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En beretning om et forskningsprojekt....
Af Lars Damborg

At blive kastet ind i dette projekt, som jeg bare havde hgrt om og sG dumpede ind i, imens det var i gang pd
min arbejdsplads, var lidt af en omgang. “Skriv en praksisfortzelling!” blev der sagt, og der hang
pdmindelser fra vores leder rundt i hele institutionen. Mine kolleger ledte efter den rigtige situation at skrive
om, og skrev og skrev pd livet Igs, ndr man lige kunne finde tid til det. Det skulle helst vaere en blanding af
noget, man kunne fa noget feedback pd og noget, som samtidig var lidt rart. Oven i det skulle man jo ogsd
have skrevet det ned og gerne skrevet pdG computer, sd det var paent at aflevere.

Sa min start med VIS var faktisk med en nedsat forventning om, hvad det kunne bruges til, fordi det faltes
som en belastning i vores daglige arbejde. Nu var der pludselig en ekstra opgave oven i alle de andre. Sd jeg
besluttede at skrive min praksisfortaelling i hdnden, i stikordsform, og sa kunne de forskere selv skrive noter,
de havde nok bedre tid til det end mig alligevel.

At se mine kolleger sidde der med deres papirer og naermest alle sammen starte med at undskylde og sige,
at det ikke var helt skrevet feerdigt endnu, men at de nok skulle se at fa det gjort, var ikke nemt for mig. Jeg
kan lide mine kolleger, og jeg kender deres kompetencer, jeg blev naesten vred over at se dem sidde og tvivle
over om deres forteellinger nu var gode nok.

Rammen

Mine frustrationer blev hurtigt vendt. Fokus blev lynhurtigt flyttet fra papiret, og den der sad med det, til
selve fortzellingen. Skuldrene saenkede sig en lille smule pd den, der sad med fortaellingen, og den ret taette
stemning slap sit tag en lille smule. Praksisfortaellingen gjorde folk nysgerrige pad situationen, hvorfor?
hvordan? Det, der startede som en opleaesning, blev til en dialog. Folk begyndte at treekke minder frem,
gamle fortzellinger som havde noget til faelles med denne situation. Der var pludselig plads til at reflektere
over ting, man havde gjort, og det voksede videre over i, hvordan man kunne ggre nzeste gang. Jeg havde
pludselig fornemmelsen af at sidde og veere til en supervision, med fokus pa det feelles. Vi sad sammen om
et undersgge en situation og forsta den bedst muligt. Skuldrene faldt yderligere og de nervgse smil blev til
agte smil. En begyndte at grine, det smittede yderligere. Hvorfor latteren? Min kollega kunne se sig selv i
det og sagde hgijt: “Jeg ville have reageret pd ngjagtig samme mdde.”

Tid til en ny forteelling. Denne gang en lidt vanskeligere situation, et problem som ikke var blevet Igst.
Skuldrene hoppede op bag drerne igen. Her var der en, der hdbede pd, at fortaellingen kunne give
l@sningsforslag og havde stillet sig derud hvor man fglte man havde fejlet. Efter oplaesningen fra et
renskrevet ark, blev der stille. Hvis skuldrene kunne have rejst sig forbi grerne, havde de gjort det, men sa
kom ordene: “Du gjorde helt sikkert det bedste, du kunne i den situation.” Og sd blev situationen lukket op
til tolkning og behandling, dialogen startede.

Det blev min egen tur til at fortzelle, og jeg havde taget mit eget eksperiment med. Mine hdndskrevne noter
omkring en simpel situation. Jeg sagd,e at jeg ikke havde haft tid til at skrive det ned, men at de var

velkommen til at fG mine noter og eventuelt selv skrive ekstra til. Det blev accepteret med et smil og min



mdde at lave fortaellingen pd gav ngjagtig samme dialog, med rammer der mindede om den ved de andre
forteellinger.

Da jeg gik fra vores ma@de, kunne jeg ikke lade veere med at pragve at analysere den ramme. Den store accept
af at vi, selvfglgelig, g@r det bedste vi kan i situationen. At vi kan vaere de bedste sparringspartnere for
hinanden, hvis vi tgr dele vores oplevelser. Minder begyndte at veelte frem fra tidligere kurser.

Anerkendelse, supervision, assertiv kommunikation. Mine frustrationer omkring dette projekt var blevet
vendt.

Kulturskabelse

Vi holdt flere mgder med folkene fra projektet, havde flere fortzllinger med, selv vores paedagogiske
assistent studerende, og én, som var i praktik hos os, var pd banen med fortzellinger, og det gav alt sammen
gode snakke, vi prgvede endda at have praksisfortaellinger med pd vores paedagogiske mgder, og vi fik Igftet
rammen omkring det fint med til mgdet.

Men en dag kunne jeqg maerke den store forskel. Jeg var pd legepladsen og en kollega kom hen og sagde:
“Prgv lige at hgre, hvad der skete omme ved cykelskuret.” Han fortalte, jeg lyttede. Og da han var feerdig
med at fortaelle, begyndte jeg at give respons pa det, hvilket er den mest naturlige ting at gare. Vi arbejder
sammen, selvfglgelig snakker vi sammen om, hvad der sker pd vores arbejde. Men noget var alligevel
anderledes, det som plejede at vaere en snak om, at noget var bgvlet, og den anden bekraeftede, at det var
bavlet, blev nu til en dialog. Vi fik vendt situationen ved hjeelp af tidligere lignende scenarier, talte om hvem
vi havde med at ga@re, og konteksten i hele situationen. Vi fik pludselig en ide til, hvad bgrnene manglede af
veerktgjer der omme bag ved cykelskuret, og det var ikke til at reparere cyklerne. Snakken gik over i,
hvordan vi gav dem veerktgjerne og en simpel ide formede sig. Han sluttede af med at sige: ”Prgver det sgu
med det samme” og smdlgb om imod skuret.

Vi havde taget noget til os, og da vi snakkede om det bagefter, kunne vi begge godt se at vi havde brugt
vores erfaringer fra fortaellerummene med succes. Kort fortalt havde min kollega en praksisfortaelling med
hen til mig, vi drgftede den, undersggte den, forstod tingene pd en ny mdde for sd at bruge den viden aktivt
i nuet.

Men hvorfor gjorde vi det ikke oftere? Nar det nu var sa simpelt? Nar man arbejder med nye tilgange, er det
vigtigt, at de far lov at implementere sig, og det tager tid. Specielt med noget, der handler om arbejdskultur.
Vi er jo ikke i gang med at bruge en ny form for registrering, hvor vi skal skrive alle bgrn ind i en tabel. Der er
tale om en mdde at se sig selv og sine kolleger i arbejdet, se hvorndr vi ggr noget, der giver leering, hvorndr
vi kan videreuddanne hinanden igennem erfaringer og dialog, til hvad der er bedst i de forskellige
situationer. Og sGdan en aéendring kraever, at man er bevidst, vedholdende og staedig som et aesel.

Det ggr sd, at en ny frustration har meldt sig, for Projekt VIS handler om de blgde vaerdier, om at italesaette
dem og registrere dem, og bruge dem som pendant til den talbaserede verden. Disse blgde veerdier er
dyrebare, men flygtige, og hvis man ikke er vedholdende eller har en dagligdag, hvor der er rum og tid til at
arbejde med sin praksis og forteaellingerne om den, sa glider den ud mellem dine fingre, som en god slimklat i

haenderne. | det gjeblik du stopper med at bevaege haender og fingre, sd falder det hele til jorden.



The Big Picture

Ndr jeg taenker pa hvad det gjorde ved folk at sidde og snakke om fortzellingerne, blive klogere pa hinanden
og barnene vi arbejder med, sa ser jeg meget at hente i metoden. At se folks skuldre gang pd gang blive
saenket, usikkerheden fjernet, var skant, specielt nGr man godt kan lide sine kolleger og arbejdsplads. Og det
at se, at man bare ved en snak pd legepladsen pd den rigtige made pludselig kan opfinde en mulig I@sning,
er mindst lige sd god en oplevelse. Det at veere i en kultur, hvor man har accept og tillid til hinandens evner
til Igse opgaverne bedst muligt, er jo en kaeempe fordel for alle. Og det meerkede jeg tydeligt skete, men det
er samtidig en flygtig falelse. Mdske fordi vi er vant til at vaere fejlfindere?

Hvis man sd springer op i fugleperspektiv, sa kan jeg se arbejdet med fortaellinger som en mdde at tale det
paedagogiske fag op. Jeg sa mine kolleger blive stolte ved deres arbejde og deres mdde at arbejde pa.
Stolthed over dem selv. Taenk hvis det var kulturen. At vi var vant til at italesaette vores bedrifter over for
andre, det ville give en sikkerhed i, at den mdde vi gar vores arbejde pd er den rigtige, og en stolthed. At
kunne se sig selv og omtale sig selv som en, der lynhurtigt kan tilpasse sig den individuelle situation, finde en
passende mdde at hdndtere det. Det ville styrke faget sa ufatteligt meget. Men det kraever mod og vilje, for
det er ikke en tabel man lige kan laere at bruge pd en kursusdag, jeg tror, det kraever en kulturaendring. Det
kraever et opg@dr med den arbejdsmetode, som ggr, at vi render rundt og synes, vi gar tingene halvt, keemper

igennem travle dage og ikke har ordentlig tid.

Afsluttende tanker

Jeg kan meaerke et hab for en ny made at se det paedagogiske fag pa. Men hvis man tror, man er i stand til en
kulturaendring eller at Igfte faget til et nyt niveau ved kun at fa halvdelen af personalet til at beere, sa vil det
ikke ske. Hvis man ikke tager hele personalegruppen med, paedagoger, paedagogiske assistenter,
medhjeelpere, ledere og eventuelle andre, sa vil &endringen ikke holde ved. De bedste arbejdspladser er dem,
hvor alles kompetencer bliver brugt pd bedst mulig mdde, og hvis vi ikke hgrer og forstdr hinanden, finder vi
heller ikke de kompetencer. Nu vil jeg ikke sidde og skrive den store afhandling om social kapital,
professionel kapital og alle de andre kapitaler, men for mig er det bare sa tydeligt, at vi kun udvikler vores
praksis ved at forsta hinanden bedst muligt. Og jeg laerer bedst at forsta andre ved at lytte til dem.



Viden i spil i daginstitutioner —en form for resume

Den indledende beretning er fortalt af Lars Damgaard, som er en af mange paedagogiske medarbejdere, der
har medvirket i projektet Viden i spil i daginstitutioner. Med beretningen fgres vi lige lukt ind i projektet,
derfra hvor det peger i mange retninger, og beretningen efterlader, maske og forhabentlig, laeseren med en
nysgerrighed efter at hgre mere om, hvad det nu er for en historie, Lars har vaeret med i.

Viden i spil i daginstitutioner er et forskningsprojekt, som med stgtte fra BUPLs forskningspulje, har
fungeret som et samarbejde mellem 4 forskere og 5 daginstitutioner om at undersgge og udforske
paedagogers egne fortaellinger fra institutionens hverdagsliv. Vi har interesseret os for den viden
padagoger bringer i spil, nar de fortolker og forvalter deres praksis og tager beslutninger om, hvordan de
skal handle midt i daginstitutionens myldrende liv, hvor meget kan planlaeegges, men det meste ikke kan.
Altsa den viden, som giver paedagogers handlinger retning. Projektet handler om hvordan padagoger selv
forstar og fortolker padagogik i daginstitutioner. Det handler om hvordan de orienterer sig, hvordan de
giver deres handlinger retning, sadan at det, der kommer til at forega, kan siges at veere god paedagogik?
Og det handler ikke mindst om hvordan kan man arbejde med den retningsgivende viden, sadan at den kan

understgttes, diskuteres, kvalificeres, gives retning og fa plads?

Projektet viser at:

En betydelig og betydningsfuld del af psedagogers faglighed bestar i at vide hvad de skal ggre i
situationer, som ikke kan planlaegges eller forudsiges, men som formes konkret i samspillet med
bgrnene. Paedagoger traekker i sddanne situationer pa en viden om god paedagogik, en retningsgivende
faglig viden, som pa den ene side ikke er entydig — pa den anden side rummer klare og sikre
vaerdimaessige kriterier for god padagogik.

e Padagogers viden om god paedagogik — den viden, der giver deres handlinger retning — er en
betydningsfuld faglig viden, som er afggrende for den padagogiske kvalitet og den bgr derfor vaegtes
og gives faglig og ledelsesmaessig opmaerksomhed.

e Pzdagogers retningsgivende viden rummer en egen systematik, som kan udggre grundlaget for en
evalueringspraksis, der udmaerker sig ved at blive oplevet som professionsudviklende og meningsfuld af
paedagogerne selv.

e Pazdagogers retningsgivende viden spander sig ud mellem to vaerdier, som padagogerne er optagede
af at balancere i det psedagogiske arbejde. Pa den ene side tillaegger paedagoger det veerdi og
betydning at sgge at forsta og mgde det enkelte barn som et unikt menneske, der mgder og bevaeger
sig i verden pa sine helt egne mader, har egne oplevelser og fglelser og er medbestemmende for
hvordan relationer og situationer udvikler sig. Samtidig er peedagogerne optagede af at stgtte barnet i
at udvikle sin vilje og moral, sddan at det kan engagere sig i de forpligtende feellesskaber, det mgder i
sin omverden. Paedagogerne er altsa gennemgaende optagede af den dobbelte opgave det er at skabe
og understgtte forpligtende faellesskaber, pa en made som samtidig understgtter og respekterer den
enkeltes frihed.

e Kompleksiteten i jagten pa god paedagogik kan indfanges af praksisforteellinger. Paeedagogers

forteellinger kredser ofte om hvordan det gar med barnets vaeren og finden sig tilrette i verden. Her



udfolder det paedagogiske drama sig, et drama hvori paedagoger er aktgrer pa lige fod med bgrnene.
Ingen kan pa forhand vide hvordan det ender, men paedagogen bzerer det paedagogiske ansvar og har
brug for den retningsgivende viden, og for Igbende at samtale om den, for at kunne forvalte det.

e Pazdagogerne vaegter daginstitutionens hverdagsliv i sin helhed som en gvebane for bgrnenes veeren —
for deres arbejde med at engagere sig og finde sig til rette i en verden og et fellesskab og samtidig blive
sig selv. Paedagogerne betragter saledes selve samvaret og maden det foregar pa som paedagogisk
betydningsfuldt.

e Projektet peger p3, at det er en forudsaetning for et kvalificeret paedagogfagligt miljg, at der arbejdes
systematisk med at bringe den retningsgivende viden i spil, sddan at den kan understgttes, diskuteres
og udvikles. Praksisfortzllinger udggr og giver anledning til undersggende samtaler, der kredser om
spgrgsmalet om god paedagogik.

o Arbejdet med udvikling af god paedagogik er en form for faglig egenomsorg og understgtter selvledelse.
Derfor bgr det vaere et centralt opmaerksomhedsfelt for ledelse og styring.

Vi har veeret interesseret i at lave en forskningsfortaelling, der tager fat pa padagogikken som en seaerlig
menneskelig praksis, som padagoger i daginstitutioner har en seerlig viden om; de udgver den hver dag,
nar de bestraeber sig pa at udgve god paedagogik. Heri ligger ikke, at god paedagogik er en entydig stgrrelse,
som vi en gang for alle kan tegne op og give anvisninger p3, ligesom man ikke skal forsta vores
formuleringer sadan, at vi naivt forestiller os, at alt hvad der foregar i daginstitutioner ngdvendigvis
fortjener praedikatet god paedagogik. Men selvom paedagogik er en vanskelig st@rrelse, som ikke sadan kan
bringes pa formel, kan det godt veere umagen vaerd at interessere sig for at forsta og begrebssaette den, i al
dens kompleksitet, med de spaendinger og dilemmaer, den indebaerer. Vi har i hvert fald fundet det
umagen veerd at sgge at udlaegge noget, som ggres hver dag. Som forstas og vides af de, der ggr det, men
ogsa ganske let overses af de, der ikke har peedagogik som deres praksis. Bade for at denne udlaegning kan
bringes i spil og diskuteres i praksis, men ogsa for at den videnskabelige disciplin psedagogik kan fa fgjet nyt

til forteellingen om, hvad paedagogik og viden om at handle paedagogisk er for en stgrrelse.

Vi ser det som betydningsfuldt, at paedagogprofessionen selv deltager i diskussioner om, hvordan viden
bringes i spil, og ikke mindst om hvilken viden, der er relevant for professionen, som pagar aktuelt.
Projektet og denne rapport kan saledes ses som en bestraebelse pa at understgtte faglig egenomsorg og
selvledelse, der er en forudseaetning for paedagogprofessionens legitimitet og faglige udvikling. Lars’
beretning, men ogsa den beretning af lederen Anne, som afrunder denne rapport, er en beretning om
hvordan der gennem arbejdet med fortaellinger kan skabes rum — socialt, kollegialt, ledelsesmaessigt - for
en sadan egenomsorg og kvalificering, pa en made der kan understgtte det faelles samfundsmaessige og

kulturelle projekt, som fortjener preedikatet god paedagogik.



1. Om dette forskningsprojekt, dets konklusioner og relevans

”Se sd, nu begynder vi. Ndr vi er ved enden at historien,

1”7

ved vi mere, end vi nu ved, for det var en ond trold
Andersen, 1992, s. 44

Sadan begynder H.C. Andersens fortaelling om Snedronningen. En historie om, hvordan to smabgrn, Gerda
og Kaj, bliver vaek for hinanden, for siden at finde hinanden igen som voksne, men "dog bgrn i hjertet.” Som
sadan er det en helt klassisk dannelsesfortaelling om at rejse ud i verden, for siden at komme hjem igenien
‘ny’ version. Eller er det? Det kan vi ikke vaere helt sikre pa, for den onde trold, der naevnes indledningsvis
“havde gjort et spejl, der havde den egenskab, at alt godt som spejlede sig deri, svandt ind og blev til
ingenting, mens det der ikke duede og tog sig ilde ud, blev endnu vaerre.” (Andersen, 1992, p. 44).

Som bekendt splintres dette troldspejl og en stump satter sig i den ellers sa uskyldige Kajs @je, sa han bade
ser verden forvranget og sa sandelig ogsa begynder at efterligne og ggre nar af de voksne. Herefter rykker
han, til stor sorg for den gode Gerda, de aegte roser op af jorden, fordi der er orm i dem, og fordi han
pludselig bedre kan lide isblomsterne. Som laeser kan man slet ikke andet end blive bedrgvet pa lille Gerdas
vegne. For isblomster er jo slet ikke er blomster, men snefnug, der er isnet. Det er i det hele tage en vaerre
redelighed med den historie. Og det skyldes alt sammen spejlet, der forvraenger al ting. Vi kan derfor heller
ikke veere sikre pa, at trolden virkelig er ond. Eller at denne forvreengede verden, som spejlet viser, er
mindre virkelig end den anden og panere verden. Men hvorfor nu overhovedet begynde denne
forskningsrapport med at henvise til en helt anden fortzelling, end de forteellinger vi har samlet i projektet.
Er det ikke at rive og fla i de forventninger om indhold og form i en forskningsrapport, som én og anden
laeser kunne teenkes at have? Fristes man ikke til at udbryde: Hvad i alverden er meningen?

Lad os se, om vi kan finde mening med Snedronningens tilstedevarelse i denne indledning til en
forskningsrapport. For det fgrste kunne én mening vaere at papege, at vi i projektet bruger forteellinger til
at forsta med, saledes at vi, der skriver og |, der laeser, ved enden af denne fortaelling om Viden i Spil, ved
meget mere om den paedagogiske sag, end vi ggr ved begyndelsen. Sagt pa en anden made, sa er vi fire
forskere, der er gaet i dialog med mere end 200 fortzellinger, som paedagoger har fortalt os, uden pa
forhand at vide, hvad enden af den historie ville abenbare. Nogle forteellinger var skrevet ned, andre var
forberedt i hovedet, og atter andre kom spontant frem i de samtaler, der ledsagede forteellingerne. Vi har
lyttet, skrevet ned, laest og laest igen. Frem for at starte med et analytisk overblik, har vi interesseret os for
og skrevet os ind i fortolkninger, der som en hermeneutisk samtale har bevaeget sig hid og did. En samtale
er jf Gadamers filosofiske hermeneutik (Gadamer, 2004) nemlig ikke noget, der kan styres. Man kan ikke pa
forhand bestemme, hvad samtalen skal fgre til, fordi sproget har sa mange betydningslag, at vi ikke kan

veere sikre pd, at vi forstar det samme?. Sdledes som Kaj og Idas forstdelse for blomster pludselig

17\ siger ganske vist, at vi ‘fgrer’ en samtale; men jo mere egentlig samtalen er, desto mindre fgres den af
de enkelte samtalepartners vilje. Den egentlige samtale er saledes aldrig den, vi gnskede at fgre.
Tvaertimod er det generelt mere korrekt at sige, at vi gerader i en samtale, eller maske snarere, at vi vikler



mangedobles og skaber spaendinger mellem dem, saledes har vi oplevet at paedagogernes fortzellinger
blomstrer med mange forskellige betydningslag, nar vi ’samtaler’ med dem. Vi har derfor fulgt Gadamers
opfordring til at “vikle os ind i” samtaler om paedagogik. Vi har bestraebt os pa at fglge disse samtalers
bevagelser, for kun saledes kan sproget afslgre, hvad det rummer af viden. Det er ud fra en hermeneutisk
forstaelse sproget selv, der “baerer sin egen sandhed i sig, dvs. har sin egen dnd, og lader noget traede frem,
som fra nu af er” (Gadamer, 2004, p. 363). Dette noget, “som fra nu af er”, er de forskningsfortaellinger om
paedagogik i daginstitutioner, vi skriver frem i denne rapport, og som er de forstaelser af sagen, altsa
padagogikken, der er “tradt frem” i vore mange samtaler med de psedagogiske fortzellinger, med
padagogerne, og med hinanden. Sa vidt sa godt! Nu kunne vi tro, at vi her ved vejs ende ved s meget
mere om, hvilken viden, der er i spil, nar paadagoger fortzeller det paedagogiske frem. Men sa er det, at H.C.
Andersen vender op og ned pa den ellers sa smukke satning om at vide mere ved enden end ved
begyndelsen, ved at slutte seetningen med “for det var en ond trold”, og det er aldeles forvirrende og ggr

seetningen brutal og disharmonisk.

En anden mening, der kunne vaere med at begynde med Snedronningen, ma derfor handle om den onde
trold og hans spejl. For nok baerer sproget pa sandheder, som vi kan forsta, hvis vi lytter ordentligt efter.
Men vi lytter ikke rent, lige sa vel som vi heller ikke helt kan vide, om vi har stumper af spejlet siddende i
gjet eller ej. Hermed g@r H.C. Andersen os opmarksomme p3, at vi alle ser pa verden gennem forstyrrelser,
der forvraenger og forvirrer. Gadamer forklarer dette med begrebet om fordomme og vores tendens til at
overvurdere det, vi kender bedst. Vores syn er med andre ord fedtet ind i vores erfaringer, og vi er ikke i
stand til at fortolke frit og neutralt, for vi er allerede indlejrede i en historie, som vi har faet med os, og som
praeger de valg, vi traeffer og de vaerdier, vi fremhaever. ”I virkeligheden tilhgrer historien ikke os, men vi
tilhgrer den. Laenge for vi gennem selvbesindelse forsta os selv, forstdr vi os selv pa selvfglgelig mdade i den
familie, det samfund, den stat, vi lever i. Subjektiviteten er et troldspejl” (Gadamer, 2004, p. 263).
Troldspejlet sidder altsa i alles gje. Bade i gjet pa paedagogerne, der ser og fortaeller; pa vi der skriver og |,
der laeser. De valg vi treeffer, og det vi ser, er hverken subjektivt eller objektivt i den forstand, at vi skulle
have adgang til en fordomsfri forstaelse. Vore sakaldt frie valg er praeget af den sociale verden, vi er
opvokset i og de erfaringer, vi har med os, den viden og de oplevelser af sandt og falsk, af rigtigt og forkert,
vi er indlejrede i. Denne viden har en enorm betydning, for den giver os retning, nar vi handler. Og det er
dejligt og vigtigt, at H. C. Andersen minder os om det, for Kaj maerker ikke, at han har en stump af spejlet
siddende i gjet. Ggr vi, kunne man med rette spgrge? Ggr |1? Og sa er det nok bedst at undlade at svare.

