mellem sikkerhed og usikkerhed ligger saledes pa én gang vished om, at det
er muligt at se og beskrive pracist og en usikkerhed om det selvsamme - skabt af lovningen
om vished. Der er saledes en samtidighed, der graenser til en umulighed, i at indtage en posi-
tion som sikker eller usikker paedagog i mulighedsrummet.

4.2.4 Individuelt - Kollektivt

Der synes i materialet ogsa at kunne identificeres et udspand mellem et individuelt og et kol-
lektivt aspekt i fortaellingerne om koncepter i daginstitutionerne. Dels synes koncepterne at
vaere noget, der byder sig til, som understgttelse af - eller afvigelse fra - den enkelte paeda-
gogs i forvejen etablerede meningsfulde psedagogik. Og dels er der en tendens til, at paeda-
gogerne betegner koncepterne som en form for kollektiv erhvervelse eller overtagelse, der
isaer tjener harmoniserende formal.

Det individuelle rationale star frem som et muligt ejerskab, der kan indtages ud fra en indi-
viduel vurdering af, om koncepterne passer til den enkelte psedagogs overbevisning. Ud fra
legitimerende forklaringer om herkomst argumenteres der for at overveje at lade det fjerne
blive det naere. Som denne padagog siger:

"Man skal finde sit fundament og hgre og lytte; hvad er det for nogle ting mine kollegaer
bruger, siger, og gor sammen med bgrnene, og sa selv tage det til sig”

Det tales med andre ord om en proces, hvor man ggr konceptet til sit eget, finder sin egen
form og mening, enten individuelt eller stuevis. Som her, hvor en padagog taler med en an-
den paedagog om, at de bruger forskellige koncepter:

"Altsa, vi veelger lidt nede ved os... i forhold til hvad det er for nogle bgrn vi har med at gare...
og du har jo kart nogle KT og K2 skemaer, [peger pa den anden padagog) men i forhold til
den bgrnegruppe jeg har med, der giver det ikke mening at ga ind og arbejde med dem, s3
det er SMTTE, jeg stadig tager udgangspunkt i”



Tilgangen til konceptet er her udlagt som et individuelt valg, dvs. en form for acceptabel
loyalitet over for egen erfaring og faglig vurdering af funktionalitet og paedagogisk hensigts-
maessighed. Baseret pa rationaler om faglighed som en ansvarlighed over for at handle mest
‘ordentligt’ samt rationaler om at se det hele barn legitimeres en individuel stillingtagen til
koncepternes anvendelse og form.

Samtidig med dette ses et andet gennemgdende mgnster, hvor handteringen af koncepter
italesaettes som en langt mere kollektiv proces, bl.a. fremstillet som en kollektiv stillingtagen
til, om institutionen skal tage konceptet til sig; om det giver mening. Der tales 0ogsd om kon-
cepter som nogle, der seetter en faelles ramme, som betyder at paedagogerne sammen kan
sparre og reflektere. Af samme grund som den individuelle stillingtagen sikrer en passende
handling, italeszettes en kollektiv handtering af koncepter som hensigtsmaessigt ud fra ratio-
naler om faglighed som hensigtsmaessig og kontekstuel handling. Koncepter saetter de faelles
mal, de sikrer et feelles sprog og at personalegruppen gar i takt. Derfor bgr der heller ikke
tillades individuelle afvigelser, men man bgr udvise metodisk loyalitet overfor sine kolleger.
f.eks. som her, hvor en padagog taler om at skaffe tid til at indfgre et koncept ordentligt.

"Det bliver bare ngdt til, pa en eller anden made at blive prioriteret, sadan at alle far den
samme idé om, hvad det er det skal indeholde i institutionen”

Det er udtalt i materialet, at koncepternes styrke er at etablere en kollektiv rytme. Paedagogerne
taler om det som en stor fordel, og som noget, den enkelte derfor bgr udvise loyalitet overfor.
Ogsa fordi det sikrer et kollegialt samarbejde, hvor den ene kan fortsaette hvor den anden slap:

"Hvor strukturen er sat, jamen sa gor vi det samme allesammen. Og det er jo det, der er for-
delen ved at arbejde med de her strukturer. Hvis jeg ikke er der en dag, jamen sa er der bare
en anden én, der gar ind og tager over, fordi - sddan var det 0gsa i Peedagogisk idraet, der
var et skema, der stod navn pa, der stod hvor var kassen, hvad skal vi gare, og hvad er malet,
hvad er aktiviteten, hvor lang tid skal den vare og hvor skal den... i hvad for en kontekst? Og
det giver... mulighed for at rykke noget”

| udspaend mellem individuelt og kollektivt dannes saledes to modsatrettede positionerings-
muligheder for paedagogerne i mulighedsrummet: Ud fra samme rationale om en staerk og
situeret faglighed argumenteres der bade for at tage stilling individuelt og udelukkende kol-
lektivt til koncepters anvendelsesmuligheder i praksis.

4.2.5 Kortsigtet - Langsigtet

Dette udspaend angar en samtidighed i materialet af rationaler, der pa den ene side angar
fordelen ved eller ngdvendigheden af koncepters umiddelbare tilgaengelighed, brugbarhed

og virksomhed: Koncepterne bgr vaere enkle at saette sig ind i, enkle at gennemfgre og vise
umiddelbar effekt. Og pa den anden side peger materialet pa fordelen ved eller ngdvendighe-
den af langsigtede investeringer og fortsatte implementeringsprocesser med lgbende repeti-
tion, opdatering og vedligeholdelse med henblik p& at konceptet bundfzelder sig i institutionen
og padagogerne.

Fordelen ved eller ngdvendigheden af koncepternes umiddelbare tilgeengelighed og brugbar-
hed tegnes via de ovenfor beskrevne legitimerende forklaringer vedr. koncepternes institutio-
nelle betingelser og vedr. bgrn. Rationaler om knappe tidsmaessige eller normeringsmaessige
ressourcer er saledes dominerende for tydeliggerelsen af fordelen ved eller ngdvendigheden
af konceptets umiddelbare tilgengelighed og anvendelighed: Den institutionelle kontekst
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levner ikke tid og rum til at paedagogerne ‘gar fra’, bruger forberedelsestid pa og seetter sig
ind i for komplekse koncepter. Fordi det efterlader kollegaer med ekstra arbejde. Og fordi det
reducerer samvaer og naervaer med bgrnene. Ligeledes tegnes ngdvendigheden af konceptets
umiddelbare tilgaengelighed og anvendelighed af legitimerende forklaringer angdende me-
ning: Det er meningsfuldt at bruge et koncept, nar effekten af at bruge det er synlig og umid-
delbart identificerbar.

Pa den anden side papeges i materialet de langsigtede investeringer som afggrende for kon-
ceptets funktion, virksomhed - og meningsfuldhed. Fordelen ved eller ngdvendigheden af
langsigtet arbejde med og investering i konceptet tegnes via de ovenfor beskrevne legitime-
rende forklaringer relateret til hhv. koncepternes herkomst og de institutionelle betingelser - og
i seerlig grad den tidligere naevnte ide om ledelsesansvar for netop at skabe tid og rum til, at
konceptet, som udefrakommende, indarbejdes i institutionens arbejdsgange og hverdagsprak-
sis. Ligeledes tegnes fordelen ved eller ngdvendigheden af langsigtet arbejde med og inve-
stering i konceptet af legitimerende forklaringer om faglighed, herunder rationaler om, at kon-
ceptet kun kan kvalificeres, blive godt for praksis og for kerneopgaven, arbejdet med bgrnene,
via paedagogens aktive tilegnelse af og faglige handtering af konceptet, herunder eventuelle
tilpasninger af konceptet til bernegruppe og institutionskontekst. Samtidig handler fordelen
ved og ngdvendighed af det langsigtede perspektiv i arbejdet med koncepter om, at brugen af
et koncept fgrst bliver meningsfuld, jf. den legitimerende forklaringer angdende mening, for
og i praksis safremt det langsigtede formal med brugen af konceptet, og altsa ikke blot den
umiddelbare effekt eller virkning af konceptet som ovenfor beskrevet, er tydelig for paedago-
gen. Nedenstaende er et eksempel pa en paedagog som forsgger at balancere en kortsigtet
ressourcemaessig investering med forventningen om en langsigtet paedagogisk afkast:

"Det er noget med, at det ér bare en tidsrover, og det ér noget, der gar fra barnene. Og det
er 0gsa noget af det, jeg har skrevet, det der med at det skal vaere balancen imellem at det
stjaeler tid fra min hverdag contra at jeg vinder noget tid pa den lange bane i forhold til at
vide noget om bgrnene, og i forhold til at malsaette nogle ting, der sa sparer mit arbejde pa
en anden front. Nar jeg sa for eksempel skal holde samtaler og statusmader i forhold til
barnene [...] Det skal ikke veere noget, hvor man skal ga fra x antal dage ekstra udover. Fordi
sa er det dét der med, at sa gar man rigtig meget fra barnene, og sa mister man ligesom
traden i at veere sammen med dem, som egentlig er dem, det handler om, ikke 0gsa?”

Dette tilsyneladende udspaend mellem det kortsigtede og det langsigtede aftegner altsa et
paradoksalt mulighedsrum, hvor paedagoger og koncepter kan positioneres og positione-

re sig mellem rationaler om fordele ved og ngdvendighed af hhv. koncepters umiddelbare
tilgeengelighed, brugbarhed og effekt pa den ene side, og koncepter som langsigtet inve-
steringsproces pa den anden side. Fordelen ved og ngdvendigheden af det kortsigtede blik,
tyder imidlertid pa at vaere udtryk for oplevelsen af mangel pa tid og normeringsmaessige
ressourcer. At indtage en position hvor det kortsigtede blik anvendes som argument er altsa
meningsfuld position i lyset af manglende ressourcer. Imens det at indtage en position, hvor
det langsigtede perspektivanvendes som argument er meningsfuld anskuet i lyset af den
paedagogiske faglighed og kontekstualitet.

4.2.6 Skaerpet paedagogisk blik - Reduceret paedagogisk blik

Dette sjette udspaend angar en samtidighed i materialet af rationaler, der pa den ene side pa-
peger, at paedagogens blik for bgrnene skarpes i og med koncepterne, og pa den anden side

rationaler, der omhandler, at paeedagogernes blik reduceres og reducerer i kraft af koncepter-
ne. Det er et udspaend der tegnes af legitimerende forklaringer relateret til bgrn og faglighed.