En tredje mening, der kunne vaere med at begynde et andet sted og med en anden fortzlling, er at
introducere laeserne af denne rapport for vores narrative tilgang. | udgangspunktet skelner vi nemlig ikke
mellem litteraere forteellinger som Snedronningen og de fortzllinger, vi har mgdt i ViS-projektet. Vi forstar
forholdet mellem forteelling og virkelighed som endnu et blik ind i troldspejlet — eller det, vi hermed kalder

os ind i en samtale. At det ene ord her tager det andet, at samtalen tager en vending, finder sin fortszettelse
og udgang, kan meget vel veere en slags fgring, men i denne fgring er samtalens parter i langt mindre grad
de fgrende end de f@rte. Ingen ved pa forhand, hvad der ’kommer ud af’ en samtale. At komme til
forstdelse, eller ikke at ggre det, er som en handelse, der er overgaet 0s.” (Gadamer, 2004)



en dobbeltdrejet mimesis. Virkeligheden kan efterlignes i fortaellinger, sa snefnug fremstar som isblomster,
og som den fortryllede Kaj, der legende efterligner de voksne og “alt hvad der er aparte ved dem.” Men
fortzellinger kan ogsa efterligne og forme virkeligheden, som nar de fordrer af os, at vi skal tage stilling til,
hvad det er godt og ondt, og nar vi indretter os efter dem, fordi de overbeviser os om, at nogle mader at
handle pa er bedre, mere etiske og paedagogiske end andre. Fortaellinger pavirker os. De vil os noget. De
gor noget ved os, og de far os til at handle pa den ene eller den anden made, fordi vi gerne vil handle godt.
Nar en situation traekkes frem fra hverdagens mylder af liv og bliver til en mundtlig eller skriftlig fortaelling,
gives den form, og nar fgrst en situation har faet fortaellingens form, er den trukket ud af glemslen og for
evigt fastholdt i tiden som en begivenhed. Dermed kan den traekkes frem igen og igen, den kan udveksles,
analyseres, diskuteres og danne afszet for nye fortaellinger og nye mader at handle p3a, som det fremgar af
Lars’ beretning. Fortzellinger, der udveksles og lyttes til i faglige feellesskaber har kraft til at dbne det
paedagogiske praksisfelt, og derfor viser forteellingen sig at udggre en unik mulighed for at blive klogere pa
hvad det er for en viden, der giver retning i praksis. Dermed kan man ogsa begynde at spgrge til den, men
ogsa kvalificere og udvikle den. Men som Lars ogsa antyder i sin beretning, og Anne ogsa ger det i
rapportens afslutning, kraever det fokuseret opmaerksomhed og paedagogisk ledelse (Togsverd &
Rothuizen, 2017).

Uanset hvilke typer af fortzellinger, vi taler om, de littersere eller de levede, sa har de en fast struktur,
bestaende af saerlige plots, som knytter handlinger sammen i en bestemt og meningsgivende orden. De har
moraler, der giver os mulighed for at adskille det gode fra det onde og kategorisere i sympatier og
antipatier, og de er dbne for fortolkning, sa de tvinger os til at blive i samtalen. Rapporten rummer mange
konkrete eksempler pa betydningen af denne narrative struktur for de levede forteellinger. Samtidig kan
hele rapporten ses som en forteelling. En forskningsforteelling om hvordan paedagoger bringer viden om
paedagogik i spil i daginstitutionens hverdagsliv, og om hvad paedagoger er optagede af og finder
betydningsfuldt, nar de orienterer sig og finder retning i deres praksis. Derfor er rapporten ogsa et indspil i
en politisk debat. Et bidrag til den vedvarende samtale om, hvad god paedagogik er og gor i
daginstitutionen.

Projektets aktualitet

Spgrgsmalet om hvilken viden paedagoger har brug for og treekker pa i deres praksis er ikke nyt (Ahrenkiel
& Krejsler, 2013; Ahrenkiel, Nielsen, Schmidt, Sommer, & Warring, 2012; BUPL, 2006; Schmidt, 2013;
Togsverd, 2015; Wang, 2010), men det er aktuelt som aldrig fgr. Denne forskningsforteelling bliver
offentliggjort i foraret 2017, hvor der er en intens politisk og styringsmaessig interesse for
daginstitutionerne og deres rolle i vores samfund. Bgrne- og socialminister Mai Mercado har netop udsendt
et udspil til politiske initiativer pa dagtilbudsomradet (Regeringen, 2017), som fokuserer pa kvalitet, ledelse
og faglighed, og imens dette udspil diskuteres, afventer vi ogsa en revision af de paedagogiske lereplaner.
Mens vi venter, pagar lgbende faglige og politiske diskussioner om, hvor daginstitutionsomradet skal hen,
og om hvordan paedagogernes viden og faglighed bedst kan forstas, styres og understgttes (se eks.
Kommunernes Landsforening (KL), 2017). Forskningsprojektet Viden i Spil i daginstitutionen, som denne
rapport handler om, kan ses som et bidrag til i disse diskussioner. Den giver et unikt indblik i den saerlige

retning og systematik, der knytter sig til det at udgve paedagogisk praksis, sddan som paedagogerne selv



fortzeller om det. Projektet belyser med andre ord, hvad padagoger i daginstitutioner og deres ledere
fortolker som deres opgave, hvad de finder betydningsfuldt, nar de handler i praksis, og hvordan denne
viden om det betydningsfulde, om god padagogik, kan bringes i spil og give retning i paedagogiske
handlinger.

Daginstitutioner og paedagogisk faglighed ved en skillevej

Meget tyder p3, at synet pa daginstitutionerne, og maderne man bedst kan styre og understgtte
paedagogernes viden og faglighed, star ved en form for skillevej. Der kan i den politiske debat, men ogsa i
nogle af de store forskningsprojekter, som i disse ar sattes i sgen (se eks. Center for bgrnesprog, n.d.;
Egelund, Hansen, & Csonka, 2012; Kommunernes Landsforening (KL), 2017; Ministeriet for bgrn unge og
ligestilling, 2016; Rambgl Management Consulting, n.d.), ses takter i retning af gnsker om mere detaljeret
styring af den paedagogiske faglighed, i en ambition om at optimere bgrnenes laeringsmaessige udbytte af
arene i daginstitutionen. Staten og kommunerne har et betydeligt fokus pa at bekaempe den sdkaldte
leeringsulighed, ved at efterspgrge et mere systematisk og vidensbaseret arbejde med paedagogernes
faglighed i forhold til mere malrettet at understgtte og evaluere daginstitutionens laeringsmiljger
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2016a, 2016b, 2016c; Kommunernes Landsforening (KL), 2017; Ministeriet
for bgrn unge og ligestilling, 2016). Mange kommuner har for laengst indkgbt og indfgrt forskellige
koncepter og kortleegningsredskaber, ud fra en ambition om at tilfgre paedagogerne og deres ledere en
viden og systematik, i form af viden om bgrnenes udbytte af peedagogikken, eller i form af “metoder der
virker” (Togsverd, 2015; Aabro, 2016). Ved mange af disse tiltag kan man nemt fa det indtryk, at viden,
systematik og faglighed forstas som noget, der skal tilfgres omradet udefra i en bestraebelse pa at hgjne
kvaliteten.

Men billedet er ikke entydigt. Der kan ogsa ses en betydelig opmaerksomhed pa at understgtte og
videreudvikle den faglighed, viden og bgrnehavepadagogiske tradition, som i forvejen er i spil i
daginstitutionen, og som knytter sig til det hverdagsliv, bgrn og paedagoger har sammen i daginstitutionens
mangeartede samspilsformer. Sddanne takter er tydelige i Master for en styrket paedagogisk leereplan
(Ministeriet for bgrn unge og ligestilling, 2016) og de udkast til beskrivelser af laereplanstemaer, som er
lavet i et samarbejde med vaesentlige interessenter pa daginstitutionsomradet. Som noget nyt beskriver
Masteren et faelles paedagogisk fundament, der ma ses i kontinuitet med den daginstitutionskultur og -
paedagogik, som historisk har udviklet sig i Danmark. Bgrns ret til leg og medbestemmelse naevnes som
noget af det fgrste i dokumentet, og arbejdet med dannelse, bgrns engagementer, liv og
bgrnefaellesskaber, fremhaeves som betydningsfulde vaerdier for daginstitutionsarbejdet (Ministeriet for
bgrn unge og ligestilling, 2016). Masterplanen fremsaetter saledes et bredt laeringsbegreb, som fremhaever
betydningen af bgrns egenaktivitet, nysgerrighed og leg, og vaegter paedagogers faglighed som noget, der
understgtter barnets muligheder for at ggre sig mange forskellige erfaringer i relation til
daginstitutionslivet som helhed. De to formaend for mastergruppen, Anne Kjaer Olsen og Andreas Rasch
Christensen, har endog markeret sig i den politiske debat ved at betone, at lzering ikke alene foregar i
planlagte, strukturerede og voksenstyrede aktiviteter, men ogsa i leg, rutiner og i hele den samlede

interaktion, som foregar i daginstitutionerne (Christensen, 2016a, 2016b; Olsen, 2017).



Opmarksomheden gar altsa i flere samtidige retninger. Pa den ene side mod mere styring af
daginstitutionerne og padagogernes faglighed, i form af gennemskuelige systematikker og baseret pa en
vidensforstaelse, hvor viden taenkes at kunne tilfgres udefra og overfgres fra situation til situation. |
forlaengelse heraf er der krav om en mere didaktisk orientering og organisering af daginstitutionslivet som
leeringsmiljger, rettet mod et antal foruddefinerede kompetencer. P4 den anden side argumenteres der for
at understgtte og kvalificere den organisering og orientering i paedagogisk praksis, der tager udgangspunkt i
hverdagslivet og bgrnenes engagementer og med udgangspunkt i en vidensforstaelse, der er kontekstuel.
Altsa en forstaelse af, at det der virker i én situation, ikke ngdvendigvis virker i en anden, hvorfor der ma
traekkes pa forskellige former for viden og udgves konkrete faglige vurderinger. Daginstitutionslivet, og den
padagogiske faglighed, der knytter sig til dette argument, forstas i denne tilgang bredt og som en helhed,
hvor paedagogens viden og faglighed er pa spil i forhold til planlagte aktiviteter og rutiner, men ogsa i det
samspil, der foregar hele tiden, og som kommer sig af at bgrn og voksne er sammen om leg og udforskning
af relationer og den verden, vi indgar i. | denne forstaelse er paadagoger og deres lederes viden og faglige
selvstyring vaesentlig at vaegte. Der skal vaere en retning, men der skal ogsa veere plads til, at paedagogen
kan handle relevant og fleksibelt i relation til bgrnenes engagementer og initiativer (Togsverd & Rothuizen,
2017). I en tid hvor sa grundlaeggende forskellige tilgange til styring, psedagogisk faglighed og
professionsudvikling skal balanceres, og hvor feltets mange aktgrer hver eneste dag skal finde mader at
integrere dem, bliver det aktuelt at spgrge hvad det er, vi skal vaere opmaerksomme pa, nar vi udvikler
daginstitutionspaedagogik og paedagogiske faglighed. Hvad er betydningsfuldt i den
daginstitutionspaedagogiske tradition, kultur og historie, for peedagogerne, men ogsa for bgrnene? Og
hvordan kan vi bedst understgtte det, der er vigtigt og giver god paedagogik?

Viden i Spil

Det er ikke sveert at blive enige om, at viden spiller en stor rolle, nar man skal forholde sig til, hvordan
daginstitutionerne skal styres og udvikle sig. Vi kan eksempelvis efterspgrge viden om daginstitutioners
effektivitet og kvalitet, om bestemte aktiviteters og tiltags nytte og effekt, eller om hvordan man
identificere de bgrn, der kraever en ekstra indsats. Viden af den slags kan og skal ogsa bringes systematisk i
spil af paedagogerne, sa den ikke blot far betydning for, hvordan man forvaltningsmaessigt styrer

daginstitutionerne, men ogsa for hvordan padagogikken praktiseres.

Men det er dette projekts pastand, at denne form for viden og systematik ikke kan ggre det alene. Det er et
vilkar i peedagogisk praksis, at paedagogen hver eneste dag, flere gange om dagen, star i situationer, hvor
noget ma ggres eller siges, men hvor ikke alle handlinger fortjener praedikatet god paedagogik. For at udgve
god paedagogik, ma paedagogen kunne finde og kende en retning, der netop er paedagogisk. Denne retning
vil altid allerede vaere normativ, knyttet til forestillinger om det gode samspil, den gode opdragelse, det
gode bgrne- og samfundsliv (se eks. Biesta, 2011). Den vil vaere kulturel og social - sammenhangende med
de samspilsformer, som over tid har udviklet sig og etableret sig som fortolkninger og praksisformer, der
ses som god paedagogik (se eks. Gilliam og Gulgv, 2012; Gubrium & Holstein, 2008). | projektet har vi
interesseret os for denne retningsgivende viden. Vores udgangspunkt har altsa vaeret, at der allerede er
paedagogisk viden i spil i daginstitutioner. Det er ikke sddan, at der mangler padagogik, og man derfor

udefra skal tilfgre paedagogisk viden, der sa kan omsaettes til en paedagogisk praksis. Formuleret lidt
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simpelt: Der udgves paedagogik i daginstitutioner, og det betyder, at der er paedagogisk viden i spil, viden
om god paedagogik. Uden at vi pastar, at der ogsa altid foregar god padagogik, har vi spgt at fa stgrre
indblik i, hvad det er der kendetegner paedagogisk viden, ligesom vi har interesseret os for, hvordan den
retningsgivende viden holdes frisk og levende, hvordan den udvikler sig.

Projektet Viden i Spil i daginstitutionen bidrager altsa til diskussionerne om viden og vidensbasering af det
paedagogiske arbejde, ved at give indblik i den viden paadagoger bringer i spil i deres daglige praksis, nar de
handler midt i daginstitutionens hverdagsliv, og gennem deres handlinger ma overveje netop, hvad der er
vigtigt og vaesentligt, og hvilke handlinger der understgtter god paedagogik. Projektet argumenterer for, at
der er en seerlig systematik i spil, en seerlig (videns)logik og padagogisk viden, der knytter sig til det at skabe
unikke og frie mennesker i et forpligtende faellesskab og i en kontekst, der er taet pa livet. Det er ikke en
entydig viden, den er polyfonisk og modsaetningsfuld, og derfor kraever den, at man vedvarende arbejder
med forstaelse og omhu, for at samtalen om god padagogik holdes aben. Man kan sige, at vi med
rapporten her giver indblik i, hvordan en vidensbasering af praksis ogsd kan forega med udgangspunkt i den
praksis, som allerede udgves; hvordan arbejdet med den paedagogiske viden, der er i spil, kan veere med til
at udstikke retning for den videre udvikling af daginstitutionspaedagogik?.

Projektets greb

Projektet tager udgangspunkt i en almenpaedagogisk interesse for paedagogik og viden om paedagogik.
Paedagogik er i vores forstdelse bade en praktisk disciplin og en vidensdisciplin, og paedagogisk viden skal og
kan findes begge steder. Efter vores opfattelse er der for lidt opmaerksomhed pa og bevidsthed omkring
paadagogikken som en saerlig disciplin — og dermed ogsa som praksis. Viden fra andre discipliner, psykologi,

sociologi, og skonomi er godt at have, men kan ikke sta alene.

At peedagogik bade er en vidensdisciplin og en praktisk disciplin indebaerer i vores forstaelse, at peedagogisk
viden ma forstas med et bredt vidensbegreb. Paedagogisk viden, eller viden om god paedagogik, er ikke
alene filosofisk og kognitiv. Den er, som vi allerede har peget pa, ogsa kulturel, kropslig, personlig og
moralsk, fordi den er knyttet til vaerdier og normer om, hvad paedagogik i det hele taget skal ggre godt for.
Den er derfor ssmmenhangende med og betydningsfuld for, hvordan man navigerer i komplekse
situationer. Det vidensbegreb, vi arbejder med, og den vidensform, vi interesserer os for kan ses som det
Aristoteles beskrev og betegnede som fronesis, nemlig den praktiske viden der handler om at handle klogt i
komplekse situationer, hvor mange forhold skal tages i betragtning (Aristoteles, 1998, 2000). Vi har sggt at
bringe os pa sporet af denne viden, forsta den og indkredse den ved at lytte til paedagogers fortaellinger fra
daginstitutionens hverdagsliv.

Fortzellinger knytter sig netop til vores livsverden, til vores erfaringer og mader at give liv retning gennem
handlinger (Clandinin, 2016; Connelly, Clandinin, & Ming Fang He, 1997; Frank, 2012; Garro & Mattingly,

2 Vi saetter os dermed i en paedagogisk tradition, der kan spores til Schleiermacher (1768-1834) (Bollnow, 1986;
Schleiermacher, 1969), der skrev om, at praksis har dignitet, og som anses for grundlaegger af en hermeneutisk
padagogik, der finder sin fortsaettelse i den andsvidenskabelige paedagogik (Bollnow, 1989), der udviklede sig til en
”"hermeneutik af opdragelsesvirkeligheden” (Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit) og byggede pa en forstaelse af
af videnskab for, om og for praksis (Wissenschaft von der Praxis fir die Praxis) (Schmied-Kowarzik, 2008).
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2000; Gubrium & Holstein, 2008). Gennem forteellinger udtrykker paedagoger en aktiv forstaelse og
fortolkning af den paedagogiske opgave, de Igfter. Vi far indblik i, hvad de opfatter som vaesentligt, hvordan
de orienterer sig, treekker pa tidligere erfaringer, omsaetter paedagogiske veerdier, forholder sig til barnet og
herigennem bringer viden i spil (Jgrgensen & Tuft, n.d.; Manen, 2015; Rothuizen & Togsverd, 2015;
Togsverd & Rothuizen, 2016).

Nar vi leder efter viden, der opleves og opfattes som knyttet til paeedagogiske handlinger, gor vi det altsa
med den tankegang, at denne form for viden er vaesentlig at adressere og udlaegge. Med projektet skriver vi
os ind i en paedagogisk tradition, hvor padagogisk forskning og padagogik som videnskabelig disciplin har
som sit perspektiv at bidrage til at ggre praksis gennemskuelig for sig selv (Lgvlie, 2015). Vi opfatter den
paedagogiske disciplin som en handlingsvidenskab, der gerne ma ggre godt for noget (Biesta, 2015c, 2016a;
Rothuizen, 2015). Vi sgger at tematisere daginstitutionspaedagogik, som et social, kulturelt og
samfundsmaessig projekt, som paedagoger fortolker, handler i og sgger at finder veje i. Sammen og hver for
sig. Pa mange forskellige mader og med mange forskellige perspektiver, men maske alligevel med en seerlig
retning, som vi forstar og fortolker som paedagogisk. At projektet er handlingsvidenskabeligt indebaerer i
vores forstaelse, at vi beskaeftiger os med og studerer mennesker som handlende og fortolkende vaesener,
som har gode grunde til at handle, som de g@r, men ogsa altid vil kunne handle anderledes og har en
interesse i at finde retning og udvide repertoiret af handlemuligheder. Ambitionen er at belyse og spille ind
i en praksis pa en made, sa aktgrerne i denne praksis kan forsta sig selv pa nye mader, finde nye
handlemuligheder og tilgange. Uden at vi i gvrigt forestiller os at vi kan styre hvordan. Vi har saledes haft
det udgangspunkt, at savel de, der udgver den praktiske disciplin, som de, der udgver den teoretiske
disciplin, indgar i et forstaende forhold til det, de beskaeftiger sig med. Paedagoger oplever og tillaegger
situationer mening og betydning, ligesom forskere oplever og tillaegger deres fund mening og betydning.
Idet vi har indsamlet og talt med paedagoger om deres fortzellinger, har de allerede veeret i gang med at
forsta, fortolke, overveje og komme til nye forstaelser. Og nar vi som forskere overvejer og kommer frem til
en udlaegning af paedagogernes viden i spil, sa kan den viden atter indga i deres virkelighed, ligesom den
kan indga i politikernes, forvaltningers, foraeldres og andres virkelighed. Her bliver den fortolket, tillagt

mening og betydning. Forskning og praksis taler sammen, viden er i spil.

Projektets vaesentlige fund og konklusioner; hvad kan man laese hvor?

Vores optagethed af alt det, der sker og ikke er planlagt, men som alligevel kraever svar og handling, har
givet blik for vaesentlige dimensioner af den viden, padagogerne bringer i spil. Fortaellingerne og
samtalerne der fulgte, viser at der er viden i spil, og at paedagogerne har en egen systematik og retning,
som kan bringes i spil i selv de mindste samspils. Rapporten er teenkt og skrevet sadan, at vi — efterhanden
som rapporten skrider frem — sgger at nuancere, udlaegge og fgje nyt til forstaelsen af, hvad der

kendetegner denne viden og systematik.

En vaesentlig pointe med projektet er, at komme naermere en forstaelse af den viden, der giver psedagoger
retning, nar de handler. | kapitel 3: Paedagogers levende viden, begynder vi en fgrste udlaegning af denne
viden-i-handling, ved at betragte den som en levende viden, vi kan fa blik for gennem fortzellinger. Vi kalder
den en levende viden, fordi den udfolder sig konkret og situationelt, midt i det levede liv, som ogsa hele
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tiden bevaeger sig, og som kraever taktfulde svar og praktisk klogskab (Manen, 2015). Den er knyttet til det
at fortolke, forsta og handle i en social og kulturel verden, som pa en og samme tid fortolkes af den enkelte
paedagog, og reekker ud i en social og kulturelt overleveret viden, der ngdvendigvis haenger sammen med
normer og veerdier for god psedagogik.

Et af de helt centrale fund i VIS projektet er, at efterhanden som fortaellerummene i de fem institutioner
har udviklet sig, og fortaellingerne har faet lov til at arbejde, jo mere vedvarende har fortallingerne
insisteret pa at bringe viden i spil. Kapitel 4: Fortzellingen pa arbejde, tematiserer hvordan fortallinger,
der kommer til orde, skaber “movement of thoughts” (Frank, 2012, p. 72). | kapitlet forstas fortzellinger
som aktgrer (Connelly et al., 1997), og vi viser, hvordan der fortzlles noget nyt frem, der inviterer til dialog
om magt, etik og god paedagogik. Vi viser gennem eksempler, hvordan der i fortaellerummene skabes
orienteringsmuligheder, og fortzellingerne bidrager til at udvikle et fortolknings- og handlerepertoire, der
seetter den enkelte paedagog, savel som det padagogiske ensemble (Ahrenkiel et al., 2012), i stand til at

orientere sig i en hverdag, hvor opgaver og problemer er komplekse og modsatningsfulde.

Nar psedagogerne handler, taler mange forskellige fortolkninger og forstaelser af god paedagogik med. |
kapitel 5: Pedagogiske grundfortzellinger og rgdder, viser vi, hvordan en fortelling om en artepose i en
samlingsstund, bringer en flerstemmighed af viden i spil, der fortaeller og fortolker god paedagogik. Disse
stemmer eller sandheder om god padagogik gar ikke ngdvendigvis op, og paedagogen ma gennem sine
handlinger traeffe valg. Fortaellingens handlingsniveau viser, at hun i sine valg traekker pa nogle
paedagogiske grundfortaellinger; vaesentlige vaerdier og orienteringer, der ogsa historisk har vaeret
formuleret som vaesentlige orienteringspunkter og vaerdier i den danske daginstitutionspaedagogik. Vi kan
saledes pege p3, at der en steerk kulturel viden, der fortsat giver retning i paedagogernes fortolkninger og
handlinger i de situationer, paedagogerne forteller om. Det drejer sig om narrativet om “det unikke barn”
og "det forpligtigende faellesskab”, som paedagogerne i ord og handling vaegter at give plads og balancere i
deres praksis. Fortzellingerne viser, at de fortsat er aktuelle.

Paedagogernes fortzellinger giver indblik i hvordan padagogerne gerne har sma og stgrre paedagogiske
projekter i forhold til det enkelte barn og b@rnegruppen, som ikke handler om, at det skal ga sa glat som
muligt. | kapitel 6: Modstand, civilisering og subjektificering, tematiserer vi "modstand” som et faanomen
og en kvalitet, som forblgffende mange af paedagogernes fortzellinger handler om. Mens der i tidens Igb
har veaeret opmarksomhed pa bgrns modstand, har den paedagogiske betydning af den modstand bgrn
mgder veeret underbelyst. Men den fylder i paedagogernes fortaellinger. | den forbindelse laegger vi maerke
til, at det padagogiske projekt i daginstitutionen tilsyneladende bedst kan gennemfgres "taet pa livet”, dvs.
nar det flettes ind i det spontane liv, der udfolder sig. Paedagogerne ser det som en vasentlig opgave at
stgtte bgrnene i deres vaeren-i-verden, som etableres og udbygges i bgrnenes fgrste levear. Mens skolen af
gode grunde bevidst og planlagt tilretteleegger undervisningsprocesser, der adskiller sig fra hverdagslivet
(Oettingen, 2011) og har fokus pa kvalificering og dannelse, er daginstitutionspaedagogikken i hgjere grad
knyttet til livet som det foregar pa stedet. Der knytter sig en szerlig form for systematik og planlaegning til
det, der foregar teet pa livet, og som grundlaeggende handler om at barnet skal finde sin vej i en verden og

et faellesskab, som tvinger og ikke altid vil det samme. Foruden at b@grnene socialiseres i en allerede
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eksisterende verden, ma de ogsa finde deres egne vegne, og fa grundlagt muligheder for at overskride det
der er givet. Begreberne subjektificering og civilisering introduceres i kapitel 6, men viderefgres og
udbygges i kapitel 7, fordi give en gget forstaelse af daginstitutionspadagogikken, og af hvordan
paedagogerne orienterer sig og giver deres handlinger retning.

Vores regelmaessige besgg pa institutionerne har givet os gode muligheder for at konstatere, at de
paedagogiske medarbejdere er optagede af at arbejde systematisk i forhold til bade individuelle bgrn og
bgrnefellesskaber. Det systematiske arbejde giver sig ikke i szerlig hgj grad udslag i, at de tager barnet eller
bgrnene ud af hverdagen og gennemfgrer interventioner, men i, at de bruger hverdagslivets samspil, til
bade at fa forstaelse af det enkelte barn og til at arbejde paadagogisk, til at skabe udvikling og gvebaner for
barnet og bgrnefellesskabet. | kapitel 7: Paedagogikkens anatomi og plot, gar vi et forsgg pa analytisk at
begrebsszette, hvad det er for videnselementer, det peedagogiske personale traekker pa, nar de arbejder
padagogisk. Ved at dissekere levende viden i videnselementer, ggr vi det muligt at pege pa, hvad en
padagog ogsa skal vide og kunne. | moderne uddannelsessprog kunne man sige det sadan, at den levende
viden er en kompetence, og at der er viden og faerdigheder, der underbygger den. Denne viden og disse
feerdigheder er ngdvendige, men ikke tilstraekkelige forudsaetninger for den levende viden og for en
systematisk brug af den levende viden. | kapitlets anden del giver vi vores bud pa den levende videns logik.
Logikken kommer til udtryk i fortallingernes plots, og spgrgsmalet er derfor, hvad det er, der ggr plots — og
med det handling og taenkning — paedagogiske. Vi identificerer tre pejlemaerker, der kan betegnes som
paedagogiske mal, og to, der kan betragtes som paedagogiske midler. Sdvel maldimensionen som
middeldimensionen udggr spaendingsfelter, idet de forskellige elementer pa en gang forudsazetter hinanden
og traekker i forskellige retninger. Det er denne samtidighed, der ggr, at paedagogiske forlgb kan forstas
som plots, de er bevaegelige, levende og i speending. Optegningen af det, vi kalder det dynamiske plotfelt
viser at kausal taenkning, hvad enten det er lineaer kausal taenkning eller cirkuleer kausal taenkning, ikke slar
til ndr man skal forsta psedagogik, og nar man vil arbejde systematisk med paedagogik. Peedagogik kan
bedre forstas, nar man taenker paedagogik som en fortaelling, man spaendt fglger med i. Kendskabet til de
paedagogiske pejlemaerker ggr det muligt at analysere fortaellinger i forhold til dem; at diskutere deres
indbyrdes vaegtning i de plots, der udspiller sig; og at teenke systematisk over, om man kan forestille sig
andre, og maske ogsa mere paedagogiske veje gennem plotfeltet, end dem der aktuelt betraedes.

Vil man laese mere om vores fremgangsmader, vores metodiske og teoretiske tilgange, kan man ogsa laese
om det i rapporten. Kapitel 2: Institutionerne og fortaellerummenes tilblivelse, rummer en praesentation af
de fortzellerum, vi har arbejdet med, og hvordan de blev til, ligesom man kan laese praesentationer af de
fem deltagende institutioner. | kapitel 8: Hvorfor fortzellinger? Om projektets narrative grund, kan man
finde yderligere begrundelser for vores valg af narrative tilgange og hvad sadanne tilgange indebaerer
teoretisk, metodologisk og konkret. Kapitlet kan lzeses til sidst, som en form for opsamling, der bringer
orden i de mange teoretiske og metodiske udlaegninger, som Igbende introduceres. Eller det kan laeses
forst, hvis man som laeser har brug for at orientere sig grundigt i de teoretisk og metodologiske

grundantagelser, praeemisser og implikationer, som projektet ma forstas i forhold til.
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Rapporten afsluttes som den begyndes: med en beretning om arbejdet med fortaellinger og med viden om
god paedagogik, set og fortalt indefra af de fagprofessionelle, der har deltaget i projektet. Denne gang er
det Anne Tillemann Sgndergaard, en af de 5 paedagogiske ledere, der deler sine og institutionens erfaringer

med fortzellearbejdet.

15



2. Institutionerne og fortaellerummenes tilblivelse.

VIS-projektets fortaellinger er blevet til i et samarbejde med paedagoger og ledere i 5 forskellige
institutioner i Aarhus omradet. Her har vi etableret det, vi kalder forteellerum — rum og konkrete rammer,
hvor vi, sammen med paedagoger og ledere, har kunnet udveksle og undersgge fortllinger fra
paedagogernes praksis, for ssmmen at blive klogere pa den viden som bringes i spil, nar paedagogen
handler.

Dette kapitel beskriver samarbejdet om udviklingen af projektet, hvor der allerede fra begyndelsen blev
gjort erfaringer og taget beslutninger, som skulle fa stor betydning for det endelige projekt. Siden fglger en
beskrivelse af de fem institutioner, vi har samarbejdet med og af hvordan det konkrete forlgb med

fortaellerum har vaeret organiseret og afviklet i de enkelte institutioner.

ViS i samarbejde, samspil og samtale

De fgrste tanker om projektet opstod i et samarbejde mellem fagkonsulenter fra BUPL Arhus og et par
forskere fra VIA, som var optagede af to sammenhangende dimensioner: For det fgrste at finde sprog for
og blive klogere pa den viden padagoger bringer i spil i hverdagslivet i institutionen, som er kendetegnet
af, at paedagogen ikke kan planlaegge eller vide alt (se ogsa kap 3). For det andet en optagethed af, hvordan
man fagligt og ledelsesmaessigt kan kultivere denne viden og dermed understgtte den paedagogiske
faglighed med udgangspunkt i hverdagslivets sammensathed og praksis. Gennem BUPL Arhus fik vi samlet
en gruppe pa omkring 10 ledere, som delte en omsorg for deres fag, og for at arbejde ledelsesmaessigt med
at understgtte paedagogisk faglighed og viden. En omsorg, som kan ses som en keaerlighed til deres fag, men
ogsa en bekymring over hvad det betyder at vaere en del af politisk og styringsmaessig virkelighed, hvor
mange ledere og paedagoger oplever sig presset af styringsfikserede ledelsesvaerktgjer (Kaspersen, Lars Bo;
Ngrgaard, 2015; Wiedemann, 2016), som de oplever som endimensionelle og reducerende. Vi havde alts3,
lige fra begyndelsen kontakt med ledere, som var optagede af deres fag og profession og af fagpolitiske
diskussioner og —strategier, og som kunne se et behov for ogsa at fokusere pa at arbejde med det, de selv
beskrev som “det egentlige”: med at blive klogere pa og ogsa finde mader at fremme den viden, der kan

danne grundlag for god padagogik.

Vi mgdtes jeevnligt med lederne igennem et ar, hvor vi udvekslede spgrgsmal og tanker og langsomt
udviklede projektet. Vi ville arbejde med fortaellinger, blev vi enige om, padagogerne skulle vaere
medforskere, og vi ville ogsa forfglge spgrgsmalet om, hvordan paedagogisk faglighed kan understgttes og
styrkes ledelsesmaessigt. Efterhanden som tiden gik, faldt nogen fra og andre kom til. Selvom vi havde fat i

fagligt engagerede ledere, sa var der mange andre opgaver, der pressede sig pa hos dem.

| foraret 2015 gennemfgrte vi et pilotprojekt i en stgrre integreret institution i den nordlige del af Arhus
med det sigte at afprgve projektets tilgang: at undersgge og bringe padagogers viden i spil i fortaellerum,
hvor padagogernes egne fortallinger er baerende. Som man vil kunne leese i det fglgende, gjorde vios i
pilotprojektet nogle vaesentlige erfaringer, som fik stor betydning for, hvordan vi tilrettelagde VIS projektet,

da vi endelig fik midler fra BUPLs forskningspulje, sddan at vi kunne ga i gang i 2016.
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Forskellige institutioner, forskellige peedagoger, forskellige tilgange

De fem institutioner vi har samarbejdet med i projektet er overordentligt forskellige med hensyn til
stgrrelse, sociogkonomisk og geografisk beliggenhed, fysiske lokaler, personalegruppens sammensatning
og kultur og lederens anciennitet. Men de har det til fzelles, at de selv har meldt sig til at vaere med, fordi
deres respektive ledere har kunnet se muligheder i at give medarbejderne tid og rum til at udforske og
fordybe sig i deres egen praksis og viden.

Forskelligheden gaelder ogsa i forhold til erfaringerne med at arbejde med fortaellinger og muligheder for at
etablere rum for faglig undersggelse og udveksling. Tre af institutionerne havde tidligere arbejdet med
forskellige former for praksisfortaellinger i forbindelse med personalemgder etc., og iseer det ene sted
havde en rig mundtlig fortaellekultur. De @vrige to steder havde relativt nyansatte ledere og stod midt i
fusionsprocesser. Her var der sporadiske og mere individuelle erfaringer med at arbejde med fortezellinger
som led i den faglige praksis, men der var hos lederne en stor lyst til at seette fokus pa det padagogiske

hverdagsliv og diskussioner om god paedagogik som det samlende moment i fusionerne.

Selve fortaellearbejdet, men ogsa vores mader at etablere, organisere og praktisere fortaellerummene p3,
har veeret preeget af samme forskellighed. De fem institutioners meget forskellige personalegrupper,
kulturer og erfaringer med at fortzelle gjorde i sig selv, at vi pa forhand udelukkede at udvikle en faelles
metode til at introducere padagogerne til at udarbejde forteellinger og strukturere fortaellerummene.
Gennem pilotprojektet havde vi erfaret at peedagogernes engagement, arbejdsindsats og fortaellelyst, altsa
forteellerummenes succes, aldeles afhanger af, at forlgbet tilrettelaegges og afstemmes med institutionens
hverdagsliv i naert samarbejde med personalet. Paedagogerne fgler sig gennemgaende pressede i
hverdagen, og de gengiver en udbredt oplevelse af at blive mgdt af projekter og initiativer, de ikke selv har
valgt, og som de ikke umiddelbart finder meningsfulde. Derfor skal der, som man ogsa kan leese det i den
beretning, som indleder denne rapport, ikke meget til, fgr erfaringer og fortaellinger om umyndigggrelse
kommer i spil (Willig, 2009). En anden arsag til at vi har veegtet konkrete tilretteleeggelser af
fortzelleforlgbene, har vaeret en oplevelse af, at det kreever omtanke og hensyn at skabe fortzaellerum, hvor
paedagogerne oplever det, der foregar som oprigtigt og ligeveerdigt, og hvor padagogerne oplever sig mgdt
som kompetente og vidende. Taenk blot pa Lars’ beretning fra prologen i denne projektrapport. Ikke sa fa
gange har vi hgrt paedagoger spgrge til: “er det her godt nok?” “Er det sadan I vil have det?” eller som Lars
ogsa beskriver det: undskylde stavning, handskrift, udskrift eller indhold.

Vi brugte derfor tid pa at besgge institutionerne og personalegrupperne, fortalle om vores ideer og
rinde, drgfte det med dem, give dem tid til at drgfte det med hinanden og finde veje til hvordan det
kunne organiseres, netop hos dem. Senere i dette afsnit kommer en gennemgang af, hvordan vi konkret
har arbejdet de forskellige steder. For nu er pointen, at vi gjorde os umage for sa vidt muligt at fa et
ordentligt informeret samtykke fra savel peedagoger og ledere, og for at tilrettelaegge fortaellerummene
sadan, at de kunne passe ind i de revner og spraekker, som kunne findes og lirkes tilrette i den konkrete
institutionshverdag. Det var vigtigt for os, at projektet ikke udviklede sig til en oplevelse af, at der gik tid fra
det vaesentlige. Konkret betgd det, at vi et sted aftalte at komme pa stuemgder, som i forvejen |3 hver

fredag formiddag, pa skift mellem de to stuer i institutionen. Et andet sted, i den stgrste af institutionerne,
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viste det sig, at der var behov for at lave to fortellerum, et for henholdsvis vuggestueafdeling og

bgrnehaveafdeling.

| selve fortzellerummene sggte vi at undga at vaere for rammesaettende for hvordan padagogernes
fortzellinger skulle se ud, hvad de skulle handle om, hvor lange de skulle vaere og hvordan de skulle leveres.
Frem for at komme med skabeloner og manualer, viste vi paedagogerne forskellige eksempler pa
nedskrevne fortaellinger. Vi tog imod mundtlige fortzellinger og skriftlige fortaellinger; fortallinger skrevet i
handen, bag pa en serviet eller i en elektronisk fil; og fortallinger om stort og smat. Nogle fortallinger har
vaeret lange og omfattende, med handlinger der forlgber over flere dage eller timer. Andre handler om et
splitsekund, et kort samspil eller en udveksling, som padagogen har fundet betydningsfuld, fordi det for
ham eller hende fortaeller noget om paedagogik. Nogle fortaellinger er skrevet ned af paedagogerne selv,
men vi har ogsa nedskrevet mundtlige fortzellinger, hvoraf mange er kommentarer til eller uddybninger af
den oprindelige fortaelling. Vi har ogsa selv lavet fortaellinger i form af de mange feltnoter, vi som forskere
har gjort undervejs.

| fortaellerummene bestraebte vi os pa at tage alle fortaellinger alvorligt, give dem plads, lytte og sparge til
dem, og s@gte herigennem at lade paedagogerne vaere med til at bestemme, hvad den gode fortzelling var,
hvordan den kunne leveres eller se ud. Beretningen fra Lars vidner om, at denne fremgangsmade ikke
ophaevede hverken magtrelationer eller psedagogernes engagement og vilje til at ggre det godt og rigtigt.
Men erfaringen har vaeret, at paadagogerne efterhanden tog fortallerummene til sig, fandt deres egne
fortaellestemmer og fik mod til ogsa at fortaelle om at vaere pa gyngende grund, om situationer der er gaet
galt, men ogsa om situationer der lykkedes. Som en af psedagogerne i en integreret institution fortalte, kan
det veere mindst lige sa graenseoverskridende at fortaelle om situationer, der lykkes og hvor der foregar god
paedagogik: “Vi paedagoger er et beskedent folkefzerd. Vi praler ikke sddan. Hvis vi gjorde, fik vi nok noget

mereilgnl.”

Vi har alt i alt veeret ude i institutionerne omkring 75 gange, og der er kommet ca. 200 fortzllinger med
efterfglgende samtaler ud af det.

De fem deltagende institutioner

Herunder fglger en kort beskrivelse af de fem institutioner, hvordan de er kommet med i samarbejdet, og
hvordan fortaellerummet i den pageeldende institution har vaeret organiseret og har udviklet sig. For at give
leeseren indtryk af de enkelte institutioner og det liv, der udfolder sig og organiseres i dem, har vi valgt ogsa
at gengive et kort uddrag fra vores feltdagbgger, skrevet efter vores fgrste besgg. Institutionerne er,

ligesom alle bgrn og peedagoger, der optraeder i fortaellingerne, anonymiseret.

Skovbgrnehaven

Skovbg@rnehaven bestar af 40 bgrnehavebgrn fordelt pa to bgrnegrupper, fire peedagoger, to medhjaelpere
og en stedfortrader. Bgrnehaven har hjemmeadresse i en lejlighed i Aarhus midtby og kegrer hver dag i bus
til skovhytten, der udger centrum for stgrstedelen af bgrnene og paedagogernes hverdag. Bgrnene kgrer

hver dag kl. 9 fra Aarhus midtby og er tilbage igen 14.45. Demografisk er institutionen beliggende i et sldre
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bykvarter, praeget af fortrinsvis ejerlejligheder. Skovhytten ligger i en af de centrale skove omkring Aarhus

taet pa stranden.

Forlgbet
| Skovbgrnehaven gik vi i gang med fortzllearbejdet i januar 2016. Institutionens leder og en af

paedagogerne havde deltaget i nogle af vores indledende mgder om projektet og herigennem vaeret med til
at sgrge for, at projektets konkrete organisering skete i samarbejde med de deltagende institutioner. Vi
besg@gte institutionen og drgftede projektet, dets formal og praktiske udformning til et personalemgde i
december, hvorefter personalegruppen besluttede at deltage. Konkret organiserede vi det sadan, at vi kom
og lavede forteellerum i skovhytten hver fredag kl 9.45, hvor de to stuer i forvejen afholdt stuemgde pa
skift, mens bgrn og de andre voksne var ude. Vi aftalte, at vi i udgangspunktet skulle begynde mgderne
med fortzellinger, hvorefter vi igen forlod mgdet — ofte efter en lille times forlgb, sddan at paedagogerne
kunne na at drgfte og koordinere deres paedagogik i relation til de konkrete bgrn og bgrnegruppen. Der var
altsa i forvejen en struktur og organisering, som forteellearbejdet kunne falde ind i, men ogsa en faglig
kultur og arbejdsform, hvor det at give sig tid til at undersgge, udveksle og fortelle om bgrn og paedagogik,
blev prioriteret og tillagt betydning af savel paedagoger som lederen. “De andre Igber staerkt nu, hvor vi
holder mgde, men det gar vi jo sa naeste fredag. Og vi gar det gerne, for vi ved, hvor betydningsfuldt det er
for os. Hvordan skulle vi ellers kunne arbejde fagligt?” udtalte en af paedagogerne engang. Vi hgrte flere

gange lignende formuleringer omkring denne organisering.

Det at fortaelle og bruge fortaellinger i de faglige undersggelser og koordineringer som en made at bringe
viden i spil, var ikke nyt land for paedagogerne i denne institution, hvor vi ogsa lagde g@re til ikke sa fa
fortzellinger om institutionen og dens steder, som naesten havde vandrefortzllingens karakter. De blev
fortalt igen og igen, som vigtige markgrer for bgrn, foreeldre og personaler om institutionens stasteder,
veerdier og sarlige feellesskab. Enkelte gange fik vi lov at sidde med ved stuemgderne, hvor vi oplevede, at
fortaellinger og konkrete bgrn og handlinger flgj gennem luften. Og enkelte gange blev vi bedt, om vi ikke
kunne ggre det lidt hurtigt i dag, simpelthen fordi paedagogerne havde meget at tale om, undersgge og
koordinere, uden “videnskabsfolkene”, for sadan blev vi kaldt, og vores forstyrrende gjne, grer og
evindelige notattagen.

Vi deltog i 7 mgder med den ene af stuerne, 10 med den anden og havde en praksis, hvor psedagogerne pa
skift fremlagde en fortaelling, de havde taget med, som sa blev undersggt. Lederen sad med og deltog aktivt
i samtalerne i den ene af de to grupper, hvor hun ogsa har timer med bgrnene. En meget stor del af
fortzellingerne i skovbgrnehaven var nedskrevet af paedagogerne forud for mgdet. Et par gange i forlgbet
fortalte vi, hvad vi som videnskabsfolk fik ud af at deltage i forteellerummene, hvad vi var optagede af og fik
blik for, for paedagogerne var valdig optagede af hvad der mon kom ud af fortaellerummene for os. Fik vi

nu noget, vi kunne bruge? Og til hvad?

Mgdet med institutionen, i hytten og pd hjiemmeadressen.

Man kommer til skovhytten ad sngrklede veje. Selve hytten er ikke sG stor. Nar man gar
ind i hytten, er der en garderobe til alle 40 bgrns tgj. Som i alle andre bgrnehaver har
hvert barn et lille rum og ogsad en figur, en billede af en bamse, en blomst eller en hest.
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Ved siden af garderoben er et rum med vinduer pa to sider. Hele rummet emmer af skov
og natur. Af vaerksted, nysgerrighed og invitationer til at ga pd opdagelse, til at rgre og
pille. Her star sten, grankogler, muslingeskaller, gstersskaller og forstenede pindsvin
fremme. Her er et skab med fund fra skoven: store og smad kranier, fuglereder, 22g og
flotte sten. Her er udstoppede dyr, et raeveskind, en vietnamesisk hat. Her er en tavle
med veerktgj: save, syle, skruetraekkere. Plakater, tavler og bdger med skovens dyr. Der
haenger gryder under loftet til bdimad, en rumraket lavet af gaffatape og alle vegne
kasser med forskelligt materiale. | et stort tilstgdende rum er der en braendeovn og
masser af plads pd gulvet med hynder og lidt legetgj. Her er god plads og om vinteren,
ndr det er koldt, er det godt at kunne ga ind lidt, men der kan ikke vaere 40 bgrn herinde
en hel dag, forteeller lederen, der viser rundt.

PG hjemmeadressen lukkes vi ind i institutionen gennem en dgrtelefon og bevaeger os sa
op ad en trappe til fgrste sal. Da vi ankommer, er paedagoger og bgrn nzesten lige
kommet hjem fra skoven. Mange er i gang med at tage t@j af, pakke ud og finde ind pd
stuerne. Man kommer ind i et relativt stort og kroget gangareal, hvor der er optegnet
vejbaner, fodgaengerovergange og hajtaender pd det sortmalede gulv. For enden af
gangen er malet nogle husfacader. Vi far indtryk af at faerdes i et byrum. Vaeggene
bestdr, ud over dgre ind til de enkelte stuer, af garderober og masser af fotografier pd
vaeggene. Nogen her er dygtige til at fotografere og gar det gerne. Det er billeder fra
skoven i al slags vejr: tasker som er forladt i en kreds; bgrnehaender med jord og blade
og insekter; bgrn i farvede flyverdragter der er i gang. Billeder, der vidner om et liv i
skoven med oplevelser, mylder og liv, og en hel masse grgnt.

Den store integrerede institution

Den anden deltagende institution er en stor institution med 107 bgrn, fordelt med 47 vuggestuebgrn og 60

bgrnehavebgrn. Institutionen er i to plan med fire vuggestuegrupper og tre bgrnehavegrupper, som indtil

for nylig har vaeret to forskellige institutioner med hver deres personalegruppe, paedagogik og leder. Der er

16 paedagoger og syv medhjxlpere samt en praktikant. Desuden er der ansat en husassistent og en

pkonoma.

Demografisk er institutionen beliggende i et omrade, hvor der er socialt boligbyggeri pa den ene side og

store villaer pa den anden side. Her er, som lederen forteller, alle slags bgrn. Der er bgrn fra

akademikerhjem og bgrn med begge foreeldre pa kontanthjzalp. Mange bgrn og foraeldre har redder i andre

lande. Naeromradet er praeget af bebyggelser. Bgrn og padagoger skal med bus for at komme til rekreative

omrader som parker og strand.

Forlgbet

Lederen var med i den arbejdsgruppe af ledere, som var med til at udvikle projektet. Lederen sa i projektet

en mulighed for at arbejde med at samle personalet og institutionen og begynde at lave aktiviteter og

koordinere padagogik pa tveers af grupperne, hvor paedagogerne i forvejen havde arbejdet med

praksisfortaellinger. Vi holdt et par indledende mgder i institutionen, fgrst et med lederen og et par

paedagoger, dernaest et med alle peedagogerne fra bgrnehaven og vuggestuen. Herefter var der tre fra hver
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afdeling, der meldte sig til at vaere med. Det blev klart nogenlunde med det samme, at vi var ngdt til at
organisere mgder med vuggestue og bgrnehavegruppen hver for sig, da paedagogerne ikke havde mulighed
for at ga fra pa samme tid. Herefter mgdtes vi ca. 1 gang om ugen med fg@rst tre fra b@rnehavegruppen og
dernaest tre fra vuggestuegruppen. Hvert mgde varede mellem tre kvarter og en time. Vi mgdtesialt 8
gange med hver afdeling med de samme paedagoger, bortset fra nar der var sygdom samt en enkelt gang
hvor én fra bgrnehavegruppen matte opgive at deltage pga. for stort pres pa det gvrige personale. Lederen
deltog ikke i fortaellerummene, og det gjorde det @gvrige personale heller ikke.

Mgdet med institutionen

Ndar man traeder ind i institutionen, befinder man sig i et vindfang. Herfra traeder vi ind i
huset og befinder os i en stgrre entre eller opholdsrum. Der er en blanding af gamle
mgbler, slid, patina og lopper sammen med bgrns sager. Der haenger en kalender pd
vaeggen og bgrnetegninger. Rundt omkring star der udstoppede fugle og dyr. Der star
en gammel gul sofa i rummet, og vi seetter os i den. Over for haenger et luftfoto af
omradet. Der er en lang gang med mange dgre, der gdr op og i, ndr b@grn og voksne
kommer susende. Vi rejser os fra sofaen og bliver vaek. Men vi finder omsider frem til
personalerummet. Herfra har vi udsyn til en atriumgard, der imidlertid ikke ma bruges
pga. brandmyndighederne. Garden er praeget af forfald med skaeve og brudte gragnlige
fliser. Den bruges kun til gennemlgb af medarbejdere, der skal skynde sig fra den ene
ende af huset til den anden. Personalerummet og lederens kontor ligger i den ende af
huset, hvor der, bag ved en dgr, ogsd er en trappe op. Det er vuggestuerne, der er
ovenpd.

Der hgrer, naturligvis, en legeplads til institutionen. Legepladsen er omkranset af et
hegn, og inden for er der sma stakitter, treeer og buske og gang-eller cykelstier til at
inddele pladsen i forskellige sektioner. Der er et stort omrdde med sand oppe i naerheden
af huset, hvor der ogsa star flere borde og baenke. Laengere vaek er der traehytter,
gyngestativer og klatrestativer. Der ligger en del af de karakteristiske granne
maelkekasser, og sa er der cykler.

Bgrnehuset i forstaden

Bgrnehuset i forstaden er en integreret institution i en nordlig forstad til Arhus. Institutionen ligger i en lille
klynge af daginstitutioner, der alle har indgang fra en fzelles parkeringsplads og store legepladser bagved. |
bgrnehuset gar der 12 vuggestuebgrn og 65 bgrnehavebgrn, hvoraf de 25 har deres dagligdag i en seerskilt
bygning med egen legeplads — en tidligere ungdomsklub. Der er 10 padagoger, 2 medhjxlpere og 1
praktikant samt en paedagogisk leder i institutionen. Bgrnehaven er funktionsopdelt, og bgrnene er derfor
ikke fordelt pa stuer, men opdelt i familiegrupper med fast tilknyttede voksne.

Institutionen ligger i et villakvarter taet pa abne marker og med 3 kilometer til stranden.