Argumentet om, at paedagogens blik for bgrnene skarpes i kraft af koncepterne bliver tydeligt
i materialet, nar der tales om, at koncepterne synligger det enkelte barn og det enkelte barns
udvikling. Og nar det omtales, at koncepter i serlig grad understgtter blikket for - og den pae-
dagogiske intervention i forhold til - barn med saerlige behov og udfordringer. Skarpelsen af
paedagogens blik for barnet knyttes, som tidligere beskrevet, an til skaerpet faglighed.

Argumentet om, at paedagogens blik pa bgrnene reduceres og reducerer byder sig ligeledes til
i materialet via legitimerende forklaringer relateret til bgrn. Her imidlertid via pdpegninger af,
at koncepterne for det fgrste reducerer samvaeret og naervaeret med bgrnene, men ogsa redu-
cerer blikket pa barnet i kraft af, at konceptet (kun) tilbyder bestemte perspektiver og tydnin-
gsmuligheder for paedagogens blik pa barnet. Disse ideer er ligeledes knyttet til forklaringer
angaende faglighed, her som den etiske, nuancerede tilgang, som koncepter ikke formar.

Feelles for de to poler i dette udspaend er altsa, at bernene bar bringes i fokus i kraft af kon-
cepter og, at paedagogisk faglighed er bevidsthed og en evne til at se det hele barn. Men til-
byder sig som forskellige stasteder ift. hvorvidt koncepterne tillader og/eller understgtter et
tilstraekkeligt nuanceret blik pa barnet som paedagogen kan sta fagligt og etisk inde for. Via
disse positioneringsmuligheder for hhv. koncepter og paedagoger tilbydes saledes ogséa en art
metaperspektiv ift. et anden udspaend i materialet, der ligeledes angar bgrnene og som indi-
rekte betjener sig af hhv. den ene og anden positioneringsmulighed.

4.2.7 Mening - Meningslgshed

Det sidste udspaend, vi vil fremhaeve, angar en samtidighed af mening og meningslgshed.
Dette udspaend relaterer til samtlige legitimerende forklaringer, som pa én gang understgt-
ter og udfordrer mening. Rationaler der vedrgrer bgrn og ansvaret for at se og stgtte dem
passende er dog altovervejende, nar det geelder om at skabe mening i konceptarbejdet. Pae-
dagogerne synes i hgj grad at vurdere koncepter efter, om de giver mening i praksis (jf. vores
indledende betragtninger om praktiske synteser]). Denne mening forbindes i paedagogernes
udtalelser til en raekke meget forskellige parametre. For det fgrste knytter mening sig som-
me tider til oplevelsen af - eller konkrete erfaringer med - koncepternes effekt, dvs. for
eksempel om koncepter hjeelper med at demonstrere fremgang hos bgrn. Samtidig traeder
forklaringer om bgrn frem som legitimering af, at koncepterne skaerper blikket og hjzelper til
at se "det hele barn”. Mening omtales ogsa af og til i forbindelse med, at systematiseringen i
et koncept muligger at nd rundt om at se alle bgrn:

"Nu bliver det igen en systematisering af at vi faktisk far snakket om de barn og ikke kun om
dem som vi altid snakker om”. "systematikken i det, som ggr, at man sikrer, at man gh kom-
mer alle bgrnene igennem”.

Rationaler om institutionelle betingelser spiller ogsa en rolle i paedagogernes legitimeringer
af, at konceptarbejdet er meningsfuldt, nar det bidrager til effektivitet. Koncepter kan opleves
meningsfulde nar de er effektive, dvs. at de understotter eksisterende praksis ved at optime-
re det, paedagogerne alligevel skal na. Det kan eksempelvis vaere koncepter som opleves at
samle en razkke opgaver eller registreringer, som tidligere 3 i forskellige, adskilte rutiner og
ansvarsomrader, saledes at der nu kun er ét system. Her er iser tids- og ressourcemaessige
rationaler afggrende, men ogsa rationaler om faglighed som her italesattes som faelles fod-
slag og tilgang. Legitimerende forklaringer om faglighed udggr ogsa en forbindelse mellem
koncept og mening i form af faglig refleksion - i den forstand at koncepterne omtales som
nogle, der laegger op til, at man er ngdt til at argumentere for at udfylde skemaer ordentligt:
“altsa man pa den méade far brug for noget fagligt”.
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Sidst, men ikke mindst omtales koncepter som meningsfulde, nar de laegger sig teet op ad
praksis og kan guide paedagogers aktiviteter. Som denne paedagog siger:

"Det er paedagog-praktisk, lavpraktisk. Det giver os et nemt redskab til at f3 barnehaven i
skoven. Hvad er det for nogle mal vi har nar vi er derude? Hvordan vil vi kunne se det? Hvad
er det vi skal have organiseret og hvordan vil vi dokumentere det?”

Samtidig med at koncepterne fremtales meningsfulde, nar de giver struktur, sikkerhed og
ordentlighed, vurderes de i samme bevaegelse meningslgse - og af ngjagtig de samme grun-
de. De kan eksempelvis opleves som meget ineffektive, fordi psedagogerne oplever at skulle
saette sigind i - og bruge forholdsvis meget tid pa - systemer, der ikke umiddelbart synes

at afhjaelpe eller skaerpe den padagogiske opgave. Og selvom koncepter som naevnt kan
skarpe blikket for det enkelte barn, kan selvsamme koncept skabe meningslgshed, nar det
fgrer til en distance, som betyder, at man ikke ser det hele barn i hele sin kontekst:

"Jeg tror ogsa det handler lidt om - du sagde det for - du sagde det faktisk for, at nar man
havde en overlevering fra et barn der gar i vuggestue, til barnehave, du sagde det blev sadan
helt, sadan lidt meerkeligt pa et tidspunkt, fordi man sidder med alt det der skema. Maske
hvis man lagde det lidt veek, og man snakker om: hvordan oplever | barnet? Og: hvordan ser
vi barnet? Det er jo fordi, vi vil jo rigtig gerne ha at den der foraeldrekontakt, foreeldresam-
arbejde, og jeg tror jo du foler det... jeg faler i hvert fald lidt, at med alle de der skemaer,
jamen, vi kan ikke holde de der samtaler, bare med de der skemaer. Alts4, vi ... altsa, kan vi
ikke bare snakke om hvad der foregar, altsa?”

Endelig er der tendenser til, at koncepternes fordring om argumentation for paedagogisk
handling og vurdering, der som naevnt i udgangspunktet opleves som meningsfuld, ofte svin-
ger over i en udtalt meningslgshed, fordi paeedagogerne oplever ikke at kunne udgve deres
vanlige, mere intuitive vurderinger.

Udspandet mellem mening og meningslgshed kan betegnes som paradoksalt. Koncepterne
bidrager pa én gang til et kvalificeret, skaerpet blik pa barnet og et distanceret, mangelfuldt
blik pa barnet. Konceptarbejdet tilbyder systematisering og effektivitet - men er samtidig inef-
fektive og tidskraevende. Samtidig med at konceptarbejdet opmuntrer feelles fodslag og faglig
refleksion, mindskes legaliteten af intuition og individuel stillingtagen. Mulighedsrummet kan
saledes sige at udggre et double bind for daginstitutionspaedagogerne: De skal leve op til kon-
cepternes fordringer, fordi de er meningsfulde, men ikke ga op i dem, fordi de er meningslgse.
Den store opgave bliver at indtage en meningsfuld position i mgdet med koncepterne.

4.3 Meningsdannelse - padagogernes etablering af sammenhangende positioner

Som vi har beskrevet, tegner paedagogernes legitimerende forklaringer et billede af en raek-
ke udspaend, i mgdet mellem deres konkrete institutionelle kontekst og de udefra kommende
konceptuelle systemer. P& den baggrund vil vi nu zoome ind pa, hvordan paedagogerne for-
sgger at skabe mening og muligheder i disse udspaend. Hvilke meningsfulde mulighedsrum
byder sig til, og hvilke positioner ser vi paedagogerne indtage?

Som navnt i de indledende dele af rapporten, er vi inspireret af Langenhove & Harrés begreb
om positionering (1999), og vi anskuer paedagogerne som nogle, der placerer sig - og place-
res —inden for et repertoire af bestemte legitimerende forklaringer, hvor paedagogerne ser
verden ud fra de begreber, denne position giver mulighed for - og som synes relevante ud fra
denne position. Positioneringsbegrebet hjeelper os saledes til at belyse paedagogernes mulig-



hedsrum, ved at se pa hvordan padagogerne synes at forsta deres positioner og navigerin-
ger, i den diskursive praksis, som koncepterne er med til at skabe.

Nar vi saledes ser pa, hvordan paedagogerne konkret konstruerer mening i koncepternes
mgde med praksis, synes der at kunne identificeres tre forskellige mader at positionere sig
pa i koncept-konteksten. Det drejer sig om hhv. overtagelse, afvisning og mingelering. Det er
vigtigt at bemaerke, at de tre mader at skabe mening pa ikke afslgrer, hvorvidt paedagogerne
er bevidste eller refleksive omkring grunden til deres meningsskabende positionering, men
hvordan koncepter og kontekster - af paedagogerne - synes enten at blive sammensmeltet,
adskilt eller modereret. Samtidig er det vigtigt at notere sig, at de tre positioneringsmulighe-
der udggr vores analytiske typologier og hver isaer deekker over mange og varierede navige-
ringer. | det fglgende vil de tre positioner blive gennemgaet.