Forlgbet
Institutionens leder er en af BUPLs meningsdannere og var engageret i projektet naesten fra de allerfgrste

mgder. For hende var projektet en mulighed for at komme til at fokusere pa at arbejde med paedagogisk

ledelse i betydningen ledelse af den paedagogiske hverdagspraksis. Vi besggte institutionen i december 16,
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hvor vi udover at blive vist rundt og hilse pa personalet, ogsa holdt et kort mgde med lederen og 2
paedagoger for at orientere om projektet og lave de fgrste afsggninger af, hvordan institutionen kunne
teenkes at veere med. Efter at have drgftet en eventuel projektdeltagelse i personalegruppen, deltog vii et
personalemgde, hvor vi drgftede projektet yderligere med hele personalegruppen. | Bernehuset havde man
tidligere arbejdet med praksisfortzellinger, og der var hos bade leder og personalegruppen en stor lyst til at
genoptage arbejdet med forteellinger, men ogsa en oplevelse af en presset hverdag, hvor personalegruppen
oplevede, at det var sveert ved at fa tid til at mgdes om fortaellinger. Der var saledes heller ikke en
mgdestruktur, vi kunne koble os pa med vores forskningsprojekt, det matte prioriteres og opfindes til
lejligheden. Konkret blev Igsningen at vi mgdtes med lederen og 3-4 paedagoger fra forskellige
familiegrupper hver anden tirsdag i en time hen over foraret. Savel paedagoger som ledere sa
forteellerummene som en mulighed for at fa mere indsigt i hinandens praksis, eksempelvis sadan at de, der
arbejdede i den gamle klubbygning kunne fa indsigt i det psedagogiske arbejde i hovedbygningen,
vuggestuepadagogerne i bgrnehavegrupperne etc. Der aftaltes 8 fortaellerum, som blev organiseret sadan,
at en gruppe pzadagoger kom til de fgrste fire mgder, hvorefter en anden gruppe overtog fortellerummet,
med plads til, at der kunne byttes lidt rundt, eksempelvis ved sygdom og ture. Lederen deltog i de fleste af
mgderne, en praktikant var med i den sidste halvdel af fortaellingerne, mens medhjzlpere og en gruppe
padagoger ikke var med. Lederens idé hermed var, at nogle af peedagogerne gennem fortaellerummene
kunne opbygge erfaringer og arbejdsformer, som sa efterfglgende kunne udbredes til resten af
personalegruppen. Udover det indledende personalemgde deltog vi i to @vrige personalemgder — et
midtvejs, som tjente til at koordinere og samstemme erfaringer og forventninger, og et da
fortaellerummene havde naet deres afslutning, som tjente til at tale med personalet om de erfaringer, de
havde gjort sig og om den viden, fortzellearbejdet havde bragt i spil.

Mgdet med institutionen

Vi treeder ind i bgrnehusets centrale faellesrum. Det er stort og med mange borde, hvor
der bl.a. kan spises. Der er en vaeg med nogle smukke naturfarvede fliser i forskellige
nuancer og med forskellige strukturer. Vi kan ikke lade vaere at rgre og fdr at vide, at det
netop er det, der er meningen. Fliserne er sat i b@rnehgjde. Fra feellesrummet er der
adgang til mange andre rum. Vi starter med at kigge ind i den rolige afdeling med huler
og dukkekrog og et rum med masser af plads pa gulvet, hvor nogle bgrn er i gang med
at bygge en kaempe Briobane. | et andet rum sidder b@grn og tegner, mens en peedagog
kigger i en bog sammen med nogle andre bgrn. Der stdr nogle skeermvaegge rundt
omkring, som kan flyttes. Vi gar videre ind i tumleafdelingen. Her er der brydekampe.
Der kravles og hoppes og bruges krzefter. Vi lukker d@ren op til et vaerksted, hvor et par
piger sidder under bordet og leger. Der er hylder med grgn tape, lederen fortaller, at
den markerer, at det er ting, b@rnene gerne selv mad tage af og bruge. Og der er
piktogrammer. | kgkkenet er en paedagog i gang med at lave boller med et barn. Endelig
er der en garderobe, som er falles for hele institutionen for at holde
garderobefunktionen for sig og veek fra andre aktiviteter. Der er ogsd en dgr, som kan
lukkes til resten af huset.
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Den lille bgrnehave i en lejlighed

Den fjerde institution er en lille bgrnehave i Aarhus midtby, som er ved at blive lagt sammen med og deler
leder med en anden lille institution i omradet. Bgrnehaven er beliggende i en stuelejlighed, der oprindeligt
har vaeret to mindre lejligheder i et kvarter, som mest bestar af aeldre ejerlejligheder og enkelte byhuse.
Der er 23 bgrn i bgrnehaven og udover lederen 3 paedagoger, en padagogisk assistent, en medhjzlper og

en kgkkenpige, som serverer varm mad fire dage om ugen.
Institutionen har legeplads i garden, som er stor og i gvrigt deles med ejendommene omkring.

Forlgbet
Lederen er relativt nyansat, da vi mgder hende fgrste gang. Hun er ansat til at varetage fusionen og ser

projektet som en anledning til at bringe de to personalegrupper sammen med udgangspunkt i det, som hun
ser som et feelles udgangspunkt: nemlig hverdagslivet, peedagogernes viden og faglighed og straeben efter
at skabe god paedagogik i hverdagens sma og store samspil. For lederen er det imidlertid vigtigt, at
personalegruppen fgler ejerskab til projektet, sa vi aftaler at besgge begge institutioner. Efter at
personalegrupperne har drgftet projektet og deres muligheder for at deltage, beslutter den lille bgrnehave
at deltage, sa vi mgder dem igen og planlaegger forlgbet. Vi aftaler at holde forteellerum hver anden uge i
en time i forbindelse med middagspausen. Vi kan sidde pa personalestuen, og personalet vil sa pa skift
holde gje med bgrnene og deltage i fortaellerummet. Den, som er ude med bgrnene, kan sa banke pa
vinduet, hvis nogle bgrn skal ind, eller der er brug for hjaelp. Fortallerummene foregar saledes med vinduet
til garden og legepladsen pa klem, kaffe pa kanden og dgren aben ind til resten af lejligheden. Af og til
kommer der et barn, der skal hjeelpes. Det foregar afslappet og med stgrste selvfglgelighed, uden at det pa
noget tidspunkt opleves som en afbrydelse. Fortallerum og bgrneliv lever fint med hinanden, side om side.
Vi afholder i alt 8 fortaellerum i den lille institution, hvor paedagogerne ikke har en erfaring med at arbejde
med fortzellinger som en bevidst tilgang til det faglige arbejde, men hvor fortaellelysten bobler, og den ene
fortzelling affgder den naeste. Her er en veletableret mundtlig fortaellekultur, mens det forteellerum, vi
sammen etablerer er nyt og skaber begejstring og enthusiasme hos paedagogerne. Fortzllingerne i den lille
institution er derfor altovervejende mundtlige, men de ledsages af og til af en bgrnetegning. | den lille
institution deltager alt paedagogisk personale i fortaellerummene, men pa den made at paedagogerne
fortzeller. Lederen deltager i de fleste af fortallerummene, ikke med egne fortzllinger, men med
kommentarer, spgrgsmal og ved at dele tanker.

Mgdet med institutionen

Vi treeder ind i en herskabelig ejendom i et nydeligt zeldre kvarter i byen. Umiddelbart
kan man ikke se at her skulle ligge en bgrnehave, men da vi kommer lidt op ad trappen,
mgdes vi af en af de klassiske markgrer: en kurv med bld overtraeksfutter og et venligt
skilt, der opfordrer besggende til at tage dem pd. Og sa duften. Der er en himmelsk duft
af varm mad. Dgren kan lige netop dbnes i den lange smalle gang, og den er forsynet
med en lille klokke, der sladrer om vores ankomst. Duften af mad er staerkere nu, og vi
mgdes af en lille gruppe barn, der sidder pd en lang baenk i gangen. “Hvad hedder du?
Hvad skal I1?” Vi bliver mgdt af lederen som tager os med rundt om hjgrnet, forbi
kakkenet og til lejlighedens ene ende, hvor hendes lille kontor er. Vi leegger jakkerne og
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bliver vist rundt. Fgrst ser vi larvestuen, en stue i lejligheden med vinduer ud til gaden og
vindueskarmen fuld af sma bgrneproducerede ting. Her er relativt taet mgbleret med
borde og stole, enkelte hjgrner med plads til lidt leg. Dgren star aben ind til nabostuen,
hvor sommerfuglene, de lidt zldre bgrn har deres base, og en paedagog sidder ved

med de andre pd legepladsen. Ogsd her er rummet domineret af borde og stole, hvor
man kan spise og lave forskellige aktiviteter, og det ser ud som om, her bliver klippet og
klistret en del. Dgre, vinduer og vaegge fulde at tegninger og dekorationer, som bgrnene
har lavet. Vi gdr forbi indgangsdgren igen, hen i den anden ende af lejligheden, hvor der
er traengsel pa det lille badeveerelse. Nogle bgrn tisser, andre star med mere eller mindre
bar numse og er ved at tage t@j pd, en stdar i vindueskarmen og tager hue pd, alt imens
en dgr ud til bagtrappen gdr op og i, og voksne og bgrn myldrer igennem den. Vejen til
legepladsen gdr altsG igennem badevaerelset, ned ad bagtrappen. Over for badevaerelset
mgder vi en anden paedagog, som er inde i et stort rum uden borde og stole, men med
madrasser pa gulvet. Der sidder et par sma piger med dyner og dukker, det er her de
yngste kan fa et lille hvil, siger lederen. Dgren til personalestuen stdr dben. Her er et lille
bord med en computer og en printer i hjgrnet, en sofa, nogle lockers til personalet og et
mgdebord i midten. En del bunker med ting her og der. Og en stor opslagstavle med
kalender, drsplan, opslag og nogle enkelte udsagn skrevet i hdnden pa farvet karton —
mdske fra et personalemgde engang. Fra personalestuen kan vi kigge ud pd legepladsen,
der ligger i gdrden mellem de omkringliggende ejendomme. Bgrnehaven har et
klatretdarn, der er gyngestativ og sandkasseomrdde. Og sG en masse cykler der ser ud til
at kunne komme omkring i hele gdrden, hvor der ogsd star borde og baenke og andet,
som ser ud til at blive benyttet af de gvrige beboere i ejendommene omkring. Vinduet
stdr pd klem, og der kommunikeres flittigt herigennem: “fik Jens sine vanter pa? Gider
du lige tjekke det? Eller: ”jeg sender lige Emilie ind.”

Den lille bgrnehave ved sgen

Den lille bgrnehave ligger teet pa en s@ i udkanten af byen. Institutionen har 40 bgrnehavebgrn fordelt pa
to stuer. Der er fire paedagoger, en paedagogisk assistent, to praktikanter og en fleksjobber.
Personalegruppen er meget mangfoldig. Naesten halvdelen af personalegruppen bestar af maend, ligesom
der er personale med anden etnisk baggrund, samt en paadagog som har vaeret i institutionen siden dens

opstart i 70’erne og nu — uden at fornaerme nogen — ma siges at veere over pensionsalderen.

Institutionen ligger i hvad man bedst kan kalde blandet bebyggelse; et villakvarter i et &ldre
forstadskvarter, hvoraf der er en del dyre villaer men ogsa noget lejlighedsbyggeri i umiddelbar naerhed.
Sgen ligger i gaafstand, ligesom naturstien og en mindre skov.

Forlgb
Institutionens leder har vaeret deltager i en del af opstarten pa VIS-projektet og har i alle disse

forhandlinger haft interesse for at finde en made, hvorpa personalegruppen kan fa tilgange til og mulighed
for at fordybe sig i den paedagogiske praksis. Vi besgger institutionen i januar maned til en indledende

samtale med lederen og en af paedagogerne, og forlgbet aftales sa pa plads, efterhanden som det skrider
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frem. Institutionen har ikke falles erfaringer med at arbejde med forteellinger, sa opstarten tager lidt tid. |
begyndelsen laegger lederen op til, at personalet skal finde tiden til at skrive fortallinger, men det er sveert
at fa fortaelleprocessen Igbet i gang. Efter at have prgvet os lidt frem, uden der er sket det helt store,
mgdes vi til et personalemgde, hvor lederen dbner med en nedskrevet fortzelling. Herefter organiseres 2 x
4 mgder med alle medarbejdere fra de to stuer, de berammes til godt en halv times tid. Dernaest er én af
forskerne med pa to personalemgder, hvor projektet er pa, og hvor der fortalles pa tveers af stuerne. Efter
en lidt tevende start, kom fortzellingerne i en lind strgm. Alle medarbejdere deltog i alle mgder. Lederen
deltog ligeledes sa vidt som muligt i alle mgder og med egne fortaellinger pa lige fod med de gvrige.

Mgdet med institutionen

Vi ankommer i kold vinterregnvejr. Institutionen ligger midt i et villakvarter og ligner
noget, som er bygget i 70’erne. Fra parkeringspladsen skal man rundt forbi legepladsen,
hvor en stor eventyrlig snegl, udskdret i et gammelt trae, byder velkommen. Man kan se
den bliver brugt af barnene, kravlet og klatret pd, for der er slidt en sti i graesset hele
vejen rundt.

Inden for er der varmt. Vi star pa et Gbent omrdde med en lang gang foran os. Pd en
tavle haenger fotos fra dagen. | dag er det fra fastelavnsfesten, og da lederen dukker op
er det i fastelavnskostume. Lederen og en paedagog viser os rundt pd stedet. Der er ikke
noget feellesrum i institutionen, men mange smd rum. Blandt andet et lille legerum, der
ligner et keempe skabsrum, hvor nogle piger sidder og leger med Playmobil. | et andet
rum, som de kalder motorikrummet, er nogle bgrn i gang med at tumle. Her er hynder,
som kan laegges pa gulvet og en discokugle. Her er ogsa en projektor, hvor man kan vise
film, men rummet bliver mest brugt til at tumle og danse og kaempe i, ndr der arbejdes
med sldskultur og fair play.

| den naeste rum sidder en medhjeelper og leger med perler med nogle bgrn, og sa er der
endnu et rum, hvor der er en keempe multitavle, som kan bruges til alt muligt. Som
forleden hvor et barn spurgte, om der findes drager, og sG kunne vi gé ind og finde
billeder af komodovaraner og vise at ja, der findes drager!

I kgkkenet laves der en gang om ugen mad som en del af de paedagogiske aktiviteter. De
kalder det “"Naturrummet”, fordi det er noget med at smage, meerke og fornemme, fx at
vandet skal vaere lunkent for at gaeren skal i, og der er forskel pa groft mel og
almindeligt mel og sddan noget.

Vi far kaffe i et farvet krus og laegger meerke til at der er krus i mange farver. Lederen
forteeller, at det paedagogisk set er ret heldigt, for der er noget med bgrn og farver, og
hvilke krus der er saerligt eftertragtede, sa krusene giver god anledning til, at
medarbejderne bringer deres paedagogiske evner i spil, og bgrnene finder méader, hvorpa
de, hver isaer og sammen, kan have det godt med de mange forskelligt farvede krus...

Endnu en dgr dbnes. Det er ind til vaerkstedet, som det kaldes, men det bruges mest som
depot.
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Til sidst tager vi en tur pd legepladsen. Her er et lille omrdde med overdaekket terrasse.
Der er en meget brugt haengekgje omme foran, og rundt omkring er der en masse
braedder og maelkekasser. Lederen fortzeller at han gdr ind for, at legepladser skal vaere
rodede, og jeg kommer til at taenke pd, at jeg faktisk har vaeret ved at skvatte over
legetgjsbiler inde i huset. Forzeldrene har veeret med til at renovere legepladsen. Den er
ikke stor, men fuld af ting, man kan kravle pd. Bag en Idge er en lille have (det er
egentlig naboens baghave,) som man har lejet sig ind pd, og som rummer en lille
boldbane og en masse krat. Forzeldrene har lavet boldbanen og en tarzanbane i krattet.

Pludselig kommer toget forbi. Lige ved siden ad haven. VI bliver helt forskraekkede, men
lederen siger, man vaenner sig til det.
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3. Peedagogers levende viden

Paedagogik i daginstitutioner er fuld af liv. Det betyder, at der er mange spontane handlinger. Et barn
graeder, et andet jubler, et barn vil ikke, et andet vil gerne, her er en flok i gang med en leg, og der bryder
legen sammen. Paedagogik er fuld af ballade, og det er afggrende, at de paedagogiske medarbejdere kan
stemme i balladen og finde melodien (Rothuizen, 2015; Rothuizen & Togsverd, 2015; Togsverd &
Rothuizen, 2016).

Dette kapitel handler om den viden, der ggr paedagogerne i stand til at stemme i balladen og handle pa en

faglig og kvalificeret made. Nar vi ser pa tveers af paedagogernes fortaellinger, kan vi se, at paedagogerne
traekker pa en viden, som vi kan kalde viden for paedagoger. Det er viden, der eksempelvis handler om

b@rns udvikling, om legens betydning, om sprog, om mennesker i autismespektret, om konflikter,

anerkendelse, eller anden generel og teoretisk viden, som er hjaeelpsom, nar paedagogen star i sin praksis og

skal finde en vej. Men paedagogernes fortaellinger vidner om, at paadagogen ogsa har en anden viden, en
viden der kommer af at vide af sin praksis og handle i den. Vi kalder denne viden en levende viden, fordi
den er knyttet til at fortolke, forsta og handle midt i det levede liv, som foregar i daginstitutionen. | dette

kapitel udlaegger vi, hvordan den levende viden ogsa er en retningsgivende viden, der ngdvendigvis haenger

sammen med normer og vardier for god paedagogik.

Vi tager udgangspunkt i en fortzelling om Anna, der skal i dukketeateret.

Pa gyngende grund

Vi skulle i dukketeater sammen med sommerfuglene. Det kan Anna ikke lide, hun er
faktisk virkelig bange for dukketeater og er slet ikke med pd det. Jeg ved ikke, om det er
fordi hun har oplevet noget, eller hvad det er, men hun kan ikke lide det, sG jeg taenkte,
at det var godt at forberede hende, sa jeg fortalte hende, at vi skulle i teateret. ”lkke
hende, hun skulle ikke med”, sagde hun. Jeg holdt fast. “Jo, for det er sommerfuglene,
der skal afsted, og du er sommerfugl.” Det var ok. Hun kunne godt rumme, at vi skulle
afsted og taenkte mdske, at ndr vi kommer derned, sa forstar de det nok. Sa turen gar
fint, og da vi kommer derned, er der en plakat og jeg viser hende den og siger, at det er
den dukke vi skal ind at se. ”Nej hvor ser den sgd ud.” Og sa gar hun i flitsbue. Det er
som om, det her gar op for hende, at det er alvor, sa hun skriger og graeder, og jeg tager
hende ud pa trappen og saetter mig med hende. Der sidder vi sd, hun skriger og skriger —
og hun har virkelig et hgjt skrig. Og jeg siger til hende, at jeg kan se, at hun er rigtig ked
af det og bange, og at det er ok at sidde her lidt. Jeg skal nok blive her. Jeg har aftalt
med Lone, at hun henter os, ndr forestillingen skal til at begynde. Anna graeder stadig,
da Lone kommer for at hente hende, og jeg taenker, at jeg hdber det gar, da vi gar ind i
teatersalen. Tager Anna pad sk@det, siger til hende, at jeg kan se, hun er bange, og at det
er ok, men ogsa at jeg er lige her, jeg skal nok hjaelpe hende. SG begynder vi at traekke
vejret, og med et bliver der mgrkt. Helt mgrkt og jeg taenker: “Gh...” Men vi traekker
vejret og forestillingen starter. Anna sidder med haenderne foran gjnene, men
efterhdnden begynder hun at kigge ud mellem fingrene. Og sa gik der ikke ret lang tid,
sd var hun helt med.
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Fortaellingen om Anna er fortalt som et svar pa vores sggen efter fortaellinger, der kunne give os indblik i,
hvad paedagogerne selv tillaegger betydning i deres praksis, og hvordan de, gennem denne viden om hvad
der er vaesentligt, bringer viden i spil. Lige efter paedagogen har fortalt sin historie, udbryder hun: “Det er
sadan det er! Vi er pa gyngende grund, men vi skal ogsd bringe bgrnene pd gyngende grund. Ellers bliver de
s@ haeammede.” Pd gyngende grund, kom fortaellingen til at hedde, og den er blevet en af mange

favoritforteellinger i arbejdet med dette projekt.

Paedagogik er som en fortzelling

Fortzellingen om Anna i dukketeateret er en fortaelling om en padagog, der ved, hvad hun skal ggre idet
hun handler, midt i at samspillet udfolder sig, og der er ballade. Hun forstar og fortolker situationen, ved at
noget kan vaere betydningsfuldt og traeffer lynhurtigt en masse valg, der tilsammen har en szrlig retning,
som fortaellingen gengiver. Som tilhgrere maerker og fgler vi, hvad der er pa spil for bade Anna og Helle, og
vi fglger spaendt med i dramaet. Vi forstar, at Helle ggr som hun ggr, fordi hun har truffet en beslutning om,
at det kan have vaerdi for Anna, at holde hende fast pa at skulle i dukketeateret. Men vi maerker ogsa at
bade Anna og Helle kommer pa gyngende grund - det er ikke til at vide, hvordan det ender. Fortaellingens
sprog giver et lille, men betydningsfuldt indblik i dramaet, der udspiller sig, ikke bare for Anna men ogsa for
paedagogen. Mod forteellingens slutning er der to markante vi’er, og fortzellingen finder en fgrste
forlgsning, da Helle fortaeller, at “vi traekker vejret.” Og igen senere, da lyset er gaet og risikoen for, at Anna
for alvor fgler utryghed er stgrst, og Helle fortaeller, at “jeg taenker: Ah! Men vi traekker vejret og
forestillingen starter.” Pyha, taenker vi, der ligesa andelgst har fulgt med i det drama, der udfolder sig i
fortzellingen, spaendte pa hvordan det hele dog skal ga. | arbejdet med padagogernes fortaellinger har det
sldet os, at paadagogik er at ligne med en fortzelling. Fortaellinger begynder altid med, at der sker noget,
som udfordrer den sociale orden, hvorefter en eller flere aktgrer handler for at bringe en form for orden
tilbage igen - ofte en anden orden en den, der var til at begynde med, for aktgrerne og verden er ikke
leengere helt de samme, efter at fortaellingens drama har udfoldet sig. Vi, der lytter til fortaellingen, ma

ligesom paedagogerne, der lever med den, spaendt fglge med og se, hvor den fgrer os hen.

Mens Helle fortzeller, og dramaet folder sig ud, lever vi, der sidder med i fortaellerummet os helt ind i
forteellingen, og taenker med. | samtalen bagefter siger Helles kollega Ditte straks, at det er godt gaet. Anna
ligesom garderer sig, nar hun mgder noget, hun er utryg ved, oplever hun og siger at “det er som om hun
teenker, at hvis jeg graeder hgjt og leenge, sa slipper jeg nok, men det forhindrer hende jo i at fG nogle
oplevelser!” Helle fortzeller, at det netop er derfor, hun holder fast. Og at hun ved at ggre det, sgger at
fortzelle Anna, at hun kan stole pa hende: “Jeg er lige her, og jeg skal nok hjeelpe dig. Ogsa selvom du synes,
det er sveert. Jeg stoler pd, at du kan klare det.” Senere i samtalen forteeller hun, at hun taenker, at det er en
fortzelling om at patage sig ansvaret som den voksne. “Hvis jeg bare havde sagt: “nej, det kan jeg da godt
se! Det skal du ikke!” sG havde jeg ogsa bekraeftet hende i sin ide om, at det er farligt, at det kan hun ikke
faktisk. Hun har helt ret i at veere bange, det er utrygt, og hun kan ikke klare det.”
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Padagoger kan ikke vide alt

Forteellingen om Anna og dens titel giver indblik i et grundlaeggende vilkar for den, der har paedagogik som
sin praksis. Paedagogen er pa gyngende grund i den forstand, at hun star midt i det myldrende liv, hvor
folelserne og hensynene er mange, og hvor hverken vejen eller malet helt kan kendes pa forhand.
Paedagogen ikke kan vide alt. Hun er pa gyngende grund i den forstand, at hun kan laegge nok sd mange
planer og beskrive nok sa mange mal for det paedagogiske arbejde, men der sker stort set altid noget andet,
end paedagogen har kunnet forudse. Nogle bliver engagerede i noget, selvom det maske var noget andet,
padagogen havde taenkt. Lege opstar, fglelser, konflikter og ballade, som psedagogen ma stemme i og vide
at handle i, her og nu, uden at der ngdvendigvis er en generel metode eller viden, der kan fortzelle hende
hvad hun skal ggre. Og uden at hun kan vide sig sikker pa, at hendes handlinger vil virke, som hun haber.

Paedagogik beskaeftiger sig nemlig med noget, man ngdvendigvis ma vaere uvidende om, og det er der flere
sammenhangende grunde til. Den fgrste handler om formalet med paedagogik og paedagogiske handlinger.
Nar paedagogen er ssmmen med Anna og de andre bgrn, stgtter og hjeelper hun dem, men hun ger det
med det for gje, at bgrnene selv skal finde en vej i verden. Paedagogen kender ikke pa forhdnd barnets vej,
og hun kan ikke ga vejen for barnet, men som fortallingen om Anna viser, kan barnet heller ikke ggre det
alene (Lgvlie, 2007). Det saetter paedagogen i den paradoksale situation, at hun ofte ma beslutte sig for
handlinger, uden pa forhand at kunne vide, om de nu ogsa er de rigtige, for det kommer blandt andet an

pa, hvordan det menneske, hun arbejder med, reagerer.

En lige sa vaesentlig uvidenhed kommer af, at paedagogen altid agerer i forhold til paedagogiske mal, som
ikke har ngdvendighedens karakter. Paedagogen har et mal om, at Anna skal prgve at komme med i
dukketeateret, men man kunne ogsa vaelge andre mal. Et rimeligt paedagogisk mal kunne ogsa veere, at
barnet g@r sig nogle erfaringer med at sige fra og med at blive hgrt. Der ligger aldrig samme ngdvendighed i
padagogiske mal, som der fx ligger i matematik (2+2=4), eller naturvidenskab (hvor fx Newtons anden lov
siger at "Et legeme med massen m, der pavirkes af en resulterende kraft F, vil have en acceleration a, som
opfylder: F=m * a”). Paedagogik ligner pa den made etik og politik. Det handler om "rigtighed”, som altid

kan diskuteres og ikke om “sandhed”, forstaet som noget, der kan afdakkes.

Mal kan altsa diskuteres, og det er ogsa samtidig sadan, at peedagoger altid ma operere med mal pa
forskellige dimensioner, der Igbende ma afvejes mod hinanden. Gert Biesta skelner i sin fortolkning af
padagogik mellem socialisering, kvalificering og subjektificering (Biesta, 2011, 2016a)], hvormed han
mener, at padagogen og laereren altid opererer i et felt hvor der — eksplicit eller implicit - er mal for
hvordan barnet bliver en del af flokken, mal for hvad det er for kvalifikationer barnet skal tilegne sig for at
veere rustet til sin fremtid, og mal vedrgrende barnets made at sta i tilvaerelsen pa. Malene kan understgtte
hinanden, men de kan ogsa komme pa tveers af hinanden, og de kan ikke prioriteres lige hgjt hele tiden. Der

skal traeffes valg.

Den levende viden
At paedagogen ma leve med ikke at kunne vide alt, betyder selvfglgelig ikke, at der ikke er viden i spil. Helles
handlinger kraever tilstedevaerelse, og hun formidler gennem fortzellingen, hvor betydningsfuldt det er for

hendes handlinger, at hun — naesten seismografisk - opfatter og opfanger Annas fglelser, stemninger og
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sma relationelle perspektiver i en situation, hun selv er en del af. Samtalen efterfglgende viser ogsa,
hvordan hendes handlinger baserer sig pa andre handlinger, pa Annas tidligere handlinger, pa hendes egne
tidligere handlinger og erfaringer, og de reesonnerer med de fortzellinger om god og darlig peedagogik, hun
gennem tid og sted har lagt gre til (Clandinin, 2016; Frank, 2012; Garro & Mattingly, 2000). Vi ma forsta
hendes handlinger — og viden - som fa&anomener, der pa en og samme tid er indlejret og sedimenteret i
vaner og rutiner og bevaegelser, men som ogsa er sensitive over for det nye der sker, overfor Annas udspil
og stemninger. Nar Helle handler, traekker hun pa teoretisk og generaliserbar viden. Det kan veere viden om
sma bgrns udvikling, om betydningen af astetiske erfaringer, om anerkendelse og om tryghed. Men Helle
gor mere end det. Hun udviser en paedagogisk sensibilitet, der afhaenger af sma, underlaeggende
fornemmelser: stemning, relationelle kvaliteter, kropslig viden. Hun ved noget, gennem den made hun
handler pa. Fortaellingen giver indblik i, at denne viden er en levende viden, den er en viden som

paedagogen ikke kun har, men ogsa lever.

Nar vi skriver, at paedagogens viden er en levende viden, som padagogen ikke blot har, men ogsa lever, ggr
vi det for at pege pa det faenomenologiske og hermeneutiske aspekt af peedagogernes viden. En viden, der
leves, er ogsa en viden der er retningsgivende i paedagogernes handlinger. Den tilfgres ikke udefra, som
viden for psedagoger, den er personlig-praktisk (se fx Fenstermacher, 1994 for, forskellen mellem viden for

paedagoger og padagogers viden). Clandinin beskriver personlig-praktisk viden saledes:

For us, personal practical knowledge is: a term designed to capture the idea of
experience in a way that allows us to talk about teachers as knowledgeable and knowing
persons. Personal practical knowledge is in the teacher’s past experience, in the
teacher’s present mind and body, and in the future plans and actions. Personal practical
knowledge is found in the teacher’s practice. It is, for any one teacher, a particular way
of reconstructing the past and the intentions of the future to deal with the exigencies of
a present situation (Connelly & Clandinin, 1988, p. 25)

At vaere bekendt med sin praksis, sddan som Helle er det; at handle vidende, sddan som Helle ggr det, er en
vidensform med en szerlig egenart og betydning. Herbart (Herbart, 1986) kaldte den form for klogskab,
paedagogen bringer i spil, nar hun ikke kan vide, hvad hun skal ggre, for paedagogisk takt. Og Max van
Manen siger om paedagogisk takt, at den handler om at vide, hvad man skal ggre, nar man ikke ved hvad
man skal ggre, eller pa engelsk: Knowing what to do when you don’t know what to do (Manen, 2015). Der
er tale om en praktisk viden, som er knyttet til handlinger og praktisk klogskab. Aristoteles kaldte den
viden, der har at ggre med, hvordan vi bevaeger os i praksis, der hvor vi altid kan handle anderledes, for
fronesis, eller praktisk viden (Aristoteles, 1998, 2000). Praktisk viden er saledes ikke en viden om, hvordan
man indretter sig praktisk, eller viden om hvordan man fikser noget pa en praktisk made, men viden om,

hvordan man som et frit menneske traeffer gode valg i den menneskelige livspraksis.

Biesta bruger begrebet virtuositet til at antyde den form for viden, der bringes i spil her (Biesta, 2013,
2015a). Ordet virtuositet er afledt af det latinske “virtu” som betyder ”dyd, udmaerkelse”, som er en
overszettelse af det graeske “arete”, som i bystaten Athen repraesenterede det ultimative menneske-ideal,
og som ogsa star i centrum for Aristoteles’dydsetik. Virtuositet har saledes ogsa at ggre med hvilket

menneske man er, dvs. med hvordan man giver sit liv retning gennem de valg, man trzeffer.
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Den levede viden har altsa ikke primaert et diskursivt udtryk. Den ligger i den made handlinger gives
retning; den ligger i, hvordan man orienterer sig i verden; hvordan man forstar den; hvordan man star i
verden; og hvilken betydning man tillaegger det ene og det andet. Den levende viden er derfor levende i
dobbelt forstand: det er handlingsviden, og det er viden der altid er i bevaegelse, i dialog med fortiden, med
nutiden, med andre der forstar anderledes, med viden fra bgger, savel romaner som faglitteratur.

Den levende viden og de taktfulde handlingers gyldighed kommer ikke fra en objektiv erkendelse, men er
heller ikke blot subjektiv og relativ (Bernstein, 1983). Det er en viden, der far gyldighed af, at den Igbende
udfordres og udlaegges i dialoger. Fortaellingen Pd gyngende grund giver indblik i, at Helles viden nok er
personlig i den forstand, at det er hende, der udlever og udlaegger den, gennem sine handlinger. Men den
er hverken en mystisk egenskab ved padagogen, tavs, ikke-reflekteret eller individuel. Tvaertimod er den
social og narrativ i betydningen: knyttet til nogle grundleeggende forteellinger, fortolkninger og forstaelser
af, hvad daginstitutionspaedagogik gar ud p3a, og hvad der har betydning (se ogsa kap. 8, hvor vi diskuterer
og prasenterer projektets narrative grundlag. Vi har gang pa gang oplevet, at paedagogernes fortaellinger
og at forteellingernes morale, pointer og plots, er genkendelige for andre padagoger. De forstar dem ofte
nasten intuitivt, men det er ikke intuition der gor sig gaeeldende. Vi forstar det som en form for faglig
resonans og det vi med Frank vil kalde en narrativ habitus (Frank, 2012), der over tid har etableret sig som
viden om god paedagogik. Heller ikke det, er der noget mystisk ved. At paedagogernes levende viden og
narrative habitus er social betyder bade, at den har sedimenteret sig over tid, i kroppe, i veegge, i
praksisformer, i sprog og fortaelling, og at den har en vis treeghed og dybde. Men at det er en social og
kulturel viden betyder ogs3, at peedagoger kan genkende den, spgrge til den og samtale om den, sadan som

Helles kollega Ditte ggr det, ligesom man kan diskutere og problematisere den, hvis det er pa sin plads.

Paedagogisk viden er viden om god padagogik

Fortzellingen om Helle, der bringer Anna pa gyngende grund og ogsa selv kommer det, er let at genkende
som en padagogisk fortalling. Plottet er klart og fortzellingen engagerer, men den abner ogsa for samtale,
diskussion, og for at vi reesonnerer med. Er det her god paedagogik, spgrger vi os selv? Er den gyngende
grund, Helle kaster sig ud i sammen med Anna, passende balanceret med tryghed? Kunne det ggres pa
andre mader? Er det paedagogiske projekt, Helle har pa Annas vegne, overhovedet et vi kan tilslutte os?
Som tidligere naevnt kunne et paedagogisk perspektiv og mal ogsa veere at leere Anna, at det er ok at maerke
sig selv og turde sige fra — at give hende den erfaring, at hendes fglelser og ord respekteres.

| vores mange mgder og samtaler med paadagoger, har vi erfaret, at vi darligt kan undersgge paedagogik,
uden ogsa at forholde os evaluerende til det. Vi kan ikke lade vaere med at sgge efter det, der er passende,
det der er taktfuldt, og vi kommer uvilkarligt til at forholde os til, om de handlinger og tanker fortzellingen
vidner om, nu ogsa er god paedagogik. Vi spgrger i fgrste omgang, om det overhovedet er fornuftigt og
rimeligt at tage Anna med i dukketeateret? Er der gode grunde til det? Og i anden omgang kan vi spgrge,
om mdden turen foregar pa, er af det gode? Understgtter den noget, vi kan veerdszette og forbinde med

god paedagogik?

Paedagogernes fortzellinger og de mange diskussioner, vi sammen har haft om dem, g@r det meget tydeligt,

at enhver paedagogisk handling indebaerer, at der skal traeffes valg. Valg, som sigter pa at ggre det rigtige,
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og som derfor ogsa altid vil vaere forbundet med normer, vaerdier og skgn. Max Van Manen betoner netop

dette normative og handlingsrettede ved paedagogisk takt:

Pedagogy is the ability of actively distinguishing what is good from what is not good
(Manen, 2015, p. 5)

Paedagogerne har, som padagogen i fortaellingen ovenfor, en viden om hvordan sadanne valg og
handlinger ser ud, men disse valg og handlinger kan diskuteres. Den praktiske viden, som er forbundet med
handlinger er netop ikke entydig og baseret pa kriterier om “sandhed.” Den har ikke overensstemmelse
mellem viden og virkelighed som sandhedskriterie, men har snarere moralsk karakter, idet den knytter sig
til forestillinger om ”det rigtige”, og sigter pa, at det gode og det rigtige bliver gjort. Derfor star paedagogik,
paedagogisk teori og padagogiske handlinger ogsa altid til diskussion. En anden padagog vil maske have
handlet anderledes, have fortolket den paedagogiske opgave pa en anden made, og ogsa haft gode grunde
til det. Der er altid flere veje og forskellige mader at raesonnere p3, flere mader at vide, hvad der er
fornuftigt at ggre, peedagogisk set. | naeste kapitel skal vi se pa hvordan fortaellinger netop kan vaere en

made, at bringe denne — moralske, praktiske og retningsgivende - viden om gode veje at g3, i spil.
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4. Forteellinger pa arbejde — eller hvordan fortaellinger kan nzere den

paedagogiske faglighed

Hvor vi i sidste kapitel fokuserede pa en forstaelse af viden som et levende og bevaegeligt faanomen, der
knytter sig til at handle taktfuldt, fokuserer vi i dette kapitel pa fortaellinger, eller rettere: hvordan arbejdet
med fortzellinger kan bidrage til at opgve og forfine paedagogisk takt. Ved hjzelp af eksempler vil vi i dette
kapitel vise, hvordan et systematisk arbejde med fortallinger kan bruges aktivt til at skabe samtaler om, og
understgtte fortolkninger og forstaelser af taktfulde handlinger. Oven i kgbet med den sidegevinst, som
ogsa fremgar af Lars’ beretning i indledningen af denne rapport, at fortaellearbejdet bibringer arbejdsglaede
og faglig stolthed. Hermed laegger vi ogsa op til at diskutere fortzellinger som grundleeggende for

personalegrupper, der gnsker at skabe rum for og lede faglige (selv)udviklingsprocesser.

Fortzllinger som aktgrer

Paedagoger i daginstitutioner handler sjeeldent helt alene, men kan ses som deltagere i et paedagogisk
ensemble (Ahrenkiel et al., 2012), som sammen skal finde melodien, og eftersom ensembler ikke har en
dirigent, er samspillet betinget af gehgr, fornemmelse for takt og evnen til at indstille sig efter hinanden. Af
samme grund er der forskelle mellem institutionerne. Det paedagogiske projekt spilles sa at sige forskelligt,
afhaengigt af ensemblet, og det kan vaere en styrke og en ngdvendighed, fordi paedagogerne skal spille
sammen med forskellige bgrn.

| VIS projektet har vi vaeret interesserede i at undersgge, hvordan fortzellinger kan understgtte faglighed
ved at bringe viden om god padagogik i spil i institutionerne. Vi har valgt at arbejde med forteaellinger, fordi
de har den styrke, at de traekker pa en kulturs grundleeggende antagelser (Schein, 2000) om rigtige og
forkerte mader at praktisere pa. Om hvad der er godt og vigtigt, og hvad der ikke er det. Men hvad nu, hvis
faggruppen i en institution er umusikalsk, for nu at blive i metaforen? Hvad nu, hvis enhver spiller sin egen
melodi og blaeser de andre et stykke? Veerdier, etik og peedagogik er altid forankret og baret af den enkelte
paedagogs handlinger og erfaringer, men ogsa af den viden og de sandheder, som med tiden etablerer sig i
en personalegruppe. Fortzllinger kan lukke sig om sig selv og blive til vanefortzllinger, fx om foraeldre og
kollegaer; om det gode ved en bestemt aktivitet; eller om det problematiske ved et barns adfaerd. Derfor
kan forteellinger ogsa blive farlige. Hvis de gentages, som om de var enstemmige sandheder eller bliver til
myter (Barthes, 2012), kan de udvikle skrasikkerhed og danne grobund for subjektivisme, ureflekterede

vaner og kategoriseringer. Med mindre, altsa, at de udfordres, dbnes og tages alvorlige som fortaellinger.

Et af de helt centrale fund i VIS projektet er, at i takt med at forteellerummene i de fem institutioner har
udviklet sig, og fortaellingerne har faet lov til at arbejde, jo mere vedvarende har fortallingerne insisteret
pa at udfordre os, der er til stede i fortaellerummene, pa spgrgsmal om takt, synsvinkel, magt og etik.
Fortzellinger, der kommer til orde, skaber “movement of thoughts” (Frank, 2012, p. 72). De bringer
bevaegelse, ikke alene i paedagogernes relationer til de bgrn, de fortaeller om, og til hinanden og sig selv,

men de bringer ogsa bevaegelse i paedagogernes faglige viden. | arbejdet med projektet har vi erfaret, at
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fortzellinger kan vaere hjeelpsomme for psedagogerne, fordi de fortzller noget frem, der ikke var der fgr. De
forstyrrer de grundlaeggende antagelser ved at spgrge til den viden, der bringes i spil, og stille spgrgsmal til,
hvorvidt fortaellingen er en paedagogisk fortzelling? Har den eksempelvis et plot, vi kan genkende som

paedagogisk, og en morale, vi kan tilslutte os? Hvordan fremstiller den karaktererne? Fortaeller fortzellingen

overhovedet noget om det, vi vil, at vi gor, eller skal vii en anden retning?

Pa den baggrund kan fortzllingerne forstas som aktgrer (Connelly et al., 1997), der bidrager til, at
paedagogerne kan begribe verden og gribe ind i den pad mader, der hele tiden er til diskussion. Ikke fordi alt
er relativt og lige gyldigt, men fordi paedagogik altid vil knytte sig til vaerdimaessige spgrgsmal, om hvad der
er det gode at ggre (Biesta, 2011).

Et barn kom til syne

Den fgrste fortaelling herunder viser sammen med den efterfglgende samtale, vi havde med paedagogerne,
hvordan paedagoger med fortzellingens hjeelp kan fa gje p3, at de har overset noget i hverdagens mylder af
liv og derfor maske ikke handler sa padagogisk, som de kunne og ville.

Formiddag pd legepladsen

10 bgrn, 1 vikar og mig. Mariehgnerne kom lidt senere

2 piger leger de skal i vuggestue. Mette-Marie siger: ”Vi skal i vuggestue nu, jeg skal pa
arbejde.” Frida leger videre med sand. Jeg opfordrer hende til at svare pd Mette-Maries

e

spgrgsmdl. Hun svarer “ja” og er med i legen. Mette-Marie siger “farvel” og laver
fingerkys. Hun gdr vaek og kommer senere. “Hej, skat, vi skal hjem nu.” De gar hen til
cyklen og kgrer vaek. Jeg laver sandkage med Alan og Nema. Daniel er med.

Pia begynder pd en fangeleg. 6 b@rn gadr fra deres leg og er med. Frida cykler alene
rundt.

Nora og Nadja sidder pd cyklen. De kan ikke kgre. Noras ben er for korte. Nadja siger
“EEEEH” og rokker med overkroppen. De star af cyklen og gar over i skuret og finder en
vogn, Nadja kan sidde pd. Nora skubber hende, til de kgrer ind i en kant. De kan ikke
komme videre, og Nadja seetter sig pa en cykel. Hun kalder pé Nora, der cykler efter.
Nour vasker cyklen med en pensel. Nadja raekker ud efter den. “Det er min” siger Nora
og cykler igen. “"Nadja, kom!” raber hun. Nadja cykler hurtigt afsted, Nora cykler efter —
de griner.

Pia laver store saeebebobler. Alle bgrnene Igber derhen.

Ved fgrste gjekast er fortallingen her en fremstilling af en helt almindelig eftermiddag pa vuggestuens
legeplads. For en umiddelbar betragtning sker der maske ikke ret meget andet, end at bgrn og voksne
bevaeger sig rundt sammen ude pa legepladsen. Idet fortzellingen fortzelles til de andre paedagoger i
vuggestuen, sker der noget. Den mgdes af stilhed. Men den mgdes ikke af stille nik og smil som udtryk for
indforstaethed eller en falles opfattelse af, at det er en ‘god’ paedagogisk fortaelling. Derimod mgdes den
af panderynken og eftertanke. Efter at fortzellingen er delt, fglger en samtale om den, om legen og om de

individuelle bgrn, der er aktgrer i Legepladsfortaellingen. Vi har noteret fglgende i vores feltdagbog:
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Paedagogerne snakker om alle de gode lege, der var i gang, og at den voksne, Pia, ikke sa
dem. Hun havde travlt med at satte andre lege i gang. Vi snakker om, at voksne skal
vaere varsomme med at saette lege i gang, fangelege og seebeboble-lege, uden at
orientere sig om hvad der allerede er i gang af lege, som man kan komme til at
gdelaegge. For bgrnene var allerede i gang med at prgve relationer af og forsgge at fa
legen, fx med cyklerne, til at fortsaette. Vi snakker ogsa om, at fortaellingen har gjort det
klart. Ellers ville man maske ikke have lagt maerke til legen omkring cyklen.

Frida gar meget op i sin egen verden. Hun kan godt ‘falde ind’ i sig selv, blive i den
samme aktivitet. Fx blive stdende med sine klodser i lang tid, indtil hun bliver "flyttet’ i
gang med noget andet. Men nu var hun netop i gang med at finde ind i en leg med
Mette-Marie. “Og Mette-Marie vil egentlig gerne lege med hende. Hun far bare ikke sa
meget igen. Dér skal vi hjeelpe lidt. Det var synd, hun (Frida) kom til at cykle alene.”

“Opmaerksomheden er det vigtigste redskab for paedagoger.”

Legepladsfortzellingen og samtalen om den satter viden om leg og bgrn i spil. Og det ggr den ved hjzlp af
en polyfoni af stemmer. Fgrst og fremmest de stemmer, der ligger til grund for at genkende og afkode leg
som leg. Eksempelvis det, der sker mellem Mette-Marie og Frida. Eller den stemme, der placerer
paedagogen i sandkassen, og dermed giver sandkassen vaerdi. Og ikke mindst den stemme, der definerer
det, der foregar omkring cyklerne med Nora og Nadja som leg og ikke som fx en konflikt, som kunne vaere
en anden viden, der kom i spil, men som i den efterfglgende samtale ikke veekker resonans, netop fordi
paedagogerne er optaget af at forsta og diskutere det, der foregar, som leg. De stemmer, der
akkompagnerer bgrnene, fremstiller dem som subjekter, der er eksperimenterende og skabende og sa
iderige, at de selv kan finde ud af at hente en vogn at skubbe med, nar nu benene er for korte. Alle disse
stemmer om leg, og om bgrnene som aktgrer i legen, kan finde genklang i peedagogisk faglitteratur om
bgrns egen kultur som produktiv og paedagogisk betydningsfuld (Kalliala, 2006; Mouritsen, 1996). Det
samme kan den stemme om vokseninitierede lege, der er reprasenteret ved Pia-figuren, og som viser en
aktiv legende og kulturskabende voksen (Mouritsen, 1996; @ksnes, 2013). Fortaellingen udtrykker altsa
mange forskellige videnslag i paedagogers forstaelse for leg, men paedagogerne bliver ikke optaget af at
folge det teoretiske vidensspor ind i faglitteraturen. Det er ikke i situationen relevant for dem at lave en
teoretisk analyse, fordi de har deres rettethed mod bgrnene og det, der sker imellem dem. Det er praecis

her fortzellingen rammer dem, den bliver insisterende, og den abner horisonten for dem.

Nar forteellinger dbner horisonter

Forteellinger m@des af peedagogerne, fordi der er kulturel resonans (Garro & Mattingly, 2000, p. 182)
Resonans handler om, at paedagogerne genkender noget som paedagogisk meningsfuldt, der ligger som en
grund af feelles betydninger. Men resonansen omkring denne fortzlling ses i ansigterne som panderynken.
Ansigterne udtrykker enighed om at det, der fortzelles om, ikke er en optimal paedagogisk situation. Der er
noget, der forstyrrer. Der er noget i fortaellingen, der skaber en spaending, eller “suspense.” Ifglge Frank
skaber fortaellinger "suspense” fordi de viser os livets drama, eller hvordan livet “might have turned out

differently” (Frank, 2012, p. 33). Suspense opstar i det gjeblik, hvor stemmerne mellem bgrns egne lege og
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de vokseninitierede lege, sammen med kendskabet til de involverede bgrn fortzlles frem og krydses. Mens
resonansen altsa skaber genkendelighed hos paedagogerne og ggr dem i stand til at "se” det samme, er det

fortaellingens suspense, der danner udgangspunkt for den efterfglgende samtale.

| det gjeblik legepladsfortzellingen fortalles, viser fortzellingen nemlig paedagogerne, at der er et barn, de
ikke har givet den ngdvendige opmaerksomhed. Det komplekse forhold mellem bgrns egen initierede lege
og de padagogisk igangsatte aktiviteter begynder, med fortallingen, at sla pa tromme pa en sa urytmisk og
larmende facon, at peedagogerne forstummer for at lytte. Paedagogerne ved, at det kraever padagogisk
takt at balancere mellem for lidt og for meget, nar de skal stgtte de sma spaede legeansatser, der kan
danne grobund for venskaber og veere en vej ind i feellesskabet. Legepladsforteellingen afslgrer, at
balancebommen tipper over i for meget, og det bliver den forstyrrelse, eller peripeti (Aristoteles, 2004 se
ogsa kap. 8), der saetter den efterfglgende samtale i gang. | samtalen udveksles og udfoldes kendskabet til
det enkelte barn, Frida, hendes szerlige karaktertraek, hvor hun er i sin udvikling, og hvordan hun bgr
ledsages. | speendet mellem Legepladsfortzellingen og den efterfglgende samtale opdager paedagogerne, at
de har glemt “deres vigtigste redskab”, som er “opmeaerksomheden.” Den vokseninitierede leg bliver det,
der skaber suspense og genopvaekker opmaerksomheden mod, at Frida har brug for ledsagelse ind i legen.
De paedagogiske intentioner i forhold til lille, introverte Frida er tilsyneladende gledet dem lidt af haende i
situationen, og det er Legepladsforteaellingen, der skrider ind og minder padagogerne om
“opmeaerksomheden som det vigtigste redskab”, samtidig med at undersggelsen af forteellingen skaber

faellesviden om Frida og om den evige balancegang mellem for lidt og for meget vokseninitieret leg.