4.3.1. Overtagelse

Den fgrste position, der synes mulig for paedagogerne at indtage, drejer sig om overtagelse.
Paedagogerne italesaetter, at de foretager forskellige former for overtagelser af koncepter, en
proces der indebaerer en vis grad af loyalitet og forpligtelse over for konceptet; typisk i den
forstand at paeedagogerne beskriver, at de vaelger at give konceptet en chance for derpa at se,
om det giver mening for deres praksis. Ofte gar paeedagogernes overtagelse af konceptet ud
pa at 'kegbe hele pakken’ - om end indledningsvist med forbehold. | det falgende beskrives en
raekke for paedagogerne meningsfulde handteringer, hvor meningen frembringes ved netop
at beslutte sig for at ga ind pa konceptets betingelser. Pa den ene side kan der vare tale om
noget naer tvangspraegede overtagelser, hvor paedagoger oplever at blive palagt arbejdet med
et koncept, uden ngdvendigvis selv at kunne se meningen med det:

"Det er sadan en SKAL-opgave. Der er ingen vej udenom. Sa der bliver du simpelthen bare

ngdt til at sige: jamen, du skal gennemfare alle de her 3 rs vurderinger, for det har de lige
bestemt oppe fra kommunen af, at alle born skal 3 ars vurderes. 0g 5 ars vurderingen, for

den sags skyld. Sa der kan du ikke bare bytte den ud med noget andet. Sa selvom du synes,
i bund og grund og personligt, at det faktisk er spild af tid, for der er ikke nogen bekymring
for det her barn, sa gennemfarer du den alligevel”

Men der er pa den anden side 0gséa en del eksempler pa padagogers staerke identifikation
med koncepterne, hvor mening forbinder sig til at fglge anvisningerne stringent:

"Tidligere har vi gaet og snakket lidt og sa har vi lige set, lige taenkt, vi kan lige se til naeste
stuemgde, hvordan er det sa gaet? Og sa er tingene sadan lidt flydt ud i sandet, men idet vi
har faet de her udviklingsplaner, der her vi bare blevet helt skarpe pa, helt konkret, hvad er
det vi skal arbejde med? Sa det gor at der sker en hurtigere handling i forhold til nogle be-
kymringer vi har omkring nogle barn. Og det dér med at vi har faet nogle gode redskaber og
vaerktgjer som vi kan bruge, altsa til alle mulige forskellige ting, det gor at det giver noget
mere ro i vores hoveder, at vi har nogle konkrete ting vi kan tage afseet i”

"Og personalemader hvor vi ogsa har DUA op at vende, det gar at vi fastholder os selv i at de
ting vi har lavet pa vores kurser. De haenger ved, s man ikke kommer hjem fra kursus: "yes,
sddan og sadan” og sa glider det ud i sandet. Der er virkelig mulighed for at holde sig selv
fast i det her koncept her, og det er rigtigt, det er ikke bare penge ud af vinduet”

Overtagelsespositionen rummer tilsyneladende bade en kollektiv og en individuel dimension.
Som her, hvor en paedagog leegger vaegt pa konceptovertagelsens kollektive dimension:
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"Hvor det [konceptet, red.) sadan ligesom blev praesenteret og hvor vi egentlig taenkte: det
kunne vi godt taenke os at prove af. Og netop den der med, at der er nogen udefra, som
egentlig hjeelper os til ligesom at holde os lidt fast og holde os i gang i det dér. Og vi kom af-
sted som hele huset. Jeg tror... det var egentlig det vi braendte mest for, det var den der med
at det var noget der blev for alle”

Men der synes som sagt ogsa at veere en individuel dimension til stede, hvor et koncept ggres
meningsfuldt gennem en forvandling til et personligt anliggende. | det fglgende taler en pae-
dagog om at tage et koncept til sig, som sit eget, hvor konceptet i internaliseringsprocessen
ggres uafhaengigt af kollektivet og institutionen:

“Der satte jeg mig ned, faktisk tror jeg lidt ud fra laereplanerne, men pravede lidt den der
med at systematisere, ogsa for at have et stykke papir, hvor kodeordene stod pa i stedet for
hele tiden at sidde og skulle skrive. Altsa den der med: N& men s4 skulle vi have noget med
borns venskaber og vi skulle have noget med bgrns udvikling inden for... hvordan de deltog i
aktiviteter. Og noget om at spise og noget om motorik. Sa det blev til mit eget lille papir, hvor
jeg taenker: Var jeg taget til... havde jeg faet nyt job et andet sted, sa havde jeg jo noget at
tage med mig. Fordi det fungerede for mig. Jeg syntes... sa kom jeg ind om det jeg skulle”

Flere steder i materialet taler psedagogerne om, at overtagelsen er noget, der sker grad-
vist, og der tales ofte om en indledende skepsis over for det udefrakommende koncept, som
sa gradvist forvandles til en meningsfuld systematik, der tilfgrer den paedagogiske praksis
mening. Som her, hvor en paedagog beskriver en gryende erkendelse af, at et koncept giver
mening:

"Jeg taenkte i starten, da vi skulle pa DUA: Argh, det er bare gammel vin pa nye flasker, for
vi gar jo de her ting, teenker man. Men sa alligevel, ndr man far startet op og kommer pa de
her workshops, sa opdager man ogsa, at der er endnu flere redskaber, man kan gare brug
af, som man egentlig ikke gjorde brug af tidligere. S& det giver rigtig, rigtig meget, altsa bare
brugen af dukker - det brugte jeg i hvert fald ikke tidligere. Den havde jeg ikke fanget tidli-
gere, vel? Men s& ser man bare, hvor stor effekt det har at gare brug af de her dukker. Ogsa
formuleringerne, taenker jeg, de ting vi siger, maden vi siger det pa, og vi er bevidst om,
hvordan man formulerer sig om barnene. Isaer den der positive tilgang”

| trdd med dette beskriver en paedagog her, hvordan meningen i den gradvise overtagelse
isaer synes at knytte sig til en gget faglig stolthed, og til en staerkere fornemmelse af, at man
som fagligt kollektiv gar i samme retning, og derfor nemmere kan daekke for hinanden:

"Et eller andet system skal forst passes til og findes ind, farend energien kommer. Altsa det
er ikke ngdvendigvis energi i starten, nar man starter pa noget, men man kan sa ende bag-
efter og sa sige: Jamen nu har jeg faet en hgjere faglig stolthed. Vi er enige om det her, og
jeg kan se, jeg fanger de her udsatte bgrn, jeg kan se, at vi er feelles om det her, og hvis jeg
ikke er der, s er der nogle andre nogle, der kan tage over. Og det kan godt vaere lidt ustruk-
tureret i det andet, hvor man siger, at Jamen vi kan jo godt finde pa noget sammen og skabe
noget sammen. Men hvor strukturen er sat, jamen sa gor vi det samme allesammen. Og det
er jo det, der er fordelen ved at arbejde med de her strukturer, at hvis jeg ikke er der en dag,
jamen sa er der bare en anden én, der gar ind og tager over”

Men overtagelsen synes ikke altid at ske uden svaerdslag. Der skal ifglge flere paedagoger
ofte ofres bade energi og vilje, far meningen i overtagelsen kan konstateres. Flere paedagoger
i materialet taler om en indledende kunstighed knyttet til konceptuelle testsituationer, som



virkede fremmede, men at denne kunstighed aftager efter et ar eller to, efterhdnden som man
kommer ind i det og oplever, at man kan bruge testen ordentligt. En paedagog beskriver den
gradvise tilvaenning som et spgrgsmal om at fa det ind under huden, fgr det giver mening:

"Vi far jo simpelthen et hav af muligheder, sadan en keempe veerktgjskasse og der er selvfal-
gelig noget, hvor man taenker, at det kommer man til at bruge mere end andre ting. Og noget
er vi slet ikke kommet i gang med, fordi det er vi slet ikke lige naet til. Der er, f.eks. sadan
noget som udviklingsplaner, det er i hvert fald noget som... det har vi brugt alle sammen. Vi
blev ogsa tvunget til at bruge det i starten fordi vi skulle lige have det sadan implementeret
og lidt ind under huden og det giver jo god mening for os. S3 det er sadan lidt... og sa har det
noget med belgnning nar bgrnene skal vaennes fra at bruge ble og sadan noget, har vi ogsa
haft stor succes med, ja”

Dog synes der i materialet ogsa at veere en gennemgaende bevidsthed om, at overtagelsen
kraever konstant vedligeholdelse, og at man nemt kan opleve at std i en form for dedvande,
hvis ikke der er konstant opbakning hele vejen rundt. Der tales med andre ord en risiko for
videns- og erfaringstab frem. En paedagog siger:

"Det er cirka to ar siden, vi blev uddannet, og har vaeret i gang med opfalgnings-vejlednin-
ger pa det. 0g man kan sige: nu er vi der, nu skal vi selv til at finde formen pa det. Hvordan
kommer vi sa videre nu, herfra? Stadigvaek med hjaelp fra det kommunale system, fordi de
jo gerne vil blive ved med at leve i det. Sa der er sadan... vi er lige sadan... lige sadan i et
deodvande lige nu, i forhold til hvordan det sa egentlig er vi... hvad gor vi sa med det? Altsa
hvordan far vi preesenteret det for en ny medarbejder? Hvordan far den eksisterende... de
medarbejdere som var med fra starten af... hvordan sikrer vi, at det input de har med fra den
der gamle fzelles refleksion, stadigvaek er til stede ind i det nye”

4.3.2 Afvisning

Den anden positioneringsmulighed, som synes aftegnet i det empiriske materiale, er afvis-
ning. Her anlaegger en del padagoger en kritisk distance til koncepterne, oftest ud fra vurde-
ringer af, at koncepterne ikke matcher den konkrete paeedagogiske hverdagskontekst. Dette
indebeerer, at paedagogerne mere eller mindre aktivt vaegrer sig ved at praktisere konceptet

i praksis og pa forskellige mader forsgger at undga det - dér hvor det er muligt. Afvisningen
kan bdde daekke over en decideret aktiv fraskrivning af koncepter (og dét, de star for) eller en
mere stiltiende ignorering, graensende til en passiv positionering. Et gennemgaende trak er,
at distancen til koncepterne omtales i geografiske termer, hvor koncepternes initiativtagere
og udviklere typisk benaevnes som vaerende “oppe” eller "deroppe”, mens paedagogerne selv
positionerer sig som vaerende "nede”, “pa gulvet”, teet pa "det naere” eller "kerneydelsen”, og
som fglge deraf betjener sig af nogle helt andre logikker. Saledes opleves det ofte, at koncep-
terne ikke "passer til 0s”, og at det derfor opleves som en meningsfuld position at afvise dem.
Som f.eks. denne paedagog, der betragter et koncept som formalslgst:

"Hvis jeg skal kigge pa et barn fordi han er lige blevet 16 eller 17 maneder, eller 15-16 ma-
neder, jeg synes bare det er s kort en periode, ikke? Det er ligesom om jeq ikke rigtigt kan
se formalet i det, fordi det kan godt veere du har et barn i den alder, der ikke kan det, fordi
han er lidt sen pa det punkt, og det kan vaere han til gengzeld er meget bedre til noget andet.
Og vi ved alle sammen, at vi kan ikke gare det hele pa én gang, sa det er pa den made, at jeg
foler at jeg personligt... jeg mener, hvis du har et barn i en vis alder, der ikke kan sla kol-
batter eller hoppe pa et ben, sa er man godt klar over, at man skal gve det. Det er som om,
at det er noget man véd. Jeg foler ikke at man behgver at ga ind og putte dem i de der sma
krydser, ikke? - og at man bagefter kan kigge i en statistik og sige: han er lidt bagud og lidt
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foran. Det er dér jeg siger: jeg kan ikke rigtigt bruge det til noget. For jeg faler at man kan se
det pa barnet”

De legitimerende forklaringer bag afvisningerne rummer forskellige former for kritik af at
koncepter som noget, der er baret af en alt for entydig opfattelse af normal- eller gennem-
snitsudvikling. Men afvisningerne knytter sig iszer til, at man har sveert ved at se formalet;
meningen. Flere paedagoger oplever ikke, at de far en ordentlig forklaring pa hverken hvorfor
konceptet skal anvendes eller hvad formalet er med det, og de fortzeller ogsa ofte om, at de
savner konkrete anvisninger af, hvordan konceptet skal anvendes i deres konkrete praksis.
Og det er en gennemgdende opfattelse, at manglende indsigt i det overordnede motiv og
@rinde med konceptet giver en oplevelse af meningslgshed, nar koncepterne konkret skal
anvendes.