Det kan veere vaesentligt at dveaele et gjeblik ved en af Legepladsfortaellingens aktgrer, nemlig Pia. Hun er
sandsynligvis ikke med i forteellingen for at vise, hvordan en paedagog, der begynder at bleese saebebobler,
kan gdelaegge det, som bgrnene har i gang. Der findes temmelig meget teoretisk, peedagogisk viden, der
underbygger, at padagoger, der saetter legeaktiviteter i gang for bgrn, understgtter bgrnefellesskabet, leg
og udvikling (Sommer, 2015; Winther-Lindqvist, 2006; @ksnes, 2013). Den rolle, Pia far i forteellingen, far
hun fgrst, idet den forteelles. Og denne skurkerolle, som hun pludselig far, peger p3, at anden viden
kommer i spil, end den der handler om betydningens af bgrns leg. Det kunne vaere viden, der er i dialog
med diskurser uden for den paedagogiske kultur. For nok kan paedagoger se “opmaerksomheden som
paedagogens vigtigste redskab.” Men at give sig tid til at observere bgrn i leg og tage ved lzere af bgrnenes
liv og engagementer appellerer ikke ngdvendigvis til mennesker, der ikke er psedagoger. Folk uden for den
paedagogiske kultur vil maske ikke kunne afkode en observerende padagog som en aktiv fagperson.
Udefrakommende er ikke ‘med’ i gruppen af mennesker, der kan identificere sig med Legepladsfortaellingen
og finde den betydningsfuld.

Det kunne veere, at Legepladsfortallingen indgar i fortaellerummet mellem os, paedagoger og forskere, som
en mere eller mindre bevidst made at finde ud af, hvilken slags udefrakommende, vi forskere er. Kan vi
genkende en legepladsfortzelling, hvor bgrn leger selv, og psedagoger ”“blot” observerer, som en
paedagogisk fortzelling, eller hgrer vi til blandt de, der mener, at bgrn kun laerer i vokseninitierede
aktiviteter? Er det derfor, at der i Legepladsfortaellingen optraeder en person, Pia, der aktivt szetter lege i

gang for bgrnene? Ikke sadan at forsta at paedagogen, der fortzller, opfinder hende til lejligheden. Pia har
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ganske givet veeret dér pa legepladsen pa det tidspunkt, som paedagogen fortaeller om. Men at hun har faet
plads i forteellingen, far betydning for det, som fortzllingen viser om, hvad paedagogik er for en stgrrelse.
Nemlig at god paedagogik kan anskues fra mange vinkler. Fra de legestaerke bgrns perspektiv kan Pias
handling maske opfattes som god paedagogik, men fra Fridas perspektiv kan den ikke.

Piafiguren kommer dermed til at symbolisere et hermeneutisk grundvilkar i paedagogisk arbejde; nemlig at
den enkelte padagog altid handler i situationen ud fra en begraenset horisont. Fra Pias position er
opmarksomheden rettet mod det store bgrnefallesskab, hvorfra det kan vaere paedagogisk godt at saette
vokseninitierede lege i gang. Legepladsfortaellingen afslgrer de sma spaede relationer neden under det
store bgrnefallesskab. Og tavsheden, der opstar i fortaellerummet efter Legepladsfortaellingen, vidner om,
at forteellingen arbejder. Den pavirker og bliver anstgdssten til en samtale, hvori der skabes viden og
drgftes retning. Tilsammen tematiserer Legepladsfortaellingen og samtalen om den, det psedagogiske som
et spgrgsmal om i situationen at handle pa den ene eller den anden made. Det bliver klart, at Pia kunne
have handlet anderledes. Og det bliver ligeledes klart, at pasedagoger, der interagerer i situationer har en
begraenset horisont, men at fortzellinger, i og med at de fastholder situationerne, giver padagoger en
mulighed for at saette farten ned, komme udover den umiddelbare situation og se pa den fra andre vinkler.
Forteellerummet dbner horisonten for mulige handlinger, der fra hver sin vinkel kan vaere paedagogiske.

En fortzelling om omsorg og dens fglgefortaelling om magt

Det er ganske bemaerkelsesveerdigt, at langt de fleste fortzellinger, vi har faet, er fortaellinger om
situationer, hvor psedagoger har handlet pd mader, vi kan fortolke som god paedagogik og taktfulde
handlinger. Det er, kan man sige, ogsa sadanne fortaellinger, vi har spurgt efter, ligesom det er sddanne
forteellinger, paedagogerne har fundet det meningsfuldt at dele og udforske. Men vi har ogsa faet en del
forteellinger, som Legepladsfortaellingen, der handler om 'fejl’ og ‘forkerte beslutninger’, eller maske mere
praecist om, hvordan paedagogiske handlinger kunne vaere anderledes. Jo leengere vi er kommet i forlgbet,
jo mere vi og padagogerne har laert hinanden at kende, og jo mere paedagogerne har faet oplevelsen af, at
forteellingerne arbejder for dem og hjalper med at ”skaerpe opmaerksomheden” pa det faglige, des flere
forteellinger har vi fadet om fejl- og tvivisbeslutninger, om relationsarbejder, der er gdet fast, og om den
skgnne risiko (Biesta, 2013), der er forbundet med at handle padagogisk. Og ligesom i
Legepladsfortaellingen, setter fortaellinger om situationer der er gdet galt, ogsa viden om god paedagogik i

spil.

Det gelder eksempelvis en lille fortaelling om Oskar, der brgd sammen:

Graenseoverskridelse?

I dag br@gd Oskar sammen, da jeg flyttede ham lidt. Det kunne han ikke klare. Vi var inde
i tumlerummet og jeq fik b@grnene til at laegge sig ned for at slappe af, og sa kunne jeg
se, at han slog hovedet lidt ind i baenken. Ikke meget, men det var selvfalgelig ikke rart,
og jeg kunne se, at det var fordi, han faktisk ikke kunne vaere der. Sa jeg tog fat i ham,
ikke hdardt, bare almindeligt, og drejede hans krop, mens jeg fortalte ham, at hvis han
lige kom herover, sa ville der vaere bedre plads. Det kunne han ikke klare. Det gik imod
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hans system, alle de andre Id jo sGdan. Og i lang tid, sad han bare og var ked af det, og
han kom faktisk ikke rigtig med igen.

Padagogen har sat en aktivitet i gang med bgrnene. Aktiviteten foregar i tumlerummet med alle de
betydninger, der matte ligge i det for bgrnene, men tumling er ikke malet for aktiviteten, det er derimod
afslapning. Paedagogen forteeller, at hun ser, at Oskar ikke ligger godt. Hun handler umiddelbart pa sin
observation og flytter ham. Den staerke stemme, som padagogen handler p3, taler om omsorg.
Fortzellingens igangsaettelse (peripetia) er nemlig, at peedagogen bliver opmaerksom pa drengens
tilsyneladende kropslige utilpashed. Han ligger ikke godt, og padagogen s@ger at drage omsorg for ham
ved at flytte pa ham.

Den viden, som paedagogen bruger til at afkode og indleve sig i, hvor ubekvemt han ligger, er forbundet
med paedagogens egen kropsligt forankrede viden om, hvordan det opleves at ligge forkert og stgde
hovedet ind i en bank. Det er ikke teoretisk viden. Hendes handling er naeppe baseret pa teoretisk,
fysiologisk viden om (Jgrgensen & Tuft, n.d.; @ksnes, 2013) oplevelse i situationen. Hun ma, paradoksalt
nok, bruge sine egne erfaringer til at maerke efter, hvordan noget kan opleves fra barnets perspektiv, men
samtidig veere opmaerksom pa ikke at overfgre egne oplevelser pa barnet (Jorgensen & Tuft, n.d.; @ksnes &
Samuelsen, 2017). | fgrste omgang bruger hun denne 'maerken efter’ til at “se’ barnet og indleve sig i hans
situation. Dernaest handler hun omsorgsfuldt. Men balancegangen mellem paedagogens ‘'maerken efter’,
hvordan det fgles at ligge forkert, og barnets oplevelse af at ligge praecis som de andre bgrn, viser sig i
fortaellingen at vaere forkert.

Nar vi arbejder med at forsta forteellinger, og den viden om det paedagogiske, som forteellinger bringer i
spil, er det vaesentligt her at haefte sig ved den stemme hos paedagogen, der siger, at hun ikke tog hardt fat
i ham, “bare almindeligt.” Det er bare en lille indskudt bemaerkning, men den fortaller noget centralt om
det paedagogiske omsorgsbegreb. En paedagogisk forteelling om omsorg vil nemlig altid i en eller anden
forstand veere i dialog med en forteelling om magt. lkke som en modfortzelling, men som en fglgefortelling,
der bider omsorgsforstaelsen i haserne og udfordrer det paedagogiske i en hvilken som helst
omsorgspraksis. Paedagogiske handlinger balancerer som navnt ovenfor mellem at handle for meget eller
for lidt, for tidligt eller for sent pa en made, der netop g@r paedagogik til en risikabel affaere. For nar en
paedagog griber ind for at drage omsorg, kan der vaere risiko for, at handlingen affgder en reaktion, der fra
et andet perspektiv vil tolkes som et magtovergreb. Og det er netop dette forhold, der fortzelles frem her.
Paedagogen handler. Drengen graeder. Og hvad veerre er: Oskar fik en darlig dag. Han bliver sa ked af det, at
han ifglge fortaellingens slutning faktisk ikke rigtigt kommer med igen. Han bliver sa at sige utrgstelig,

hvilket ud fra en paedagogisk forstaelse af omsorg, tryghed og trivsel er noget neer det vaerste, der kan ske.

Fortzellinger synligggr viden i handling.

Forteellingen handler om en omsorgssituation, der gar galt. Men fordi den fortzelles, bliver den til viden.
Overvejelser over at ggre det ene eller det andet, er ikke ngdvendigvis aktivt til stede for paeedagogen far
handlingen. Paedagogen har sjaeldent tid til at analysere pa sine handlemuligheder, fgr hun handler. Hun

tgver ikke. Hun handler, fordi hun aflaeser et umiddelbart omsorgsbehov.
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Men hvad ville der vaere sket, hvis ikke situationen var genopstdet som fortaelling? Hvor ville paedagogens
oplevelse med Oskar vaere blevet af? Det ved vi ikke, men det, som fortaellingen om Oskar afslgrer, er, at
det er paedagogens handlen, der satter viden i spil. Fortaellingen udfordrer psedagogens viden om Oskar,
men den aktiverer ogsa anden viden end det, hun handlede pa. Med fortzellingen bliver det klart, hvordan
kendskabet til Oskar oplyses af handlingen og kaster refleksioner tilbage pa den relation, de to har og eri
faerd med udvikle. Paedagogens relation til Oskar ggr hende i stand til at se ham i situationen og forsta,
hvad det er, der sker for ham, og hvorfor han bliver utrgstelig. Men hun vidste det ikke, for hun handlede.
Vi ved fra vores feltnoter, at Oskar er ny i bgrnehaven, og at paadagogerne har fokus pa ham, som et barn,
der beskrives som i feerd med “at springe ud — eller ind i bérnehaven.” Det fortaelles endvidere, at det
“virker, som om han er ved at folde sig ud nu”, og som om “vi leerer ham at kende.” Det er denne ’laeren

Oskar at kende,” der er fortallingens kontekst, og det er om dette forhold, fortaellingen skaber viden.

Vaesentligt er det at heefte sig ved, at fortzellingen her viser, hvordan det er i kraft af handlingen, at
paedagogen bliver klar over, hvor meget det betyder for Oskar at ligge, som han har lagt sig blandt de andre
og ikke blive flyttet pa. Det vil sige, at fortaellingen skaber ny viden om Oskar i samspillet med de andre og
om, at nar han bryder sammen, kan det veere rigtigt sveert for ham at komme ud af denne tilstand igen. Det
er vigtig viden for psedagogen, nar hun skal drage omsorg for ham og stgtte hans trivsel, udvikling, lzering

og dannelse.

Idet fortaellingen om Oskar mgdes af de andre paedagoger, feestner den sig sammen med den @gvrige viden,
de i faellesskab oparbejder om Oskar og det paedagogiske arbejde med ham, mens han folder sig ud som sig
selv. Fortaellingen hjeelper det padagogiske ensemble til at laere Oskar bedre at kende, sa de fremover
maske bedre kan guide ham ind i feellesskabet og til at kunne veaere i sine fglelser. Samtidig hvisker
forteellingen til os, at det maske ikke er sa farligt at handle forkert i omgangen med mennesker, fordi det nu
en gang er den made, vi lerer hinanden at kende pa. Hvis det gode er at handle pa mader, sa der ikke
opstar konflikter, og bgrn ikke sidder fast i fglelser eller far deres graenser afprgvet, sa er det gode,

paedagogisk set, maske ikke altid det bedste at ggre.

Trangen til at sege mening og forlgsning

Ifglge Bruner (Bruner, 2004) rummer de fleste fortallinger en form for forlgsning. En situation opstar, og
nogen foretager en handling, som bringer situationen tilbage til en eller anden form for normaltilstand. En
konflikt Igses, eller en ny orden skabes. En klassisk fortzelling drives frem mod en sadan forlgsende slutning,
og vi, der er publikum til fortzllingen, drages med ind i fortzellingen af et “narrativt begeer” efter at fa
slutningen med, fordi slutningen hjaelper os til at danne mening (Brooks, 1992). Men som fortaellingen med
Oskar antyder, er der noget, der tyder pa, at de paedagogiske fortzellinger ikke altid rummer en forlgsning.
Samtidig er det denne tilstand af uforlgsthed, der kan fa fortaellingerne til at arbejde for paedagogerne. For
det fgrste fordi paedagogerne bliver bergrte og virkeligt gnsker at finde den bedste vej for et barns videre
faerd. For det andet fordi det er fortzellingens drivkraft, at den vaekker denne trang hos sit publikum til at
sgge mening og na frem til en forlgsning. Paedagogernes narrative habitus (Frank, 2012), eller deres

repertoire af fortaellinger, vil sammen med trangen til at sgge mening drive det paedagogiske ensemble ud i

39



en undersggelses- og fortolkningsproces, der skal lede frem mod en potentielt bedre og anderledes

slutning.

Den fglgende fortzelling om Bentes bestraebelser pa at stgtte Peter og Stine pa kaelkebakken foregar over
en hel dag. Den rummer heller ingen forlgsning, selvom Bente giver den en slutning, der indrammer plottet
og peger frem mod en potentielt bedre slutning. Men i bund og grund er det en fortaelling om at komme til
kort, og som vi skal se efterfglgende, er det ogsa en fortalling, der far de andre i fortaellerummet til bade at

indleve sig i situationen og vikle sig ind i spgrgsmal om mening, magt og muligheder.

At dele med andre

Peter og Stine er gode venner og leger rigtig godt sammen. Begge er viljesteerke bgrn,
som gerne vil bestemme i legen. Peter kan have sveert ved at bgje af og gd pd
kompromis, kan veere sa fokuseret pd sit eget perspektiv at han har sveert ved at aflzese
de andre bgrns signaler og kan derfor overskride deres graenser.

Stine er frygtlgs og sjov, kan ikke holde ud at hverken tgj “snager” eller andre barn
kommer for taet pd. Hun kan afvise Peter meget voldsomt i forsgg pd at fa Peter til at
forstd og h@re, hvad hun siger.

Vi er udenfor. Peter fglger efter Stine, og det vil hun ikke have - han kommer for teet pd,
og hun far “pip” af ham. Hun rdber af ham, at han skal holde og beklager sig til mig for
at fa hjeelp til at fa Peter til at holde op. Jeg siger: ”Stine vil ikke have, at du falger efter
hende, hun vil gerne lege med dig senere, men lige nu skal du lade hende veere i fred.
Prgv at kigge pd Stine, hun kan ikke lide, at du gadr sé teet pa hende lige nu. Om lidt er

hun klar til at lege med dig.”

Stine og Peter kaelker pd bakken, griner, og har det rigtig sjovt. Pludselig har de fat i den
samme keelk, hiver og rdber for at fa eneret til kaelken. Jeg gar hen til dem: ”I vil begge
have slaeden ??” Begge rdber/skriger: ”jeg havde den farst, det er min....” ”I vil begge
have sleeden? Det kan jo ikke rigtig lade sig g@re, sa gar legen jo i stykker. Hvad skal vi
da ggre ved det? ....” Bgrnene er mere rolige nu, og jeg har fat i slaeden. “Hvad synes |, vi
skal ggre? (ingen forslag) ... Kunne | skiftes til at tage en tur pd slaeden???” Begge bgrn
er enige: det kan de ikke. “Er der en af de andre slaeder, der kan bruges???” De kigger
rundt og begge konstaterer, at de ikke dur. “"Hvad er det, der er sd godt ved den her
keelk??? At den er rgd??” “Nej, at den har en snor.” At den har en snor” ... jeg kigger
mig omkring og kan heller ikke finde andre med snore. “Skal vi ikke ga op i skuret og se,
om der er andre kaelke med snor?” Det vil de gern,e og vi gér smdsnakkende op til
skuret. Jeg treekker keelken, som uenighederne udspringer af. Her er der mange keelke,
og glade finder de begge helt andre slaeder, de gerne vil kgre pa.

Efter frokost er Peter og Stine tilbage pa bakken. De har det sjovt. En ny konflikt opstar,
og de stdr nu og hiver og sldr pd hinanden for at fa eneretten til den samme kaelk. ”Hvor
er det treels for jer, at | vil have den samme keelk....”, prgver jeg. “jeg havde den farst ...
det er min...” raber de begge. ”I vil begge to gerne kgre pa denne slzede. Jeg kan se det
er en seerlig slaede, sa det er ikke muligt at finde en erstatning. Hvad skal vi ggre ved
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lov til at tage en tur fgrst, er han med. Jeg gentager, hvad aftalen gdr ud pa. “Ndr du
kommer ned igen, er det Stines tur, og bagefter er det din tur igen Peter.”

Peter kagrer ned, men vil ikke afgive sleeden. Jeg gentager aftalen, appellerer til, hvad det
betyder for Stine og for deres kammeratskab. At hun ikke gider lege med ham, hvis han
ikke overholder reglen i legen. Jeg tvinger ham til at aflevere slaeden... “det skal du.” Han
graeder, “jeg ma aldrig have en slaede....” jeg forsgger at berolige ham. “Du ma gerne
have en anden slaede - (der er flere lige ved siden af), men ikke denne her slaede som |
begge gerne vil have. Nu tager Stine en tur, og bagefter er det din tur.” Stine suser ned
og gdr straks hen og giver Peter slaeden. “Hvor dejligt Stine, nu er det din tur Peter.”

Peter gdr op. Tager en tur og det samme gentager sig. Jeg tvinger ham til at aflevere
sleeden. Da Stine igen giver Peter slaeden, seetter han sig i den og vil ikke kgre mere. Han
er sur, ked af det og greeder. Han vil bare have sleeden. Mine opfordringer til at tage en
sjov dejlig tur preller af.

Jeg taenker, at han lige ma “stege” lidt i fred, og Stine og jeg tager et par ture sammen
paG bakken. Peter fryser, men fastholder sin position. Stine vil nu have slaeden, hun er ikke
ligeglad. Hun kreaever sin ret.

Jeg oplever situationen som ulgselig. Peter skal ikke blive siddende i slaeden. Stine er ked
af det, og jeg sender hende over til Jens, som trgster hende.

“Peter, du er kold. Du skal op i hytten og have varmen igen.” Han klamrer sig til slaeden

og vil ikke rejse sig. Pr@ver igen - men det lykkes mig ikke at “flytte”/bl@dgare ham. Jeg

rejser slaeden op og vrister ham ud. Han graeder, jeg gentager at han er helt kold og han
skal op i hytten og have varmen. Giver ham et ordentligt knus, og sammen gdr vi op ad

bakken med hinanden i hdnden.

”Det var rigtig rigtig sveert for dig at dele slaeden med Stine?” “Ja, det var rigtig sveert”
siger Peter og nikker.”

I den kommende tid vil jeg have meget fokus pad at laegge meaerke til og, ndr Peter deler
noget med andre, giver noget til andre, gar pd kompromis og ndr han ser andres behov
og selv treeder et skridt tilbage. Det vil jeg anerkende og italesaette over for ham. Rose,
rose, rose og positivt italeseette de sma situationer, hvor han lykkes med det, han har
sveert ved.

Ogsa i dette fortaellerum mgdes fortzellingen af stilhed og efterteenksomhed. Fortallingen arbejder, og vi
maerker det spgrgsmal, fortaellingen rejser i os. Er det her god paedagogik? Hvorfor gar det dog ikke bedre?

Hvordan kan vi forsta, hvad der sker?

Forteellingen lader os dele Bentes sympati for bade Peter og Stine, vi solidariserer os med hendes
bestraebelser, og i den efterfglgende samtale begynder vi umiddelbart at tale om padagogens oplevelser af
at ggre én lang reekke forsgg pa at blgdggre Peters sjael, midt i at det er sa svaert for ham og i en situation,
hvor tingene er gaet helt i hardknude for ham. Vi kan naermest se de fglelser, han sidder fast i, og vi maerker
den tvivl, Bente ma have staet i, og som vi fornemmer, at hun - trods sin erfaring og abenlyse paedagogiske

takt - stadig har, nu hvor sneen er smeltet, og kaelkene for laengst pakket vaek. | modsaetning til
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Legepladsfortzllingen, der viste psedagogerne en ny vinkel pa en situation, eller fortaellingen om Oskar, der
gav dem ny viden om Oskar, giver denne fortzlling om At dele med andre os alle i rummet en fornemmelse
af at sidde fast i en ulgselig situation. Vi forstar, at for bade Peter og Bente er det helt centralt, at vi ma
blive klogere. Men fgrst skal vi forsta fortaellingens 'point of view’.

Point of view i fortaellingen

Forteellingens point of view handler ifglge Frank (Frank, 2012, p. 31) om fortzellingens kapacitet til at lade ét
perspektiv traede saerligt overbevisende frem. Som vi har veeret inde pa tidligere, giver fortallinger mening,
fordi de indskriver sig i et kulturelt univers, hvor veerdier, normer og handlinger mgdes og genkendes som
meningsgivende og betydningsfulde. For at kunne identificere fortzellingens point of view, skal vi lede efter
den made, fortzellingen bevaeger os pa, og vi skal lede efter de sympatier og antipatier, der deles i
fortaellerummet. Nar vi, der lytter til Bentes fortaelling, ser og maerker, hvad der var pa feerde den dag pa
kaelkebakken, er det, fordi vi allerede kender fortaellingen og forstdr den med hele vores sanseapparat. Vi
fornemmer, hvor ulykkelig Bente var over situationen, og vi deler umiddelbart den fortolkning af
situationen og af Peter, som laegges frem i Bentes made at fortaelle pa: Stine og Peter, de to hovedaktgrer,
skildres med hver deres karaktertraek. Som tilhgrere og publikum til dramaet der udfolder sig, lever vi os
ind i fortaelleren Bentes perspektiv, nar hun fremstiller bgrnene som fornuftige vaesener, der har deres
grunde til at handle, som de g@r, og ogsa i et eller andet omfang kan redeggre for hvorfor. Da bgrnene
siger, at kaelken er szerlig, fordi den har en snor, ja sa hjelper paedagogen dem med at finde hver sin kaelk
med snor, og vi er med vores accept af den padagogiske tilgang her med til at etablere og retablere den
padagogiske ‘sandhed,’ eller grundfortzelling (se naste kapitel), at paadagoger skal tage bgrnenes
perspektiver og engagementer alvorligt. Stor er glaeden da ogsa hos os som i fortaellingen, da denne
handling - i ferste omgang - skaber en forlgsning: “glade finder de begge helt andre slaeder, de gerne vil
kare pa.”

Men sa let gar det ikke. Fortaellingen stopper ikke her. Det er fgrst nu, den virkeligt traeder i karakter og
involverer os i kompleksiteten og langsommeligheden i Bentes paedagogiske projekt. For efter frokost,
forteelles det, gar det galt igen. Bgrnene kommer igen op at slas om den samme kaelk, og Bente griber ind
og etablerer en rammeszaetning (se ogsa afsnittet om padagogikkens anatomi, kapitel 7) i form af en regel
om turtagning, hvor Peter, som er mest udfordret i situationen, far den fgrste tur. Rammesaetning er i dette
forteellerum en sa etableret del af den paedagogiske forstaelse af, at bgrn kun kan udvikle sig til frie borgere
inden for feellesskabets rammer, at vi som publikum nikker til, at hun fastholder rammen, efter at Peter er
feerdig med sin tur og ikke vil overgive slaeden. Bente appellerer til hans moral og ansvarlighed —som ogsa
er fortzellingens morale: der er lavet en aftale, og den skal han holde, hvis han vil bevare sit venskab med
Stine. Men Peter vil ikke acceptere rammesatningen, og Stine vil pa den anden side ikke afgive sin ret.
Bentes intention om at veekke Peters moral og fa ham til at regulere sig selv i forhold til rammesaetningen,
og i relationen til Stine, lykkes ikke. Situationen gar i hardknude og ender med, at Bente vrister ham ud af
sleden og f@rer ham op i hytten, og med den stille efterteenksomhed, vi mgder fortzellingen med,
tilkendegiver vi, at udfaldet ikke blev godt. Da tavsheden brydes, er det da ogsa med en konstatering om, at

der var ikke en "Happy Ending.” Om end den sidste del af fortaellingen viser en paedagog, der anerkender
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og rummer Peters fglelser, sa er der ingen forlgsende slutning, da fortaellingen jo handler om at lzere at

dele, og dette lykkedes ikke umiddelbart for Peter.

Forteellingens point of view, det, som vi er enige om, er det rette at ggre, er altsa, at bgrn skal lzere at dele
med andre, og derfor skal de laere at besinde sig pa de rammer, de selv guides med til at forhandle pa
plads. Dette perspektiv er ikke til diskussion her (se ogsa kapitel 7 og 8), men det ville det maske have
veeret, hvis én af os havde tilsluttet os en anden paedagogisk retning, hvor bgrns fri udfoldelse vaegtes hgjt,
som fx A.S: Neill og Summerhill-skolen (se eks. Liberg, 1998, pp. 135-154).

Ifglge Frank skyldes fortaellingens kraft bl.a., at den har point of views. For det betyder, at man kan fanges
ind i fortzellingen, glemme at det er en fortelling, fordi vi lever os ind i den og oplever den som noget, vi
selv er fglelsesmaessigt optaget af. Fortzellinger kan, nar deres point of views lades u-udfordret, blive farlige
og forfgrende, siger Frank, fordi de kommer til at fremsta for os som sande og entydige, og dermed kan de
danne grobund for myter, som vi var inde pa i begyndelsen af dette afsnit. Men er fortaellingen om At dele
med de andre sa en farlig forteelling, nar nu vi tilsyneladende er sa enige om ikke at udfordre de valg, Bente

tager, idet hun fastholder rammen?

Abne og lukkede forteellinger

Fortzellinger kan hjaelpe os til at adskille det gode fra det farlige, siger narrativ teori (Bruner, 2004;
Clandinin, 2016; Frank, 2012; Garro & Mattingly, 2000), men den ggr det ikke pr. automatik. Netop fordi
fortzellingen appellerer til vore fglelser, kan den lede os i begge retninger. Pa den ene side kan den
indoktrinere og forlede os til at tro, at noget, der egentlig er skidt, faktisk er godt. Den kan narre os til at
tro, at den er monologisk pa en sadan made, at vi far sveert ved at lytte til andre fortaellinger og andre
perspektiver. Faren er st@rst, nar vi ikke erkender, at vi har at ggre med en forteelling, men tror vi er i gang
med at udrede sandheden, fx om hvem Peter er, eller hvordan man skal opfgre sig, for at vaere “rigtig.” Pa
den anden side kan forteellinger via indlevelse fgre os ind i akt@grernes fglelser, i stemninger og
engagementer pa en sadan made, at vi bliver optaget af at afsgge og forhandle om mulige fortsaettelser pa
historien (Mogensen, 2005, p. 7). En forteelling, der engagerer os i abne fortolkningsprocesser, vil lede os
ind i spgrgsmalet om at adskille det onde fra det gode, det der er rigtigt og godt at ggre, og det, der ikke er
det. Dermed leder fortellingerne os lige lukt ind i kernen af den paedagogiske faglighed, som ngdvendigvis
ma beskaeftige sig med, konkret og fra sag til sag, at vurdere hvad der er godt og rigtigt at ggre med dette
barn, i denne situation, i dette feellesskab (Biesta & Safstrom, 2011). Det er praecis det, der sker i
fortellerummet her. Peedagogerne engagerer sig i fgrste omgang i det fglelsesmaessige aspekt omkring
Peter. Eksempelvis siger de, at det er “synd for ham”, at han nogle gange kommer “til at sidde fast i en
folelse eller en tanke”, som han ikke “kan komme ud af” igen, og at det begraenser ham i forhold til at
kunne indga i feellesskabet og legen. Dernaest udveksler de en raekke andre fortaellinger om Peter i bade
sveere og sjove situationer. De lader sa at sige forteellingen om At dele med andre fa fglgeskab af flere
fortaellinger, der abner mange flere perspektiver pa Peter i forsgget pa at forsta ham. Og endelig engagerer
de sig i en forhandling om mulige handlinger i fremtiden til Peters bedste. Bente siger eksempelvis, at hun
taenker, at den paedagogiske opgave lige nu, den er at laere ham at sige pyt. Og efter sadan en dag som

denne, sa er det noget, hun vil fokusere meget pa i sit paedagogiske arbejde med ham i den kommende tid.

43



Der er omkring bordet enighed om, at det er en god ide, og at det vil vaere et vaesentligt udviklingspunkt for
ham. Men der er ingen garantier for, at de nye handlinger vil hjeelpe Peter til at veere i de rammer, der
matte ga imod ham, eller til at komme ud af de fglelser, han kan sidde fast i. Peedagogerne har kun
fortaellerummet til i feellesskab at blive ved med at undersgge det paedagogisk bedste for Peter, og til at
drage omhu for at forteellingen om Peter fortseetter som en aben fortaelling, saledes at den ikke lukker sig
om at putte Peter ned i en kategori af sakaldte ”"problembgrn.”

Padagogik, magt og etik

Forteellingen At dele med andre handler om en padagog og to sma bgrn, der keemper med det vanskellige
forhold mellem individuel frihed og feellesskabets tvang. Det er det, som de to sma skal laere at regulere sig
selv i forhold til, og som paedagogen skal stgtte dem i at kunne. Dermed viser fortallingen lige ind til kernen
af dilemmaet mellem at handle paedagogisk godt eller ikke sa godt. For hvornar bliver rammesaetningen sa
fast, at det heemmer den individuelle frihed (for Peter), og hvornar far individuel selvbestemmelse s meget
plads, at det gar ud over relationerne og faellesskabet (for Peter og Stine)? Det er det forhold, paedagogen
skal hjeelpe bgrnene med at styre, og derfor handler fortaellingen ogsa om magt. Kaelkebakken bliver en
gvebane for Stine og Peter i kunsten at bevare et venskab, nar man ogsa gerne selv vil have kalken, og det
er peedagogen, der med sin rammesaetning, definerer situationen og reglerne, som bgrnene skal regulere
sig i forhold til. Og det er praecis det magtfulde i paedagogens position, forteellingen far psedagogerne til at

diskutere.

Paedagogen fortaeller, at hun kan huske, at hun taenkte, at Peter ikke skulle g& ud af situationen som
sejrsherre. Hun forklarer, at hun kan huske, hun taenkte, at det ville veere godt for ham at lzere at give sig
lidt og at komme videre i situationer som den her. “Men jeg er alligevel fysisk”, siger hun i samtalen
bagefter, og underforstar, at hun ikke er glad for denne form for tvang og magtudevelse: “for han rejser sig
jo ikke selv. Jeg TAGER ham, det er mig der flytter ham vaek.” Netop denne refleksion fortaeller meget om
det paedagogiske raeesonnement, som Bente traekker pa. Hun traekker pa en kantiansk fortaelling om
paedagogikken som et frihedsprojekt, men et paradoksalt frihedsprojekt — det handler, som Kant
formulerede det, om at skabe frihed, der hvor der er tvang (se ogsa kap. 7 og 8) (Kant, 2000). Mens Bente
forteeller, sidder de andre padagoger og smiler og nikker. Situationen, men ogsa spaendingsfeltet mellem
at appellere til barnets fornuft og selvregulering pa den ene side, og pa den anden side at bruge magt og
tvang, er helt tydeligt meget genkendelig. | fortaellerummet dveaeles der ved kompleksiteten, der er fortalt
frem. En af Bentes kolleger bemaerker, at det maske er sadan en situation, hvor den magt Peter fgler ved at
have noget vigtigt og betydningsfuldt som keaelken, bliver vigtigere for ham, end venskabet og relationen til
Stine. “Men det kan han ikke se” siger Bente, “nej, det kan han ikke se” siger Astrid.

Blgde haender som paedagogisk skik

Astrid er institutionens leder, og hun deltager i fortaellerummet sammen med de gvrige i
personalegruppen, og bliver lige sa optaget af at bruge fortaellingerne til at orientere sig og udstikke
padagogiske pejlemaerker efter. Pa et tidspunkt siger hun, at hun bliver meget inspireret af Bentes
fortzelling om at mgde bgrnene talmodigt og vedvarende, og det bliver tydeligt for hende, at her er en

paedagogisk tilgang, en skik om man vil (se ogsa kapitel 8), som er veerdifuld. “Jeg far sddan lyst til og mod
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pd at fa lidt blgdere haender”, siger hun, og da vi griner lidt, fortsaetter hun med at forklare, hvordan
forteellingen far hende til at fa gje p3, at det har betydning at have blgde haender, nar man mgder bgrn, der
sidder fast og er lidt stive i det. Denne indsigt m@des og undersgges i samtalen ved hjzlp af nye

fortaellinger om bgrn i tilsvarende situationer.

Fortaellingens styrke og kapacitet er ikke primaert at Igse problemer. Fortallingers styrke er, at de ggr det
muligt at udforske de komplekse sammenhange, handlinger, fglelser, relationer og hensigter, der er pa
faerde (Frank, 2012), eller som Bruner siger “Forteellinger er ikke sG meget et instrument til at Igse
problemer, som et instrument til at finde dem” (Bruner, 2004; Frank, 2012). | de fortaellerum, vi har veeret i,
er der hen ad vejen opstaet en fortolkende, undersggende og dialogisk ramme for fortaellearbejdet, hvor
padagogerne ikke er optagede af en gang for alle at forsta eller forklare, hvad der foregar gennem en
entydig fortaelling og meningsstruktur. De er tvaertimod optagede af at finde flere perspektiver, flere
stemmer og nuancer, de gar i dialog med hinanden og med fortaellingen og med de mange forskellige
fortolkninger og motiver, der viser sig i fortaellingerne. De er optagede af at undersgge, hvorfor tingene gik
som de gik, og hvordan man skal forsta de forskellige aktgrers handlinger, og de bliver engagerede i at abne
for den moralske og etiske kompleksitet i fortzellingen.

Vi kan se det sadan, at Bentes fortaelling, dens invitation til samtale om undersggelse, men ogsa lederen og
de andre paedagogers svar pa den, bliver en made at formidle og bringe viden i spil, for herigennem at
skabe en faglig paedagogisk kultur med en feelles retning (Togsverd & Rothuizen, 2017). Fortaellingen er
saledes ikke et biprodukt af en handling en dag pa kaelkebakken. Den er selv en handling, idet den udstikker

en morale i personalefaellesskabet, viser en vej, eller som Frank skriver:

Stories do not just have plots. Stories work to emplot lives: they offer a plot that makes

some particular future not only plausible but also compelling (Frank, 2012) .

Blgde haender forteelles gennem fortallingen frem som en veerdi, som Bentes fortaelling og samtalen om
den skaber bevidsthed og opmaerksomhed omkring, sammen med betydningen af at holde fast i at give
bgrnene mulighed for at gve sig i at lzere at dele. En opmaerksomhed er kommet til — ikke ved at vaerdien
formuleres pa et stykke papir eller i en hensigtserklaering — men i nye fortaellinger, som bliver variationer
over temaet: Bgrn, der stivner og virker stive, skal mgdes med forstaelse og blgde haender. De skal ikke sta
alene med den vanskelige opgave, det er, at leere at dele og begraense sig selv.

Fortzellingerne, som paedagogerne har bragt med i vores fortaellerum, handler alle sammen om noget som
er sket; om valg og beslutninger, som er truffet, og ord der er sagt. Pedagogerne og deres ledere fortzller,
at en af de vaesentlige erfaringer med at arbejde med fortzellinger er, at fortzellingerne og iseer samtalerne
om dem, hjalper padagogerne til at bringe mening og orden i deres praksis. Fortzellingen om konflikten pa
kaelkebakken og samtalen om den garanterer ikke, at det gode sker, men den abner for fortolkninger af det
gode og peger frem. En meget vaesentlig erfaring fra VIS-projektet er, at denne mening og orden handler
lige sa meget om forandring og bevaegelse, som om kontinuitet. Om hvad der skal ggres nyt for at holde
fast og sta ved. Forteellinger bliver en rejsefalle i sddanne beveaegelser, en anledning for paedagogerne til at

finde ud af, hvad der er vigtigt for dem, hvordan de har handlet og ikke mindst hvordan man kunne have
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handlet. Som vi skal se i de naeste kapitler er de forandringer og bevaegelser, der tales frem, ikke vilkarlige.
De er grundfaestede i den paedagogiske kultur i form af padagogiske grundforteaellinger, og som sadan er de

indlejrede i det paedagogiske fagsprog og i den narrative habitus.
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5. Peedagogiske grundfortzellinger og r@édder

Paedagogiske fortaellinger er, som naevnt flere gange, polyfone, og de indgar i samtaler med forskellige
former for viden og med forskellige forstaelser af den paedagogiske sag. | det foregdende kapitel har vi vist,
hvordan paedagogernes fortzllinger optraeder som aktgrer og saetter viden i spil, og i dette kapitel ser vi
naermere pa fortallingerne som en sproglig og kulturel udtryksform. Vi viser, hvordan de paedagogiske
forteellinger pa et udsagnsniveau er flerstemmige og i samtale med bade aktuelle — og til tider
modsatrettede - diskurser om god paedagogik savel som med historiske. Samtidig viser vi, hvordan
fortzellingerne pa et handlingsniveau kan vise retning og forbinde sig med sine rgdder og den viden, der er
kulturelt overleveret som padagogiske grundfortaellinger. | kapitlet giver vi eksempler pa, hvordan selve
det sprog, paedagoger fortzller med, afslgrer viden om god paedagogik, retningsgivende viden.

Udsagnsniveau og handlingsniveau i fortaellinger

For at undersgge kompleksiteten i den viden paedagogerne bringer i spil, laver vi i kapitlet her et analytisk
greb om fortzellingernes flerstemmighed ud fra det, vi kalder et udsagnsniveau og et handlingsniveau. Ved i
analysen at rette blikket mod fortaellingernes udsagnsniveau, kan vi blive klogere pa polyfonien i, hvad
paedagogerne forstdr, altsa hvad der for paedagogerne tilbyder sig som viden om, hvad der kan vaere
vaesentligt og veerdifuldt at lsegge vaegt pa. Pa udsagnsniveauet geelder det om at identificere sa mange
stemmer som muligt, for at fa fat pa den samlede kontekst for paedagogens forstaelse og fortolkning af
situationen. Hvilke stemmer taler med i situationen, hvor padagogen skal traeffe sit valg? Hvad er det for
en viden, der kan traekkes pa, hvad er det for veerdier og sandheder om bgrn og om padagogik, der tilbyder
sig som relevant? Og hvordan viser disse sandheder sig i det sprog, peedagogerne bruger til at fortzlle
med? Det er ikke ngdvendigvis sddan, at paedagogen er sig alle disse stemmer bevidst, idet hun star i
situationen. Det er heller ikke sadan, at hun har overblik over sprogets mange betydningslag, mens hun
fortzeller. Vores analyse er netop en analytisk konstruktion, men den skal til for at vise hovedpointen: Nar
paedagoger fortzeller, afslgrer de, hvordan de i dagligdagen traeffer valg, hvor noget vaegtleegges og
tillaegges betydning som god paedagogik, mens andet fravaelges eller nedtones. Med handlingsniveauet i
analysen rettes fokus mod disse valg og mod, hvad der i fortaellingen vaegtes at ggre. Igennem
handlingsniveauet kan vi fa indblik i, hvad det er for stemmer i fortzellingen, der bliver sa stzerke, at de
danner grundlag for handling, og dermed hvorfor noget af den paedagogiske viden, der er i spil i situationer,
kan blive udslagsgivende frem for andet. Ved at rette blikket mod sproget i fortzellingen, kan vi se, at
handlingerne ikke er tilfeeldige, men knyttet til historiske betydninger om det gode at ggre. Sproget afslgrer
kontinuitet i vaerdierne i den paedagogiske kultur (Jgrgensen & Tuft, n.d.). Og pa den baggrund kan vi
konstruere dimensioner af det kompas eller rettere den viden, som giver retning og forteeller om god

paedagogik.

Som vi var inde pa i kapitel 4, er det ofte de paedagogiske handlinger, der skaber “suspense” og forstyrrelse
pa en sadan made, at det danner afsaet for refleksion og overvejelse i det psedagogiske
fortolkningsfaellesskab, som fortaellerummene er. Fortallingerne, og samtalerne om dem, ggr det muligt at

undersgge og diskutere de paedagogiske handlinger og de vaerdimaessige valg, disse handlinger implicerer,
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og dermed ogsa de overordnede mal og visioner en handlende paedagog har for sit virke — eller ikke har.
Opsamlende interesserer vi os altsa pa udsagnsniveauet for alle de stemmer om god — og darlig —
paedagogik, der i forteellingerne bglger frem og tilbage og til tider danner malstrgmme af tilsyneladende
modsatrettede forstaelser, mens vi pa handlingsniveauet interesserer os for, hvilke stemmer der fortalles
frem som sa steerke, at de danner afsaet for handling.

En fortzelling om sprogstimulering?

Arteposen

Vi har en aertepose, som vi ved samling giver til det barn, der gerne vil have ordet for at
fortaelle noget, som de andre sd skal lytte til. Katinka ville gerne have eerteposen den
anden dag. Sa fik hun den, og straks gik hun i gang med at fortzelle noget, der egentlig
var lidt meningsl@st, men det var noget med “gave” og “mor” og “fadselsdag”, sa jeg
fvlder ud og spagrger, om det var mors fgdselsdag og om hun fik gaver. Katinka
bekrzefter med en raekke nik og ja’er, og sa begynder hun at ’Idne’ lidt af de andre bgrns
forteellinger og oplevelser. Hun beholder ordet og aerteposen og forteaeller videre. De
andre bgrn lytter.

Fra vores feltnoter og de efterfglgende samtaler om det paedagogiske ved vi, at Katinka, der optreeder i
fortaellingen her, er tosproget og betragtes som sprogligt udfordret. Vi hgrer i denne institution om andre
situationer, hvor der praktiseres systematisk sprogstimulering, og vi ved, at paadagogerne her generelt har
et reflekteret forhold til sprogstimulering. Fx naevner paedagogerne, at sprogarbejdet foregar samtidig med
al mulig anden padagogik, “selvom sprogkonsulenten siger, man ikke kan lave sprogarbejde udenfor” som
en af paedagogerne ved en anden lejlighed konstaterer med et smil.

De stemmer, der orkestrerer Zrteposefortzellingen, kan identificeres som forskellige og til dels
modsatrettede typer af teoretisk viden om sprog, ligesom de kan forstas som et ekko af det tredje
lereplanstema, omhandlende bgrns sprogudvikling. Bgrns sprogudvikling er i savel samfundsdebatten som
i den paedagogfaglige diskussion kendetegnet af modsatrettede stemmer, der lidt forenklet sagt kan
genfindes i to hoveddiskurser. Den ene diskurs veegter et strukturalistisk sprogsyn med fokus pa sprogets
form og pa, hvordan bgrn tilegner sig korrekt sprogbrug (Mors, 2015) Mange af de relativt objektiverende
og leringsorienterede koncepter, programmer og metoder til systematisk arbejde med bgrns
sprogudvikling, som det eksempelvis kendes fra Sprogpakken (Socialstyrelsen, 2010) og Dialogisk laesning,
(Jérgensen, 2015; Pettersvold, 2016) traekker pa en sadan strukturalistisk sprogforstaelse. Sprogsynet her
hviler pa psykologisk viden om barnets kognitive udvikling og laering. Den anden diskurs har et
funktionalistisk sprogsyn, der har fokus pa, hvordan bgrn far erfaringer med at bruge sprog til at
kommunikere med (Mors, 2015). Her hviler sprogsynet hovedsageligt pa antropologisk, aestetisk og
filosofisk viden, og med det en helhedsorienteret tilgang til barnet og barnets made at fa kommunikation til

at fungere pa.
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Paedagogen, der fortzeller, vaegter i fortaellingen og denne situation sprogets funktion. Hun fortzeller om, at
Katinka gives plads til at vise at hun har forstaet, hvad sprog bruges til; nemlig til at fa ordet til samling og til
at fortzelle en historie med. Kollegaens sarkastiske omtale af sprogkonsulentens begransede sprogsyn
tyder p3, at der er tale om en fortolkning af god sprogpaedagogik, som deles i personalegruppen.
Fortzellinger er jf Frank (Frank, 2012) med til at forme gruppeidentiteter, fordi der i enhver gruppe er
fortaellinger, der appellerer mere til os og derfor gribes og genfortzelles oftere. Hermed skaber fortallinger
tilhgrsforhold og bliver meningsgivende som kulturelle scripts eller “plotlines” (Clandinin, 2016) vi kan
orientere os efter. Hvorvidt de kommunale sprogkonsulenter har eller ikke har et entydigt strukturalistisk
sprogsyn er altsa ikke interessant her. Det interessante er, at ”"sprogkonsulenten” far en skurkerolle i
fortzellingen, fordi “figuren” dermed kan vaere med til at fremhaeve, hvad paedagogerne pa stedet og i
situationen, der fortaelles om, forstar som god sprogpaedagogik. God paedagogik bliver i fortaellingen at give
plads til, at barnet udfolder sin meningslgse ordekvilibrisme, mens det i paedagogens fortzlling
underforstas, at det ville vaere forkert at stoppe eller rette hende, bare fordi det hun sagde, var ukorrekt.
For paedagogen og hendes kolleger er det altsa vigtigere at give Katinka plads og fa hende til at traede frem,
end det er at laere hende korrekt sprogbrug. For at forsta den psedagogiske mening i det, ma vi se naermere
pa, hvad fortaellingen egentlig handler om. For pa trods af at de stemmer, der umiddelbart klinger hgjest pa
udsagnsniveauet i £rteposefortaellingen, er stemmer om sprog, sa viser handlingsniveauet os, at dette ikke

er en fortaelling om sprogstimulering, men en fortaelling om samling.

Zrteposefortezellingen som rammefortzelling

Paedagogen fortaller sin fortaelling om zerteposen som en rammefortalling, der indledes ved at berette om
den rituelle samling som et sted, hvor bgrn gves i at veere i feellesskaber og i bade at kunne tage ordet og
lytte til de andre. Dette er malet for samlingen, og fortaellerammen afrundes med en pointe der placerer
Katinka i centrum af et faellesskab, idet de andre bgrn faktisk lytter til den umiddelbart meningslgse
fortzelling. Fortzellingens morale er, at det var en god padagogisk beslutning at lade Katinka beholde
erteposen og fortzelle, og moralen understreges af at bgrnegruppen - ifglge fortzellingen - deles om
ordene, forholder sig lyttende til hinanden og fastholder opmaerksomheden pa det, Katinka forteeller. At
lytte til hinanden var som naevnt det som bgrnene, ifglge fortllingens indledning, skulle lzere vaerdien af.

Det er noget de skal kunne, og ifglge fortzellingens slutning er det ogsa noget de kan.

Hvad skulle de mange stemmer om sprog til for, hvis peedagogen ville fortaelle om den gode samling? Ifglge
Clandinin (Clandinin, 2016) er narrativ viden altid relationel og kontekstuel. Fortaellinger fortzelles af nogen
og til nogen. Det kan i den forbindelse vaere relevant at vide, at konteksten for Zrteposefortzllingen er, at
den blev fortalt i begyndelsen af forlgbet, mens der, som det fremgar af Lars’ indledende beretning, stadig
var usikkerhed om, hvad vi "videnskabsfolk” ville. Det er en nedskrevet fortaelling og ikke én, der spontant
kastes ind i rummet. Som sadan kan fortallingen om Zrteposen laeses som en invitation til at vi, der lytter,
byder ind og afslgrer, hvilken viden vi hver isaer vil spille ind med i samtalen om det psedagogiske, fx at det
padagogisk bedste at ggre for at understgtte et barns sproglige udvikling, skulle veere at undlade at
afbryde en meningslgs ordstrem. £rteposefortaellingen rummer et humoristisk og provokerende element,
idet barnet taler “meningslgst” og alligevel “beholder” posen, fordi hun selv gerne vil beholde den. De

andre bgrn forstar hende til fulde, fortaelles det, men ggr vi der er pa besgg? Hvem er vi egentlig, vi
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udenforstaende “videnskabsfolk”? Hvilken viden synes vi paedagoger skal handle pa? Hvilke diskurser er vi
indlejrede i? Kan vi mon genkende det padagogiske i forteellingen om Katinka, eller taenker vi, at det er
paedagogisk uansvarligt ikke at gribe ind over for det “meningslgse”? Mener vi maske, at paedagogen
undlod at gribe en oplagt mulighed for at lzere barnet noget nyttigt?

Med Zrteposefortzellingen bliver det tydeligt, hvordan de paedagogiske fortallinger er flettet ind i et
netvaerk af betydninger, og at de samtidig fgrer dialoger med mange forskellige diskurser om god og darlig
padagogik. Som forskere kommer vi med vores blotte tilstedevaerelse til at deltage i disse dialoger —om vi
vil det eller ej. De mange betydningslag, der forteelles frem med fortaellingen, saetter viden i spil om den
helt konkrete situation med aerteposen og om Katinka, savel som om den viden der er indlejret i den
pagaeldende institutions kultur og de normer, veerdier og peedagogikker, der arbejdes efter her. Samtidig er
fortzellingen i dialog med det omgivne samfund, forvaltning, politikere, foraeldre, forskning, medier og den
viden og de holdninger, der aktuelt verserer her om bgrn, om sprog, leering og dygtighed og om
paedagogisk faglighed.