Det meningslgse knytter sig ogsa til paedagogernes oplevelse af, at koncepterne virker uhen-
sigtsmaessige over for bgrnene fordi de ikke giver et retvisende billede:

"Jeg kommer til at teenke pa Baseline, som vi laver i vores kommune med de store barn,
hvor jeg jo mener, at det giver ingen mening for mig i mit hoved, at vi én gang om aret med
én gruppe barn skal igennem tre forskellige aktiviteter med farskolebgrnene, og sa skal vi
male pa, hvad de kan, og det skal vi s& indrapportere. Og s far vi noget tilbage, og sa har
jeg det sadan lidt: Jamen hvad kan jeg bruge det til? Fordi jeg kan se pa, hvor ligger vi som
institution i forhold til sidste ar. Men der havde vi maske en bgrnegruppe pa to barn, og nu
har vi maske en barnegruppe pa 10 barn. Alt er forskelligt. Vi har jo maske ogsa udviklet

os - forhabentlig - som personale i at kunne guide, kunne opildne, kunne alt muligt sammen
med bgrnene. Sa kan jeg ikke se, hvorfor jeg skal lave det én gang”

Flere paedagoger afviser koncepter som enten (mildt) forstyrrende eller - i vaerste fald - di-
rekte gdelzeggende, men ofte skyldes afvisningerne en metodisk kritik, der gar pa en ople-
velse af tilfeeldighed, og som betyder at paedagogerne ikke har tillid til resultaterne:

"Det her Ramboll som vi laver her, jeg ma indremme at jeg gor det at... jeg er lidt negativ,
men jeg har brugt andre metoder. Kuno Beller. Det kan godt vaere det lyder lidt gammel-
dags, men jeg har det sadan personligt, at jeg synes at Kuno Beller var mere brugbar. Jeg
synes det var sadan mere large, hvor den der motorikscreening, ja, det kan veere, at jeg
synes barnet kan dét der, men det kan vaere at min paeedagogkollega synes noget andet. Det
er sadan meget - jeg tror ikke rigtigt at resultatet virker. Jeg tror bare, at det er et generelt
billede. Jeg tror ikke rigtigt at den kan bruges.”

Dette sidste citat er samtidig et eksempel pa en tendens til at ggre afvisningen til et individu-
elt anliggende. Denne tendens gar igen flere steder, som bl.a. her, hvor en paedagog beskriver
udfordringerne med at overbevise en anden padagog om en given metodes anvendelighed:

"OK, det papir kan vi maske godt fa udbredt til hele huset, men det kan jo godt nogle gange
veere sveert, den der med: prov at se her hvad jeg har lavet, det synes jeg er rigtig godt, vil
du ikke ogsa bruge det? "Du skal ikke komme her og... jeg har min egen praksis, jeg har det
bare herinde (peger pa sit hoved]”

Men der er ogsa eksempler pa det modsatte, nemlig at afvisningerne foregar som en syste-
matisk, kollektiv strategi, om end der ikke ngdvendigvis formuleres en paedagogisk begrun-
delse. Et eksempel er folgende paedagog, som beskriver, hvordan givne koncepter aldrig
rigtig har fanget an, men at man i institutionen har etableret en falles praksis, der opleves at
kunne noget naer det samme:



"Vi har ogsa en fin kuffert staende fra Laeseleg af. Jeg ved ikke hvorfor, men den er der bare
aldrig rigtig nogle der helt er kommet ned i. Men vi sidder stadigvaek ude i sma grupper i
bornehaver og vuggestuer og laver dialogisk laesning. Vi laver det bare lidt mere med vores
egen made at laese en bog pa og snakker om: hvad tror | der sker nu?”

4.3.3 Mingelering

Den tredje position, som paedagogerne synes at indtage, angar udgvelse af forskellige for-
mer for mingeleringer, hvor der bestraebes forskellige former for tilpasninger eller gensidige
moderationer mellem koncept og kontekst. Mingeleringerne kan vaere afstemt kollektivt,
som faelles institutionelle beslutninger om kun at bruge udvalgte dele af et koncept. Men de
optraeder 0ogsa ofte som mere individuelle justeringer af konceptet i praksis. Det kan eksem-
pelvis veere padagoger, der tager, hvad de synes, de kan bruge fra konceptet i deres konkrete
hverdag, som de derefter blander med egne erfaringer, eventuelle komponenter fra andre
koncepter samt deres kollegaers erfaringer. Som her, hvor en padagog taler om at prgve sig
frem, sammen med kolleger:

"Men jeg taenker egentlig ogsa at vi sparrer meget med hinanden, sa siger vi: Uh, jeg har et
barn med de udfordringer, eller jeg har et projekt her, som bare ikke virker, hvad vil | andre
gore her, ikke? Og det er jo ikke nogen officiel metode, kan man sige. Men enormt givende at
ga over og sige: prav og hgr, det her virker ikke for mig, eller: hvad taenker du her, ikke?”

En gennemgaende tendens er, at paedagogernes mingeleringer synes meget pragmatiske.
Som en paedagog kort konstaterer:

"Sa kommer man til at ramme forkert, ikke. Fordi det ikke giver mening, s hov, sa tager vi
en anden”

Paedagogernes pragmatiske justeringer er typisk forbundet til paedagogiske hensyn til bgrne-
ne i den konkrete kontekst. Her fortaeller en paedagog om erfaringerne med et koncept, som
handteres ved enten at lave det om, udvide det, eller ggre noget helt andet:

"Hvis barnene bliver fraveerende i det vi praver at hjeelpe dem i gang med, ikke? Altsa, vi har
da ogsa oplevet, med Fri for Mobberi, at der var nogle af tingene der bare ikke fungerede
for vores bgrn. Det bliver jo sveert at fastholde dem, for det interesserer dem ikke nok. Som
vi maske har oplevet tidligere, eller vil komme til at opleve senere: At det her, det fungerer
bare ikke. Sa ma vi lave om, eller udvide det vi har, eller finde pa noget andet, ikke? S& pa
den made kan det da vaere noget juks”

Der foretages tilsyneladende en rakke justeringer, sa koncepterne indrettes efter bgrne-
gruppen, stuens rammer og vaner eller institutionens rytme. Der synes 0gsa at vaere tendens
til forskellige former for omfortolkninger af koncepternes skemaer, ved f.eks. at udvide kate-
gorierne sa de rummer det, paedagogerne finder vaesentligt - typisk en bredere forstaelse af
barnets kompetencer:

"Det var jo det fede, f.eks. med Fri for Mobberi, der star der ikke noget antal pa, og der har
vi jo kunnet lave det pa mange forskellige mader. S& der har vaeret den der valgfrihed. Og ja,
man bliver ngdt til at bgje, og det er virkelig... fordi... men hjernen og hjertet, hvis du sidder
med et barn inde til en sprogvurdering, kan man jo blive ngdt til at bgje af, fordi at dit kend-
skab til det her barn fortaeller dig at barnet faktisk godt kan det her. S8 ma du jo prove pa
lidt andre mader. Fordi, altsa, det skal jo helst ogsa vise det sande billede. Sa du gar faktisk
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imod konceptet, det gor du. Der kan vaere nogle ting, de er meget stramme med, hvad du ma
sige og hvad du ikke ma sige, hvor meget du lige ma guide barnet, ja, det tror jeqg altsa at vi
alle sammen har provet”

Udover at de synes at skabe en vejledning til test og dermed udvide kategorierne, synes pae-
dagogerne ogsa at foretage forskellige former for strategiske memoriseringer af kategorierne,
for at opblgde et koncepts systematiske arinde sa det passer til den mere flydende paedago-
giske interaktion med et eller flere bgrn. Nedenstaende er et eksempel pa en paedagog som
beskriver en sddan memorisering , hvor hun erkender, at den mest farbare vej til at "ggre”
konceptet er at leere kategorierne udenad og sé laegge testen vaek:

"Jeg taenker bare, at det er lidt interessant synes jeg, om man bruger det, redskabet, om
man saetter barnet i en direkte testsituation, om man siger nu skal vi teste motorik, nu skal
vi gore det her og sa star jeg her og kigger samtidig med, og barnet bliver helt sadan - og
enten gar i baglas og ikke vil noget, eller at man har det sadan i baghovedet: jeg har det her
redskab og pa et tidspunkt skal jeg lige fa det udfyldt og jeg har lige gjne for de her ting,
men det krzever jo selvfplgelig, at man kan huske alt hvad, der star inde i de der spgrgsmal.
Det kreever gvelse”

En del navigeringer handler om forskellige former for sddanne opblgdningsstrategier, som
enten kan udspringe af et paeedagogisk hensyn eller af en institutionel pragmatisme pga.
mangel pa tid eller ressourcer. Et andet eksempel finder vi hos denne paedagog, som synes
at have oparbejdet en paedagogisk erfaring med ikke at tage konceptet for palydende, men
derimod ga til det med en legende tilgang, forhandlet med en kollega - uden at underkende
sagens alvor:

"N& men vi tager det lidt som en leg, i hvert fald Sgren (en kollega pa stuen, red.] og jeg,
med den dér motorisk screening. Altsa jeg har netop oplevet den dreng du taler om, hvor
jeg taenkte hold da op, han vil jo slet ikke. Der snakkede vi om lavt selvvaerd eller staedighed
eller hvad det var og det var da ogsa godt vi fik den snak”

Et tredje eksempel pa en sadan opblgdningsstrategi findes hos nedenstaende paedagog, der
med et langt mere pragmatisk afsaet taler om brugen af konceptet "Fri for Mobberi™:

"Der er jo ikke nogen tvivl om at alt det fungerer bedst hvis man om ikke andet lige har gjort
sig tre tanker om hvad det s er for en planche jeg tager. Men pa en rigtig travl dag, der
kan man faktisk keore afsted med at have et godt Bamsemgde - det kalder vi det her - fordi
det bare er at taenke: det var squ noget med nogen, der sad og snakkede om noget mad der
var ulaekkert. Sa finder man den der planche, hvor der er en, der sidder og peger fingre af
en ostemad, tager den op, og sd er det alts3 bare at lzese det her ([paedagogen viser med
haenderne, at planchen tages op, og forer pegefingeren langs “linjer” bag pa "planchen’] og
sparge: N&, hvad synes | sa om det? - og sa kerer det”

Endelig kan mingeleringspositionen ogsa ga i retning af at justere selve konceptet ved at ga

i dialog med udbyderne eller udviklerne af konceptet. Eksempelvis en paedagog ansat i en
bgrnehave, som taler om et par andre paedagoger, ansat i vuggestuedelen, der var utilfredse
med et afkrydsningssystem, fordi der manglede kategorier til at registrere, hvis vuggestue-
bgrnene sov mere end én gang i lgbet af en dag:

"Tabulex, altsa jeg ved ikke, det er jo ogsa et koncept. Det er selvfalgelig, det er jo sadan
meget lavpraktisk, og der har vi faktisk egentlig - der ringede psedagogerne i vuggestuen



simpelthen til dem selv. Det var et eller andet med, jeg tror de manglede at man kunne sove
flere gange i lgbet af en dag og det gor man jo altsa nar man er lille Per pa 10 maneder. Det
kunne man ikke i systemet. Sa blev det kun den sidste og det blev pludseligt lidt sveert for
forzeldrene. Sa det har de faktisk faet lavet, sa det kan man nu. Sa nogen gange kan man
godt pavirke ting”

4.4 Skgnnet i virket

Pzdagogernes forskellige navigeringer i arbejdet med koncepter peger tydeligt pa, at arbejdet
med koncepter i paeedagogisk praksis ikke synes at forme sig som en direkte nedsivningspro-
ces fra kommunalt hold til praksis, hvor peedagoger reduceres til passive modtagere af krav
og vilkar. Vores materiale tydeligger, at koncepternes indtraeden i paedagogisk praksis handte-
res aktivt af de professionelle - pa mange forskelligartede mader. Og at vi har at ggre med en
raekke tosidige processer, hvor savel paedagogerne som koncepterne tager forskellige former
- koncepterne ggr noget ved paedagogerne, men padagogerne ggr ogsa noget ved koncepterne.

Nar koncepterne mgder de paedagogiske kontekster, danner paedagogerne forskellige typer
af meningsfulde navigeringer pa baggrund af en raekke legitimerende forklaringer, og de
indtager i den forbindelse forskellige meningsfulde positioner. | dette aktive meningsarbej-
de, hvor padagogerne oplever at skulle navigere mellem en raeekke mangeartede krav - som
koncepterne synes at forstaerke - ggr de brug af en raekke vurderinger og faglige refleksio-
ner, som vi anser som professionelle skgn.

"Det er erfaringen der forteeller os, hvordan skal vi lige fa det her til at ga op med de barn vi
har og deres alder og hvad er det s jeg skal praesentere? Og vi kan jo ikke slukke for det. Sa
selvfalgelig ville der veere forskel, om det var Lone nede fra kokkenet af, som sad og gjorde
det, ikke?”

Som nzevntiindledningen, anskuer vi det professionelle skgn som en ngdvendig professionel
evne, der sikrer en fagligt kvalificeret handtering af koncepters indtog i peedagogisk kontekst.
Det professionelle skgn kan maske bedst defineres ved en viden og evne, som paedagogerne
ikke kan satte ord pa, men som helt afggrende skaber mening i deres praksis. Nar vi saledes
far gje pa det professionelle skgn i paedagogernes udtalelser, er det som den faktor i vores
empiriske materiale, der skaber mening i paedagogernes ggren koncepter; med Schons ord
(2001), er det paedagogernes tilpasning af deres viden og erfaring til en bestemt situation
(her: arbejdet med koncepter i praksis), vi ser som det, der giver mening til paedagogernes
modtagelse af koncepterne i praksis.

Vivil i dette afsluttende kapitel se naermere p3, hvordan det professionelle skgn optraeder

i materialet. Vivil forsgge at komme naermere en bestemmelse af, hvad der kendetegner
paedagogernes anvendelse af skgn, i relation til udbredelsen af koncepter. Synes konceptud-
bredelsen at underkende skegnnet? Eller far det professionelle skgn en mere fremtraeedende
plads, som en moderne professionsfaglig ngdvendighed?

4.4.1. Sken binder sig til ansvarlighed, faglighed og kritisk stillingtagen

| det empiriske materiale overskygges en linezer nedsivningsteenkning af paedagogernes
skgnsbaserede navigeringer. Som fremfgrt i forrige afsnit, far koncepterne en plads i paeda-
gogisk praksis, hvis de kan ggres meningsfulde i forhold til praksis’ logikker og vaerdier.

Det maske mest grundlaeggende udtryk for skgn i materialet er det, der relaterer til paeda-
gogens ansvarlighed. Peedagogerne traekker graensen, nar koncepternes krav er uforenelige
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med deres veerdier; at se barnet i sin helhed - og nar bgrnesynet ifglge paedagogerne er ka-
tegorisk eller ikke funderet i paedagogisk viden/teori om bgrn. Loyaliteten over for barnet er
en ufravigelig, moralsk del af paedagogernes professionelle virke og ligger meget ofte bag de
overvejelser, paedagogerne ggr sig for at skabe mening i konceptarbejdet. Det er gennemga-
ende i materialet, at lige praecis malgruppens behov er en konstant i det kritiske skgn over
for koncepters rammeseaetning.

Koncepternes registreringskategorier opleves af paedagogerne ofte som snavre eller end-
imensionelle, hvilket betyder, at paedagogerne (som tidligere vist) mgder systemerne med
forskellige former for navigeringer, i bestraebelser pa fortsat at fokusere pa bgrnenes behov
frem for behovet for at gennemfgre konceptets registrering eller systematik til punkt og prikke.

Nar paedagogerne vurderer konceptets anvendelighed i den konkrete praksis, ser det ud til, at
skgnnet ogsa forbinder sig til en faglighed. | det empiriske materiale tyder meget p3, at paeda-
gogerne ud fra deres faglige overbevisning oplever at kunne udfgre et ordentligt arbejde i over-
ensstemmelse med deres mandat, nar koncepterne tillader eller giver plads til udfoldelse af
blikket pa det hele barn. Faglighed drejer sig her om en systematisk og helhedsorienteret made
at observere og registrere pa samt at kunne anlaegge et kompleksitetssggende, dbent blik.

| materialet ses i forlaengelse heraf ogsa tegn pa, at skgn funderes pa en forpligtigelse til
nysgerrighed og kritisk stillingtagen: At udfolde praksis ud fra en ambition og abenhed over
for at laere mere og at forholde sig kritisk til egen praksis. Denne forpligtigelse fremstar

i vores materiale som det, der sikrer dels at koncepter og dels paedagoger nuanceres og
kvalificeres. Der er altsa stadig plads til kritik, men vilkarene for at forholde sig kritisk til
paedagogprofessionens vilkar og formal knyttes til koncepterne; man kan forholde sig kritisk
vurderende, nar koncepter ikke synes at understgtte kerneopgaven; bgrnenes ve og vel. Men
koncepterne opleves 0gsa i hgj grad meningsfulde nar de bidrager til et kritisk blik pa egen
praksis. Det er straks svaerere at forholde sig kritisk til koncepter, der vil 'det gode’, (f.eks.:
"bgrn skal blive sa gode som de kan”, eller andre potentialefremhaevende slogans). Pa sam-
me vis synes det vanskeligt for paedagoger at forholde sig kritisk til koncepter, som bzeres ind
i institutionerne udelukkende med ngdvendighedsargumenter (for mange bgrn bliver svigtet,
for mange unge far ikke en ungdomsuddannelse, vi formar ikke at nedbringe chanceulighe-
den i samfundet, osv.) Sa synes padagogerne enten at "kgbe” ngdvendigheden (hvor de f.eks.
genfremseetter ngdvendighedsargumenterne i samtalerne med os), eller at ga til det som en
"skal-opgave”, som det ikke kan betale sig at ga i kritisk clinch med. Det opleves at vaere spild
af energi, da opgaven skal udfgres uanset hvad.

Skgnnet og den faglige refleksion synes i det hele taget at have svaere betingelser i mgdet
med koncepterne, hvis koncepterne ikke har en vis grad af transparens hvad angar forvalt-
ningens eller ledernes bagvedliggende faglige argumenter eller motiver for indfgrelse. Det
synes at blive seerlig sveert hvis initiativtagerne til koncepterne heller ikke formar at ansku-
eligggre paedagogernes ansvar og rolle i konceptanvendelsen, eller hvis den ikke af paeedago-
gerne opleves som afstemt med den reelle institutionsvirkelighed.

4.4.2. Koncepter bade ha&ammer og styrker skgnnet

Der ser ud til at veere en form for dobbeltbevaegelse i materialet hvad angar det paedagogiske
skgns berettigelse; koncepterne bade udfordrer og ngdvendigger det professionelle skgn. Pa
den ene side har skgnnet svaere vilkar; koncepterne synes at udfordre udfgrelsen af paedago-
gens kerneopgave, og der findes en bekymring hos paedagogerne omkring differencer i bgr-
nesyn, vaerdier og prioriteringer i forhold til konceptinstallatgrerne. Der er ogsa tegn pa, at



det professionelle skegn tilsidesaettes, nar koncepternes krav om seerlige praestationer laeg-
ger op til en selvregulering eller bestemte former for faglige tilsidesaettelser hos padago-
gerne. Som her, hvor en psedagog beskriver, at paeedagogerne med indfgrelsen af et koncept
helt kan glemme det, de opfatter som de vigtigste spgrgsmal:

"Den der med egentlig at fa snakket med foraeldrene om: skal barnet blive ved med at bru-
ge sut? Hvordan gar det med at bleen - den skal jo pa et tidspunkt smides, hvis den ikke er
blevet smidt i vuggestueregi, sa skal den jo s4... det jo sadan noget meget praktisk. Det er
der ikke nogen steder i Hjernen og Hjertet; »husk at snakke om sut og ble« og »skal barnet
stadigvaek have sin middagssgvn« og... eller det er sadan nogle helt lavpraktiske ting, hvor
vi i hvert fald sddan nogle gange har veeret: »Gud, nu glemte vi squ da at spgrge om de der
ting«, som jo egentlig lige de farste 14 dage, der er det faktisk dét der kan vaere mere vigti-
gere, end at have siddet og kigget pa et spindelvaev om hvor barnet er i forhold til sproglig
udvikling eller natur kendskab. Altsa, det finder vi ud af nar vi gar en tur. Og det taenker jeg
simpelthen er fordi de der Rambgll folk - jo maske har nogle af dem bagrn - men ja...”

Men pa den anden side ses der i de navigeringer, paedagogerne beskriver at etablere sig en
modstand over for upassende, irrelevante eller ufaglige koncepter, en form for tyknet skgn;
koncepterne fordrer aktive overvejelser om, hvordan de kan udfgres forsvarligt. Koncepterne
giver med deres (manglende) beskrivelsesmuligheder bestemte veje for paedagogens arbej-
de, men kraever derved paedagogens skgn, som har en stor plads i materialet. | de situationer
hvor koncepternes plads i institutionernes praksis synes ufravigelige, medfgrer ikke ngd-
vendigvis en svaekkelse af skgnnet. Hvor koncepternes skemaer og kategorier i nogle sam-
menhange medfgrer forskellige former for resignationer, ser vi ogsa i nogle tilfeelde tegn pa
modstand i form af en redefinering af koncepternes kategorier, som ggres til praksiskatego-
rier ud fra en faglig forstaelse af bgrns behov, udvikling og mader at betragte dem pa. Der
ses en form for korrekt made at se bgrn pa, som koncepterne, som en form for katalysator,
enten er med til at svaekke eller forsteerke. Det forhold at paedagogerne er ngdt til at udfylde
skemaerne, kategorierne, rollerne, ggr, at de er ngdt til at forholde sig til koncepternes bgr-
nesyn og hvordan det stiller sig i relation til deres eget bgrnesyn - og til den institutionelle
hverdagskontekst. | den proces traekker de pa forskellige former for bade teoretisk, praktisk
og erfaringsmaessig viden om bgrns ve og vel, og foretager derigennem en raekke skgns-
maessige vurderinger angdende den konkrete "ggren” koncepter:

"Du har jo ogsa lavet lidt om i fri for mobberi [peger pa en kollega). Du har jo selv lavet historien
da det var for sveert kun med billeder. Sa der har du jo selv lige lavet en lille historie og alt muligt
andet, ikke? Og der bruger man jo 0gsa sin erfaring og paedagogik og sa videre, ikke? Uddannel-
se, at man ved her, okay, der kan man lige sadan, og hvordan kan man lige, altsa. | det hele taget,
nar man sidder og holder den her samling sammen med bgrnene, der har man jo ogsa tankt over
hvem der sidder hvor, og hvor stor gruppen skal vaere”

Eksemplet viser hvordan padagogerne skaber mening i koncepterne, ved via skgnnet at
etablere en raekke praktiske synteser. Koncepterne udsattes med andre ord for skensmaes-
sige vurderinger angdende deres meningsfuldhed i den konkrete praksis. Disse vurderinger
synes dels at traeekke pa paedagogernes bgrnesyn, men ogsa pa de i konteksten eksisterende
vilkar, f.eks. tid, bemanding, og lokalitet. Saledes tilkendes den paedagogiske praksis ifglge
paedagogerne fgrst mening nar det er muligt for dem at bringe koncepterne pa linje med bade
de institutionelle/kontekstuelle vilkar og paedagogernes egne helhedsorienterede teorier om
bgrn og deres udvikling. Det faglige skgn stiller sig dermed centralt, som en made at udgve
paedagogisk faglighed pa, fordi det synes at binde en raeekke meget modsatrettede krav og
vilkar sammen, som praktiske synteser.
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4.4.3. Skgnnet i professionen

| de indledende afsnit rejste vi spgrgsmalet om, hvilken betydning den stigende maengde af
koncepter i paedagogisk praksis kan siges at have for paedagogernes professionelle virke.
Styrker koncepterne professionsfagligheden eller indebarer udviklingen snarere det, man
kunne betegne som en afprofessionalisering? Som navnt rejses der i professionsforsknin-
gen spgrgsmal om, hvorvidt malstyring, evidenskrav og udefrakommende handlingskriterier
underminerer det professionelle skgn til fordel for eksternt godkendte handlingsanvisninger.
Hvis paedagogernes mulighedsrum indskraenkes teenkes udfoldelsen af det professionelle
skgn at have trange kar.

Kigger vi pa det indevaerende materiale, kan det dog ikke stgtte en (entydig) bevaegelse he-
nimod en sadan afprofessionalisering. Indfgrelsen af koncepter i de danske daginstitutioner
synes for paedagogerne at indebaere en risiko for at deres virke bliver udsat for en uhensigts-
maessig instrumentalisering, ved dels at l3se det paedagogiske arbejde fast i bestemte me-
todiske arbejdsgange, og dels ved at flytte det paedagogiske motiv vaek fra at vaere en indre
stgrrelse (dvs. dannet i konteksten, i institutionen og i den enkelte paedagog), til i hgjere grad
at vaere dannet som et ydre motiv. De interviewede paedagoger ser i hgj grad sig selv som ha-
vende et myndighedsfelt, der udfordres af, "hvad der mon kommer oppefra naeste gang?”

Men en raekke af paedagogernes oplevelser peger samtidig i en noget anden retning, fordi
noget tyder pa at koncepterne ogsa somme tider opleves at styrke professionen. Denne op-
levelse knytter sig iszer til koncepternes levering af sikkerhed, i forhold til vurdering og regi-
strering af iseer bgrns sproglige eller motoriske fremskridt. Samtidig synes koncepterne ifgl-
ge flere paedagoger ogsa at styrke fornemmelsen af fagligt sammenhold, f.eks. oplevelsen af
i hgjere grad end tidligere at ga i takt, eller i stigende grad fagligt at traekke i samme retning.
Ydermere peger paedagogerne pa at det styrker professionens anseelse og status udadtil,
fordi metoderne hjzelper til at synliggere det paedagogiske arbejde som bade systematisk og
strategisk/malrettet, og som derfor ggr op med billedet af de ustrukturerede kaffedrikkende
paedagoger, der "bare” er sammen med bgrnene.

Det mest dominerende traek i det empiriske materiale er dog at paedagogerne anvender hvad
vi anskuer som faglige skgn, dvs. en form for faglig situeret evne til at modulere koncepterne
nar de ikke vurderes til at passe til praksis. (hvilket virker til at vaere ofte). Det er netop pee-
dagogernes navigeringer og lgbende skensmaessige vurderinger, der far koncept og kontekst
til at mgdes og sameksistere: Qua paedagogernes skgn ggres koncepterne til et paedagogisk
anvendeligt og veldefineret redskab - hvilket vil sige at det transformerer sig fra en udefra
kommende (og politisk initieret) systematik til en langt mere vedkommende paedagogisk
metode. Oftest ved at vurdere, hvad de kan ggre for barnet, og hvilke vilkar institutionen har
for at udfgre det. Det, der med andre ord virker til at blive afggrende for, om koncepterne
overmander praksis og umuligger det, eller om de beriger eller som minimum gar i takt med
praksis, er bade konceptets grad af at vaere uvedkommende og/eller rigidt, men isaer ogsa
paedagogernes professionelle skgn.

Derfor synes opgaven i hgj grad at ligge hos paedagogerne. Hvis koncepterne integreres som
en del af institutionens logikker og ses som understgttende den allerede eksisterende prak-
sis og faglighed, udfordrer de ikke paedagogens virke. Koncepter oppebarer en stadig stgrre
del af det legitime arbejde - fordi det psedagogiske arbejde tilsyneladende i mindre grad end
tidligere er noget, der har en veerdi i sig selv. Men det er tydeligt i vores materialet, at paeda-
gogernes aktivt opponerer mod forestillingen om den rene, objektive viden om et beskriveligt
subjekt, og at det professionelle skgn dermed bliver det, der kontekstualiserer koncepterne
til paedagogisk praksis.



5 | Konklusioner

En overordnet konklusion i denne rapport er, at koncepter ikke synes at sive rent’ ned i de
danske daginstitutioner. De mgdes tvaertimod af komplekse og situerede vurderinger og for-
tolkninger af koncepterne, i paedagogernes forsgg pa at skabe mening med disse. Det bliver
tydeligt, at koncepterne ikke kan fungere hensigtsmaessigt i praksis, hvis de ikke giver me-
ning i forhold til institutionelle vaerdier og logikker. 0g denne mening skabes gennem paeda-
gogernes kontinuerlige professionelle skgn.

Nar paedagogerne forklarer deres handlinger i konceptarbejdet, legitimeres det ofte af rati-
onaler om koncepternes herkomst, institutionelle betingelser, faglighed, bgrn og mening. |
paedagogernes meningsskabelse bliver det tydeligt, at koncept og kontekst opleves at inde-
holde forskellige logikker omkring disse forhold, hvilket i paedagogernes udtalelser affgder
nogle tilsyneladende umuligheder for at vaere psedagog. | mgdet mellem koncept og kontekst
ses saledes forskellige tilgange til bgrnesyn, faglighed og objektive vurderinger. Nar vi kigger
narmere pa disse forskellige tilgange som padagogerne beskriver, tegner der sig syv ud-
spaend:

1. Positioneringsmulighederne for paedagogerne synes at stille sig i et udspand mellem
ejerskab, hvor koncepterne betragtes som meningsfulde (dvs. ggres til paedagogens eller
institutionens eget koncept), og abonnement, hvor paedagogerne betragter koncepterne
som udskiftelige, uforpligtende eller usikre og derfor ikke vaerd at indtage fuldt ejerskab
overfor.

2. Enanden dobbelt positioneringsmulighed former sig som et udspaend mellem anerken-
delse og mistro. Ud fra forskellige faglige rationaler anskues arbejdet med koncepter pa
den ene side som en anerkendelse, der opleves at styrke padagogernes faglige status.
Men pa den anden side tales ogsa en position frem der angar oplevelsen af koncepternes
underkendelse af paedagogernes arbejde, dvs. som noget der overtrumfer eller ignorerer
det allerede eksisterende (og fagligt begrundede) arbejde.

3. Ettredje udspaend i paedagogernes italesaettelser af positioner former sig imellem op-
levelser af sikkerhed og oplevelser af usikkerhed. Koncepterne giver psedagogerne en
sikkerhed for at se barnet kvalificeret og at give vished for, at det paedagogerne siger, er
understgttet og dokumenteret. Samtidig synes selv samme garanti for sikkerheden i det
kvalificerede blik at bane vejen for nye former for usikkerheder, omkring hvorvidt pae-
dagogerne har beskrevet alt, dvs. om de har glemt noget, og om de har gjort det rigtigt.
Desuden italesaettes en usikkerhed omkring hvorvidt de registrerende kategorier over-
hovedet ggr det muligt at indfange hele barnet.

4. Etfjerde udspaend i materialet former sig, mellem hhv. individuelt begrundede og kollektivt
begrundede positioner. Ud fra samme rationale om en staerk og situeret faglighed argu-
menteres der bade for en individuel begrundelse og stillingtagen (et personligt valg) og for
en raekke kollektive begrundelser angaende faglig sikring af feellesskabet, igennem bl.a.
etableringen af feelles mal, feelles begreber og det gnskvaerdige i oplevelsen af at ga i takt.

5. Der fremstar et femte udspaend mellem kortsigtede og langsigtede rationaler, hvor positio-
ner knyttet til fordele ved koncepters umiddelbare tilgeengelighed og effekt sameksiste-
rer med positioner vedrgrende koncepter anskuet som langsigtede investeringsproces-
ser. Det kortsigtede blik udggr en meningsfuld position i lyset af manglende ressourcer
og manglende forberedelsestid, imens en position, hvor det langsigtede perspektiv
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anvendes som argument, er meningsfuld anskuet i lyset af argumenter om paedagogisk
faglighed som grundighed, knyttet til kvalificeret fokus og fordybelse.

6. Det sjette udspaend angar positioner der bade italesaetter et skaerpet paedagogisk blik og et
reduceret paedagogisk blik. Der ses saledes en samtidighed i materialet af rationaler, der
pa den ene side papeger, at paedagogens blik for bgrnene skaerpes i kraft af den ggede
systematik i registreringerne, og pa den anden side rationaler, der omhandler, at pae-
dagogernes blik reduceres - og reducerer barnet - i kraft af koncepternes snavre eller
mangelfulde registreringskategorier.

7. Endelig ses et syvende udspand - mellem mening og meningslgshed. Koncepterne bidra-
ger pa én gang til en kvalificering og en distraktion i det daglige paedagogiske arbejde,
fordi de bade tilbyder systematisering og effektivitet - men samtidig opleves som ineffek-
tive og tidskraevende. Mulighedsrummet kan saledes sige at udggre en form for dobbelt
binding for daginstitutionspaedagogerne: Paedagogerne italesatter bade positioner der
forsgger ansvarsfuldt at leve op til koncepternes fordringer, og samtidig italesaettes posi-
tioner der lige sa ansvarsfuldt gar imod dem, i vurderingen af dem som meningslgse.

Disse tilsyneladende umuligheder overkommes gennem padagogernes forskellige menings-
skabende navigeringer: Nar de bringes til at stemme overens, fungerer koncepterne i prak-
sis. Og paedagogerne synes at bruge meget energi pa netop dette afstemningsarbejde, for at
bringe koncept og kontekst teettere pd hinanden. Derfor handteres de fgrnaevnte muligheds-
udspaend, og der synes iszer at vaere tre veje at ga for paedagogerne:

> Den fgrste position drejer sig om overtagelse. Der er tale om flere forskellige mulige
former for overtagelser af koncepter, der indebaerer en loyalitet og forpligtelse over for
konceptet; typisk i den forstand at paeedagogerne beskriver, at de vaelger at give konceptet
en chance, for derpa at se, om det giver mening for deres praksis. Ofte gar paedagogernes
overtagelse af konceptet ud pa at 'kgbe hele pakken’ - om end det mest typisk sker med i
hvert fald indledende grader af forbehold.

>~ Den anden mulige position omhandler afvisning. Denne indebaerer en kritisk distance
til koncepterne, oftest ud fra vurderinger af, at koncepterne ikke matcher den konkre-
te paedagogiske hverdagskontekst. Afvisningen kan bade daekke over en decideret aktiv
fraskrivning af konkrete koncepter eller en mere stiltiende ignorering. Et gennemgaen-
de traek er, at paedagogerne italesaetter koncepternes initiativtagere som langt vaek fra
praksis og som nogle, der betjener sig af helt andre logikker end padagogerne selv, som
veerende teet pa praksis.

> Den tredje positioneringsmulighed angar mingelering. Med dette menes forskellige former
for tilpasninger eller gensidige moderationer mellem koncept og kontekst. Mingeleringer-
ne kan vaere afstemt kollektivt, som fzelles institutionelle beslutninger om kun at bruge
udvalgte dele af et koncept. Men de optraeder ogsa ofte som mere individuelle justeringer
af konceptet i praksis. Det kan eksempelvis vaere paedagoger, der tager, hvad de synes, de
kan bruge fra konceptet i deres konkrete hverdag, som de derefter blander med egne erfa-
ringer, eventuelle komponenter fra andre koncepter samt deres kollegaers erfaringer.

Pzdagogernes synes saledes at foretage en raekke situerede tilpasninger eller kontekstuali-
seringer af koncepterne, sa de passer til den paedagogiske praksis, samtidig med at de 0gsa
i nogen grad konceptualiserer de padagogiske kontekster, isaer i de tilfalde hvor der sker
mere eller mindre rene overtagelser. Det mest typiske er at koncepterne udsaettes for for-



skellige former for kontekstuel kvalificering (mingelering), ud fra italesatte faglige vaerdier
angdende paedagogisk ansvarlighed og kritisk refleksion. Det der primzert informerer paeda-
gogernes navigeringer med koncepterne er sksnsmaessige vurderinger, der knyttes til veerdi-
er om ansvar for det enkelte barn og for at arbejde fagligt begrundet og nysgerrigt.

Materialet understgtter ikke en entydig tendens til at paedagogerne udsaettes for en afprofessi-
onalisering, hvilket vil sige en begraensning af peedagogernes myndighedsudgvelse og en tilsi-
desaettelse af det professionelle skgn. Koncepterne udggr et pres; de tager tid, de er ikke altid
samstemmende med praksis’ vaerdier, og derfor udfordres det professionelle handlegrundlag,
nar koncepterne ikke arbejder med passende bgrnesyn, eller paedagogerne skal udfgre for
store selvreguleringer i forhold til det, der for dem er meningsfuld paedagogik. Pa den vis er der
noget der tyder pa at koncepternes indtraden betyder en vis tilsideszettelse af skannet.

Men pa den anden side synes skgnnet ogsa ofte at blive forstaerket, som en form for mod-

standskraft mod uhensigtsmaessige bgrnesyn, kategoriske definitioner eller tids- og res-

sourcemaessige vilkar. Netop pa grund af koncepterne er der brug for det professionelle skgn,
som en sikring af, at den paedagogisk praksis inklusive koncepter stadig er ordentlig og kvalifi-
ceret. De standardiserede og instrumentelle logikker synes at kraeve en stor mangde skgn og
situeret tilpasning af koncepterne, som praktiske synteser. Paedagogerne er konstant pa arbejde
med at gore koncepterne meningsfulde i forhold til den konkrete peedagogiske praksis’ vaerdier,
muligheder og behov. Og i dette arbejde virker det professionelle skgn til at spille en stor rolle.

Indledningsvis citerede vi en paedagogs beskrivelse af det paedagogiske arbejde som et
‘fluffy” arbejdsfelt, der indeholder en del leverpostejarbejde - og hvor koncepterne udggr
fladeskummet. Her pa falderebet fgler vi trang til at sige: Nok kan koncepterne opleves som
flodeskummet i en leverpostejpraeget praksis - men man spiser altsa ikke leverpostej med
fladeskum. Det skal ikke bare sprgjtes ovenpa. Det ma netop omformes til de "fluffy’ vilkar,
tilpasses den lokale smag, og doseres med omtanke - af paedagogerne.

6 | Afrundende perspektiver

| trad med projektets hovedpointer kunne et afsluttende spgrgsmal veere: Nar nu mgdet mel-
lem koncepter og de paedagogiske koncepter ikke altid forlgber hensigtsmaessigt, men tvaert-
imod bringer en reekke kompleksiteter ind i professionen der synes at forstaerke en raekke
udspaend, hvad er sa vejen frem? Man kunne ogsa spgrge: Hvordan understgttes paedago-
gernes faglige arbejde bedst muligt? Som det forhabentligt er fremgaet, indikerer materialet
ikke et simpelt svar, eksempelvis at koncepterne er ensidigt uhensigtsmaessige og derfor bgr
afskaffes. For som vi viser, bringes koncepterne ofte til at give endog rigtig god mening for
paedagogerne i deres institutionelle praksis. Isaer den ggede systematik bydes generelt vel-
kommen, som en made at gge kvaliteten pa. Men der synes samtidig at vaere en raekke til-
faeelde hvor koncepterne overhovedet ikke opleves at give mening, og hvor de naermest anses
som formalistiske benspaend der bliver kontraproduktive. Sa spgrgsmalet ma veere hvordan
man kommer naermere en praksis, der understgttes meningsfuldt af systematiske vaerktgjer,
uden at det svinger over i kvalitetstab og meningslgshed? Skal man tage rapportens fund til
efterretning, naevner padagogerne iszer tre omrader, som synes at veere afggrende for et
koncepts mening, baeredygtighed og virkning i praksis.

Det forste angar paedagoguddannelsen. De deltagende paedagoger blev afslutningsvis i hvert
dialogmgde spurgt til paeedagoguddannelsens rolle, og om de mente uddannelserne burde
tage pa sig at introducere studerende til udvalgte koncepter, som led i kvalificeringen til det
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paedagogiske arbejde i daginstitutioner. Det fgrte til en raekke diskussioner af, hvorvidt det
faglige skgn, som synes at bidrage til at skabe mening i konceptarbejdet i praksis, er noget
som uddannelsen kan bidrag til at udvikle. Det mest gennemgéende synspunkt blandt pae-
dagogerne var, at det ikke bgr pahvile uddannelserne at introducere til specifikke koncepter.
Argumenterne gik isar pa to pa hinanden fglgende rationaler: For det fgrste ville man rent
praktisk aldrig kunne ramme rigtigt omkring koncepter, fordi der hele tiden kommer nye til,
og derfor altid vil veere et mismatch mellem den nyuddannede paedagog og den partikuleere
praksis. Uanset det pa uddannelsen gennemgaede koncept vil man lokalt i institutionen altid
foretage en praksisopleering af den nyuddannede, der vil ga i andre retninger. Det andet argu-
ment lgd - i forleengelse af det fgrste — at man altid ville veere mere interesseret i paedagoger
som kan taenke pa tvaers af koncepter og som kan reflektere kritisk over hvornar koncepter
passer til kontekst - og isaer hvornar de ikke ggr.

Det andet forhold angdr de kommunale forvaltninger. | materialet efterlyses gennemgaen-
de en tydeligggrelse af bag- og bevaeggrundene for indfgrelsen af koncepterne, som ofte
opleves som ukendte eller uigennemsigtige. Endvidere opleves forvaltningernes specifikke
forventninger til paedagogernes konkrete handteringer af koncepterne som ikke tilstedevae-
rende. Hvis implementeringen skal foregd meningsfuldt, i mgdet med den konkrete institu-
tionspraksis, kraever det ifslge paedagogerne sddanne typer af indsigter. Forventningerne
blandt paedagogerne er, at der vil vaere tale om forskellige former for differencer i bgrnesyn
og faglige motiver, som det ville veere interessant at udforske naermere. Der gnskes saledes,
at en dialog mellem parterne blev etableret. Sat pa spidsen kunne man formulere det som
et gnske om at den transparens og evidens der sgges etableret nedefra og op, (fra peedago-
gerne til forvaltningen) lod sig akkompagnere af en parallel bevaegelse den anden vej (fra
forvaltningen til paedagogerne) der gav et tilsvarende indblik i transparens og evidens hvad
angar de kommunale motiver, bevaeggrunde og valg af konceptuelle indkgb.

Det tredje og sidste forhold angar den paedagogiske ledelse. Institutionslederne fremtales i
materialet konsekvent som altafggrende for koncepters rolle og betydning i daginstitutionens
praksis. Som naevnt i analysen betragtes de som havende en ‘gatekeeper’-funktion i forhold
til om og hvordan koncepter far lov at indtraede i institutionerne. Lederen italesaettes kon-
sekvent som den person der oversaetter et givent koncept fra forvaltningen til institutionen.
Det betyder ogsa at det bliver lederens grad af entusiasme der afger om padagogerne griber
konceptet som meningsfuldt, eller om de enten ignorerer det eller aktivt distancerer sig fra
det. Og at denne entusiasme far konkrete udtryk, i form af at der afsaettes tid og ressourcer
til kurser og personaledage. Omvendt beskriver paedagogerne visse koncepters manglende
mening eller succes som direkte sammenhangende med lederens enten direkte eller indi-
rekte fraveer i processen.

En videre diskussion af disse tre forhold vil sandsynligvis kunne bidrage konstruktivt til de-
batten om paedagogers professionelle arbejde.



Litteraturliste

Abbott, A. (1988): The System of Professions - An Essay on the Division of Expert Labour. Univer-
sity of Chicago Press

Andersen, P. @.; Hjort, K.; Schmidt, Lene S. K. (2008): Dokumentation og evaluering mellem
forvaltning og paedagogik. |: Barn og unge, nr. 2. 2008.

Andersen, P. @. (2007]): At vurdere, male og sammenligne. |: Andersen, Muschinsky og Elle-
gaard (red). Klassisk og moderne padagogisk teori. 1. udgave. Hans Reitzels Forlag.

Andersen, P. @. (2011): Pedagogikken | evalueringssamfundet. Hans Reitzels Forlag.
Andersen, R. & Weber, K. (2009): Profession og praktik. Roskilde Universitetsforlag.

Brante, T. (1987): Sociologiska forestallninger om professioner. |: Bergryd, U. (red.): Den so-
ciologiska fantasin - teorier om samhéllet. Rabén & Sjégren

Brante, T. (2010): Professional Fields and Truth Regimes: In Search of Alternative Approaches. |:
Comparative Sociology 9, 2010.

Brinkkjeer, U. & Ngrholm, M. (2000): Hvorfor er det sa svaert at omsaette teori til praktik? I:
Olesen, S. G. (red.) (2000): Paedagogiske praktikker. Forlaget PUC.

Dahlberg, G. & Moss, P. (2005): Ethics and politics in Early Childhood Education. Routledge Fal-
mer

Dale, E. L. (1999): Paedagogik og professionalitet. Forlaget Klim.
Durkheim, E. (1975): Opdragelse, uddannelse og sociologi. Carit Andersen.

Goodson, . (2003). Professional Knowledge, Professional Lives. Studies in education and change.
Maidenhead: Open University Press.

Grimen, H. (2008): Profesjon og kunnskap. I: Molander, Anders & Terum, Lars Inge (2008)
(red.): Profesjonsstudier. Universitetsforlaget.

Grimen, H. & Molander, A. (2008): Profesjon og skjgnn. I: Molander, A. & Terum, L. |. (2008)
(red.): Profesjonsstudier. Universitetsforlaget.

Harré, R. & Langenhove, L. V. (1999): Positioning Theory: Moral Contexts of Intentional Action,
Blackwell Publishers Ltd.

Hennum, B.A. & @strem, S. (2016): Barnehagelzreren som profesjonsutgver. Cappelen Damm
Akademisk.

Hjort, K. (2005): Professionaliseringen i den offentlige sektor. Roskilde Universitetsforlag.

Hjort, K., Andersen, P. @. & Schmidt, L. S. K. (2008): Dokumentation og evaluering - mellem
forvaltning og paedagogik. BUPL

Hjort, K. (2012): Det affektive arbejde. Samfundslitteratur.

Jarvinen, M. & Mik-Meyer, N. (2005) (red.): Kvalitative metoder i et interaktionistisk perspektiv.
Hans Reitzels Forlag.

Jorgensen, M. W. & Phillips, L. (2006): Diskursanalyse som teori og metode. Roskilde Universi-
tetsforlag

Klitmgller, J. & Sommer, D. (red.): Leering, dannelse og udvikling. Hans Reitzels forlag.

87 ——



— 58

Knudsen, H. (2010): "Har vi en aftale?” - magt og ansvar i mgdet mellem folkeskole og familje.
Nyt fra samfundsvidenskaberne.

Krejsler, J., Ahrenkiel, A. & Schmidt, C. (red.) (2014): Kampen om daginstitutionen. Frydenlund.

Lipsky, M. (1980): Street-Level Bureaucracy - dilemmas of the individual in public services. Rus-
sel Sage.

Moos, L. (2007): Om demokratisk dannelse og sociale teknologier | folkeskolen. I: Moos, L.
(red.) (2007): Nye sociale teknologier i folkeskolen - kampen om dannelsen. Dafolo.

Mgller, L. (2008): Professionelle relationer. Akademisk Forlag

Negrregard-Nielsen, E. (2006): Vil lareplanerne styrke den paedagogiske identitet? |: Vera Nr. 35,
2006

Plotnikof, M., Hviid, P., & Melander, P. (2012): Nye muligheder for samarbejde i Styring og Or-
ganisering af dagtilbud?: En forskningsberetning om mangestemmige resultater fra laboratorier.
Kgbenhavn. Center for sundhed og Samfund, CBS & Kgbenhavns Universitet.

Plum, M. (2014): Den paedagogiske faglighed i dokumentationens tidsalder - Lzaereplaner, do-
kumentation og styring pa daginstitutionsomradet. Dafolo

Qvortrup, A., Hansen, D. R. & Abrahamsen, M. (red.) (2014): Den etiske efterspargsel. Klim

Saugstad, T. (1995): En diskussion af forholdet mellem paedagogikkens teori og praksis. I:
Dansk Peaedagogisk Tidsskrift, nr. 2, 1995. Det paedagogiske selskab

Schaén, D. A. (2001): Den reflekterende praktiker - Hvordan professionelle taenker, nar de arbej-
der, Klim.

Stormhagj, C. (2006): Poststrukturalismer - Videnskabsteori, analysestrategi, kritik. Samfundslit-
teratur.

Sgndergaard, D. M. (2005): At forske i komplekse tilblivelser - Kulturanalytiske, narrative og
poststrukturalistiske tilgange til empirisk forskning. I: Jensen, T. B. & Christensen, G. (red.)
(2005): Psykologiske og paedagogiske metoder - Kvalitative og kvantitative forskningsmetoder i
praksis. Roskilde Universitetsforlag.

Wackerhausen, S. (2004): Professionsidentitet, seedvane og akademiske feerdigheder. I: Han-
sen, N. Buur & Gleerup, J. [red.) (2004): Videnteori, professionsuddannelse og professions-
forskning. Syddansk Universitetsforlag.

Wheeldon, J. (2011): Is a picture Worth a Thousand Words? Using mind maps to facilitate
participant recall in Qualitative Research, I: The Qualitative Report, Volume 16, nr. 2, March. P.
509-522.

Wheeldon & Faubert (2009): Framing Experience: Concept maps, Mind maps, and Data collection
in qualitative research. International Journal of Qualitative Methods.

@strem, S. (2015): Profesjonsutgvelse i et spenningsfelt. I: Hennum, Pettersvold & @strem
(red.): Profesjon og kritikk. Fagbokforlaget.

Aabro, C. (2016): Koncepter i peedagogisk arbejde. Hans Reitzels Forlag



Noter

59 ——