Katinka som aktgr

For at forsta hvad det er for en viden padagogen handler pa, ma vi dybere ned i sprogets betydningslag.
Seerligt det sprog, hvormed Katinka far plads i fortaellingen, er vaesentligt. Katinka fremstilles i fortaellingen
om arteposen som hovedaktgr, pa ganske samme made som Anna i dukketeateret, Frida pa legepladsen,
Oskar, Peter og Stine. Bgrn i VIS-fortallingerne fortzlles generelt frem i overensstemmelse med et
moderne barnesyn (James, Allison & Prout, 1997) som subjekter, der handler meningsfuldt og har
hensigter. Fx beder Katinka om ordet til samlingen, selvom hun ikke som sadan har ordet i sin magt. Heri er
ansatser til andre stemmer om det padagogiske, end de (maske modstridende stemmer) om
sprogstimulering. Idet padagogen fortaeller, at hun lader Katinka beholde posen og ordet uden at rette pa
hende, bliver £rteposefortaellingen til at en fortaelling, der handler om anerkendelse og legende samspil
mellem bgrn og paedagoger (Bae, 2012) og om myndigggrelse (Jerlang, 2011). Det bliver altsa
handlingsniveauet, der rammer plottet ind og fortller den morale frem, at Katinka, som de andre bgrn,
ferst og fremmest skal tilbydes erfaring med at handle som et betydningsfuldt og autonomt individ i et
faellesskab. Det er praecis den samme grundfortzlling, samme plot og samme morale, der gjorde sig
geeldende i forteellingen om Peter og Stine pa kaelkebakken. Men i zerteposeversionen, fortzelles
fortzellingen med en anden slutning, nemlig en slutning der Igfter slgret for den paedagogiske intention om
at understgtte bgrnefaellesskaber hvori ethvert barn har betydning.

Fortzellingen rummer en dvaelen ved situationen, der fortzeller yderligere en pointe frem, nemlig at god
paedagogik ogsa kan vaere at veere relativt tilbageholdende. Peedagogen foraerer Katinka et par ord i ny og
nae, men ellers bestar hendes handlinger mest af alt i at give tid til sp@rgsmal og svar, fordi den
paedagogiske intention, som ligger i samlingens italesatte formal, er at gve bgrn i turtagning og lydhgrhed.
Det vaegtes at kunne give plads til hinanden, uanset hvad man matte have pa hjerte. Det betyder
selvfglgelig ikke, at alle denne institutions fortaellinger om bgrn og sprog har samme morale, eller at det
altid opfattes som af det onde at korrigere barnet; men i denne situation, som fortzellingen handler om, er

det den funktionalistiske tilgang til sproget, der vaegtes som god padagogik.
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Sproget i fortaellinger baerer betydninger med sig

Nar paedagoger fortaeller, fortaeller de naturligvis med sprog. Men dette sprog er ikke et redskab for
padagogen, det er ikke et instrument, hvormed hun kan give os adgang til sine tanker og de forstaelser om
det paedagogiske, som hun matte sidde inde med. Tvaertimod. Som vi med en henvisning til Gadamers
sprogforstaelse var inde pa i indledningen om Snedronningen, er det sproget selv, der baerer forstaelserne
om en given sag med sig, fordi sproget over tid har indoptaget de betydningslag, som mennesker, ved at
bruge det, har tillagt det. Disse betydningslag er kulturelle, i den forstand at nogle ord og begreber bruges
mere i nogle sammenhange end i andre. Ved at lytte til sproget i en paedagogiske fortalling, kan sproget
derfor afslgre nogle af paedagogkulturens kontekstuelle og historiske betydningslag. Det er derfor
afggrende at hzefte sig ved, hvordan paedagogerne i VIS-projektet pa tvaers af institutionerne fremstiller
bgrnene som subjekter. Det tyder pa at ‘bgrn som aktgrer’ er fast forankrede i det paedagogiske fagsprog,
nar de fortzeller. De fremstilles med individuelle treek og med keerlig fremhaevelse af deres unikke
karakterer — ogsa nar de giver anledning til besveaerligheder. Et andet gennemgaende traek i paedagogers
fagsprog, er den made som barnets interaktioner med verden fremstilles pa. Ogsa her afslgrer sprogbrugen
betydninger, der er sa dybt forankrede, at paadagogerne maske slet ikke laegger maerke til det, fordi de
opfattes som selvfglgelige. Sdledes som det eksempelvis viser sig i den fglgende fortaelling der handler om,
hvordan man laerer at ga i b@rnehave. Det kan man nemlig laere helt konkret, i betydningen at ga pa sine
fedder. Men i fortaellingen bliver det klart, hvordan ”at ga i bgrnehave” udfolder sig i det paedagogiske
fagsprog som en seerlig rigtig made at ga pa.

Man skal laere at gd i bgrnehave (mundtlig, genfortalt fortaelling, vores titel)

Susanne forteeller, at det vigtigste at laere de smd, det er simpelthen at ga i barnehave: |
gdr da vi var pd tur, sa var det en anledning til at tage i vaeksthuset, men det hele, det
handlede om, var bare at leere at gé med hinanden i handen og bag hinanden. Og hele
tiden gik jeg og byttede lidt rundt pG dem; sa gik de to sammen, men sd kunne jeg se, at
det ikke var godt. Og sd var det de to i stedet, fordi hun havde forstdet, at man ikke skal
raekke armen ud efter alle cyklerne. Og at man skulle ga lige bag ved den bld
sommerfugl pd tasken foran. Og ikke den ved siden af. De fungerede bare godt de
sommerfugle. Det handler om at gare det at ga til en god ting.

At lzere at ga i bgrnehave er i fortaellingen helt konkret en gvelse i at ga pa gaden mellem andre trafikanter,
som man skal tage hensyn til og undga at stsde sammen med. Det er et led i bgrnenes udvikling af
fremtidig trafiksikkerhed, og denne udvikles ikke ensartet, da bgrnene er forskellige. Derfor ma padagogen
traekke pa sin viden om relationer og pa kendskabet til de enkelte bgrn, sa de kommer til at gad med de
bgrn, det er bedst for dem at vaere sammen med i lige preecis denne leereproces frem mod at blive
selvsteendige mennesker, der kan bevaege sig frit og hensynsfuldt rundt i trafikken. Havde det alene vaeret
et spgrgsmal om at transportere bgrnene sikkert over i vaeksthuset (hvor aktiviteten skal forega), kunne
man have kgrt dem, eller man kunne, som man gjorde tidligere, have en snor i dem. Men pa baggrund af
flere hundrede ars videnskabelse om bgrns udvikling, sundhed og selvstaendighed, kommer disse
transportmader slet ikke pa tale, formentlig forstar psedagoger dem som upadagogiske. Sproget i

fortzellingen viser os gaden som et paedagogisk rum for psedagogens arbejde med bgrns udvikling,
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socialisering, leering og dannelse. Fortallingen viser os, hvordan padagoger kaster sig ud i det komplekse
arbejde med at leere bgrnene at ga selv og sammen. Samtidig, og det er fortaellingens morale, skal hun sikre
sig at “ggre det at ga til en god ting.” Dette er en vaesentlig pointe, fordi sprogets betydninger jf Merleau-
Ponty (Merleau-Ponty, 1999) szetter sig i kroppen gennem erfaringer, og saledes vil bgrnene gradvist leere
sig betydningen af “at g&” som en saerlig made at interagere med hinanden og andre pa. | det paedagogiske
fagsprog er ”"at ga i bgrnehaven” ikke bare en traening i at kunne ga pa raekke fra et sted til et andet, det er
en gvelse frem mod st@rre selvstaendighed og frihed for den enkelte, samtidig med at man lzerer sig
hensynet til og forpligtelsen over for feellesskaberne, som her er: bgrnegruppen man er en del af og gadens
andre og fremmede trafikanter. ”At gd” rummer betydninger om individuel frihed og civiliseret omgang
med andre pa ganske samme made som “turtagning” ved samlinger. Derfor ma paedagogen sikre sig, at

bgrnene far gode erfaringer med friheden inden for de rammer, hun saetter.

Faglige redder i paedagogiske grundforteaellinger

De mange fortaellinger, vi har indsamlet i VIS projektet, viser pa udsagnsniveauet en flerstemmig viden i spil
omkring tematikker som sprog, leg, relationer, ture-ud-af-huset, naturoplevelser, maltider osv. Men nar vi
ser pa handlingsniveauet, ser det ud til, at det er de samme grundforteellinger, der ligger som en taktfast
grundtone. Som sadan kan paedagogernes mange — og tilsyneladende meget forskellige - fortzellinger og
handlinger siges at vaere variationer over nogle paedagogiske grundfortallinger, der skaber resonans,
genkendes og vaerdsaettes pa tveers af institutionerne, og som tematiserer noget, paedagogerne opfatter

som centralt og almengyldigt.

Vi forstar dette som udtryk for, at der er en paedagogisk viden, en viden om hvad der er betydningsfuldt og
skaber god paedagogik, der kommer til orde i fortaellingerne som en kulturelt overleveret viden, eller det
Frank med reference til Bourdieu, kalder en narrativ habitus (Frank, 2012). Selvom paedagogen altid
handler specifikt og situationelt, sa ggr hun det i en social og kulturel praksis, som har en nutid, en fremtid
og en historie, der taler med i situationen og stiller viden til radighed i form af nogle grundleeggende
narrativer, peedagogen kan treekke pa og improvisere over. Man kan taenke det sadan, at peedagogerne
kender til et repertoire af grundfortaellinger, de kan traekke pa som en kropslig og netop handleorienteret
viden og erfaring. At denne viden er habituel og kulturelt rodfaestet, er der intet mystisk eller magisk ved.
Kulturelle overleveringer er knyttet til det sprog, hvormed paedagoger fortzller det padagogiske frem,
ligesom de er indlejret i de sociale praksisser, der fortaelles om. Fokus for denne del af analysen er derfor
rettet mod ”det sprog, hvormed overleveringen taler til os, den historie, den fortzeller os” (Gadamer, 2004)

To grundfortzellinger traeder som tidligere naevnt meget tydeligt frem i materialet. Begge disse
grundfortaellinger har rod i den reformpaedagogiske bevaegelse, der i slutningen af 1800-tallet satte
paedagogik pa den danske dagsorden. Den fgrste grundfortaelling er fortaellingen om det unikke barn, og

den anden er fortaellingen om det forpligtende faellesskab.

Det unikke barn og barnets ejendommelighed
Nar padagoger fortealler, skildres bgrn som sma erobrere, som er i fuld gang med livet, og som indgar i

relationer med hinanden og med paedagogerne med egne initiativer, engagementer og vidt forskellige
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udfordringer. Som i £rteposefortzellingen, hvor Kathinka selv beder om posen; i fortaellingen At dele med
andre, hvor Peter og Stine vil i hver sin retning; i fortaellingen om Oskar, der folder sig ud. Eller bgrnene pa
legepladsen der finder pa mader at cykle pa, selvom benene er for korte. Selvom padagogerne vil noget
med barnet, handler langt de fleste forteellinger ogsa om paedagoger, der bestraeber sig pa at respektere og
acceptere barnets ret til at veere sig selv. Paedagogerne formulerer flere gange i fortzellingerne eller i
samtalerne bagefter, hvor de begrunder, hvorfor de har handlet som de har, intentioner om at “fa dem
[barnene] til at folde sig ud.” Fortzellingerne handler naesten alle sammen om, hvordan paedagoger
bestraeber sig pa at give bgrn stemmer. Selvom det, naturligvis, er og bliver paadagogernes fortolkning af
bgrns stemmer, vidner det om, at paedagoger tilleegger b@rns perspektiver betydning. Og rigtig mange af
samtalerne om forteellingerne handler om, hvordan paadagogerne skal finde den rigtige made at mgde et
barn p3, og at denne made kan variere fra barn til barn og fra situation til situation. Som i denne samtale, vi

har noteret i en feltdagbog:

Det geelder om at kende de enkelte barn, deres adfeerd og reaktionsmgnstre, sG man
bare ved, at der er én dér, der lige skal have et knus. Og én der skal have latenstid. Og én
der lige skal have en hand. Men ikke hele tiden, det er lige med at finde, hvor meget er
nok, hvor meget er for lidt. Man md tage den med ro — selvom det gar steerkt.

Ideen om det unikke barn er sa grundfaestet en vaerdi for paedagoger, at bgrn gennemgaende ogsa
fremstilles sdledes, nar forteellingerne far form og sprog. Bgrn italesattes som subjekter der er
medbestemmende for, hvordan relationer udfolder sig, og bgrn har graenser, der ikke ma overskrides. At
barnets subjektstatus er gennemgaende i paedagogernes fortaellinger og sprog, tyder pa, at ideen om det
unikke barn har bundfaeldet sig i paedagogernes sprog om god paedagogik (Jgrgensen & Tuft, n.d.). Som
sadan kan forteellingen om det unikke barn og betydningen af at understgtte og mgde det, forstas som en

viden med dybe rgdder og stor resonans.

Ideen om det unikke barn dukker op omkring Reformbevagelsens tanker og etableringer af paedagogiske
institutioner og uddannelser i Danmark. De reformpaadagogiske pionerer var fgrst og fremmest optaget af
ideen om barnet og forstaelsen af, at barnet ud over at vokse fysisk, “ogsd i aandelig Henseende ligefra sin
Fadsel giennemgaar en fremadskridende Udvikling, der traenger til at naeres og retledes” (Bagger, 1885, p.4)
Et barn er i denne forstaelse ikke (laengere) at betragte som et tomt kar, men tvaertimod fgdt med en
personlighed. | den forstand er ethvert barn unikt og bgr iagttages og forstas som sadan, hvilket blev

formuleret pa denne made seks ar senere:

“Den, der som Opdrager og Leerer skal vejlede Bgrn, maa, som tidligere naevnt, allerfgrst
forstaa Bgrnene. Opdrageren maa derfor vaere en god lagttager, der laegger Meaerke til
hvert Barns Ejendommeligheder. Den behandling, der passer pd det ene Barn, vil mdske
paavirke et andet mindre heldigt”(H. Bagger, 1891 p. 111)

Nar vi laeser paedagogernes fortaellinger: om Anna i dukketeateret, om Peter og Stine, og om Katinka eller
for den sags skyld om alle de andre bgrn, er det slaende hvor taette paedagogernes formuleringer er pa
Hedevig Baggers formulering om barnets ejendommeligheder. Fortaellingen om det unikke barn fortalles

meningsfuldt her og nu, og samtidig raekker den ud over tid og sted.
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Fortzellingen om det unikke, ejendommelige barn er netop fortalt igen og igen gennem
padagogprofessionens historie siden dengang, men under forskellige overskrifter som fx det kompetente
barn, anerkendelse og bgrneperspektiv. Den er som et reformpaedagogisk fragment i sproget, der hvirvler
rundt i den kollektive hukommelse og viden hos paedagogerne og giver substans til en klassisk, paedagogisk
grundforteaelling om, hvordan padagoger ma kende barnet og dets ejendommeligheder for at kunne handle
relevant. Plottet i fortaellingen om det unikke barn er en normativ veerdiseetning af, at peedagogen ser og
mgder det unikke i barnet for at kunne understgtte barnet i at udvikle sig selv. Heri ligger en knivskarp og
farlig balance, for man kan blive sa sikker pa sin viden om barnet, at man bliver skrasikker og
objektiverende. Men ogsa her kan fortallingerne, betragtet som fortaellinger, bidrage til at bringe viden i
spil. | fortaellerummene har vi erfaret at paedagogerne i hgj grad bruger fortllingerne til at dele og
bekraefte deres viden om det enkelte barn, for at fa gje pa dets unikke personlighed og udviklingspotentiale
ogien eller anden forstand laegge sig fast pa, hvem barnet er, og hvad paedagogen bedst kan ggre. Men
fortzellingerne bruges ogsa til at undersgge og leere mere, til at stille sig abent for barnets
ejendommeligheder. lkke sa fa gange hgrer vi en fortzalling om et barn, hvorpa en anden padagog
fortaeller en ny fortzelling, der laegger noget til i forstaelsen, som for at sige: “ja, det er sGdan, men det er

ogsa sddan.”

Det forpligtende faellesskab

Den anden padagogiske grundfortaelling, som vi har haeftet os ved, er fortellingen om det forpligtende
faellesskab. Lige sa vel som bgrn i langt de fleste af paedagogernes fortaellinger fremstilles som subjekter,
der skal respekteres og komme til syne, rummer fortzellingerne et speendingsmoment, der kommer af, at
paedagogerne ser det som en grundopgave at stgtte disse subjekter i at interagere med og deltage i
forpligtende feellesskaber. Peedagogerne formulerer det saledes, at det handler om at blive social, at “finde
mdder at bgje hans sind lidt pd”, fordi bade “hans integritet skal vaernes om, men det skal gruppens ogsd.”

Ogsa denne grundforteelling kan fglges i paedagogprofessionen og genfindes hos bgrnehavebevagelsens
pionerer. Hedevig Bagger siger, at barnet i bgrnehaven skal gves i:

“at tage Hensyn til andre, baade til den overordnede og til den ligestillede; samtidig
bliver dets daemrende Forestillinger om Ret og Uret, i det hele taget de f@rste moralske
Begreber, klarede. Opdrageren har her en betydelige Opgave, der kreever meget Takt og
Opmeaerksomhed”(H. Bagger, 1891 p. 113)

Bgrnehaven skal i Baggers forstaelse vaere “det lille samfund” der laerer bgrn at bega sig i “det store
samfund.” Den overordnede, som Bagger refererer til i citatet herover, er nok den voksne, men ikke som en
overmaegtig og autoritaer person, derimod som en voksen reprasentant (rollemodel) for de moralbegreber,
der gér mennesker i det store samfund i stand til at leve side om side. Paedagoger skal derfor, ifglge Bagger,
bidrage til, at hvert enkelt barn “udvikler vilijen” (p. 112), sdledes at barnet kan lzere at styre sin egen vilje
og indga i faellesskaber med andre bgrn, der ogsa har staerke viljer, fordi de er unikke. “Efter vor Erfaring er
intet barn saa ulykkeligt som det, der ingen Vilje har over sin Egen” (p. 112). Far man ikke styr over sin egen

vilje, staekkes et barns, et menneskes, handlemuligheder. Det er praecis den begrundelse paedagogerne, vi
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har talt med bruger, nar de insisterer p3, at Anna skal med i dukketeateret; at Peter skal lzere at deles med
Stine om kaelken, eller at Katinka skal beholde aerteposen for at fa erfaring med at deltage i feellesskabet.
Som vi ogsa skal vise i naeste kapitel, er arbejdet med barnets vilje, sadan at det kan indga i et faellesskab
som et frit menneske, en grundproblematik i paedagogernes forteellinger, der bringer forestillingen om det
unikke barn og det forpligtende feellesskab i et spaendingsforhold.

Helt centralt for de gamle reformpaedagoger var et arbejde med b@grns kammeratskaber samt med deres
forhold til dyr og natur, fordi det blev anset som styrkende for barnets fglelsesmaessige og sociale udvikling

og dermed for deres evne til at tage hensyn til andre og indga i forpligtende faellesskaber.

| de fortzellinger vi har lyttet til og samlet sammen i projektet, kan vi se samme optagethed og forpligtelse
pa at opdyrke faellesskabet og den demokratiske dannelse igennem daginstitutionspsedagogikken. |
paedagogernes fortallinger er det ikke sadan, at bgrn af sig selv kan rumme hinandens forskelligheder og
besinde sig pa feellesskaber. De skal lsere at beherske sig og rumme de udfordringer, som et aktivt socialt liv
uvaegerligt vil give dem. Plottet i grundfortaellingen om det forpligtende feellesskab handler om, at
faellesskaber er den paedagogiske ramme for samvaer, ethvert barn skal gives plads i feellesskabet og er
samtidig forpligtet pa at give faellesskabet plads. Alle de fortaellinger, vi bringer i rapporten, kan laeses som

variation over temaet, her kommer endnu en:

At rumme

De store bagrn havde veeret i den gamle by hele dagen og det havde veeret sGdan en

dejlig tur og de havde oplevet alt muligt og pa vej hjem, sG gdr hun med Jens og foran

ham gar en flok piger. Det er en flok piger der altid synger i bussen for eksempel, og han

kan bare ikke have det, sd tager han sddan haenderne op til hovedet, op til grerne og sa

kan man bare se vreden i hans ansigt. Hans @jne bliver helt sorte. Og sa skulle han

selvfalgelig gd lige der bag dem, og trunterne begynder at synge. Og han bliver mere og

mere ... Men jeg taenkte, at det skulle de have lov til, de gjorde intet galt, og de var

glade, og solen skinnede og fuglene sang. Og Jens’ gjne blev sortere og sortere. Sa jeg

talte med ham om det. Jeg sagde til ham, at jeg godt vidste, at det er svaert for ham at

klare det, at han naeste ikke kunne, men at de bare var glade. Prgv engang at taenke pad

noget du synes er rart, sagde jeg sd. Prgv at meaerke vinden i ansigtet, og at du gdr her

med mig, du ma gerne holde mig i hdnden. Traek vejret helt ned i maven. Og jeg kunne

se, at han ligesa stille lukkede gjnene og trak vejret, og sé gik vi der, og sé fungerede det

fint.
Det er interessant, at vi finder disse to grundfortzellinger sa massivt i vores materiale. Pa trods af staerke
stemmer om betydningen og ngdvendigheden af mere intensiv instrumentel sprogstimulering eller
stimulering af andre faerdigheder, og pa trods af mange og gentagne politiske bestrabelser pa at ggre op
med den danske bgrnehavetradition og reformpaedagogikken, eller reducere den til alene at handle om
barnets frie vilje (Statsministeriet, 2003), sa tyder det p3a, at det sprog, paedagogerne fortaller med, og den
viden, paedagoger orienterer sig efter, nar de handler, rummer en mere kompleks forstaelse for
dynamikken i de (reform)paedagogiske rgdder. De to grundfortzellinger ma — hver for sig og i deres

indbyrdes spanding — forstas som en kulturelt overleveret viden, der formidles i sproget og raesonnerer i
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fortzellingerne som stories to live by (Clandinin, 2016). Heri ligger, at de rummer en viden, der er
retningsgivende, giver mening, pejlemaerker og substans i savel konkrete handlinger som i de faglige

undersggelser om, hvad der i konkrete situationer er god paedagogik.
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6. Modstand, civilisering og subjektivering

Padagogernes fortallinger handler om arbejdet med at stgtte sma bgrn i deres liv i daginstitutionen. De
handler om bgrn, der leger og engagerer sig i deres omverden, og som i den forbindelse prgver kraefter.
Med sig selv, med relationerne de er i, med at turde eller med at mestre noget nyt. Det er —kan vise i
fortaellingerne — ikke engagementer, der ngdvendigvis gar stille for sig. Tveertimod er der en del modstand
og ballade forbundet med barnets afprgvninger og forsgg pa at finde sig tilrette med sig selv og den verden,
som omgiver det. Taenk bare pa fortallingen om Peter og Stine pa kaelkebakken (s. 38-39), om Jens, der far
sorte @gjne, fordi han har svaert ved at rumme pigernes sang (s. 52), eller om Anna, der ikke vil i
dukketeateret (s. 27).

Vi er pa jagt efter at indkredse, hvad padagogerne er saerlig optaget af. Hvad er det for tematikker der
falder i gjnene nar man laeser fortaellingerne pa kryds og tvaers? Vi har allerede konstateret, at det er
hverdagslivet som helhed, bgrnenes mader at vaere i verden pa, som optager padagogerne, nar de skal
finde fortaellinger. Det ma veere, fordi der sker nogle meget vaesentlige og maske ogsa kritiske ting i dette
hverdagsliv, noget der er padagogisk betydningsfuldt, og som der bedst kan arbejdes med i hverdagslivet.
Som vi laeser paedagogernes fortaellinger, er det bgrnenes mader at vaere i verden pa, hvordan de flytter de
sig ind i verden, som Gadamer udtrykker det (Gadamer, 2000), som optager psedagogerne. Der er to
dimensioner af denne flytten sig ind i verden for at kunne bebo den, som vi i dette kapitel vil fremhave
med begreberne subjektificering og civilisering. Vi kommer dermed til at uddybe det spor, som kom frem i
sidste kapitel, idet de to begreber kan relateres til grundfortellingerne om ”det unikke barn” og "det
forpligtende feellesskab.” Savel civilisering som subjektificering har at ggre med barnets vilje, det vil sige
med de valg, barnet traeffer. | én af institutionerne var det et staende udtryk, at det kunne vaere vigtigt at
blgdggre viljen, ligesom det kunne vaere vigtigt at leere at sige “pyt.” Det vidner om, at psedagoger ogsa er
opmeaerksomme p3, at bgrn kan veere i deres viljes vold, og at det kan begraense dem. At give bgrn
muligheder for at traeffe valg for ikke at veere i deres viljes vold, for fx ikke at lade sig sla ud fordi noget er
svaert, eller sidde fast i egne fglelser, er noget, der fylder massivt i forteellingerne. Mange af paedagogernes
fortzellinger handler saledes om at skabe lige praecis det niveau af modstand, der skal til, for at bgrnene kan
gore sig erfaringer med at danne viljen. Derfor begynder vi dette kapitel med at se nazermere pa den
paedagogiske betydning af modstand, der — selvom det ikke er et velbehandlet tema i den paedagogiske
faglitteratur (se dog Biesta, 2012; Meirieu, 2008; @ksnes & Samuelsen, 2017) — optager padagogerne i
mange af fortallingerne.

Modstand som generativ og produktiv kvalitet

En meget stor del af fortaellingerne i vores materiale tematiserer det padagogiske arbejde med den
modstand, der kommer sig af, at barnet skal finde en vej i en verden og et fellesskab, der grundlaeggende
er og vil noget andet end barnet selv. Pedagogerne fortolker gennemgaende modstand som noget positivt
og vaesentligt, i den forstand at det er virkeligt og essentielt og ikke blot ubelejligt i bgrnenes liv. Som vi sa
det i fortaellingen om Anna i dukketeateret, rammesaetter paedagogerne ogsa aktivt situationer og

aktiviteter sadan, at bgrnene mgder modstand og far mulighed for at g@re sig erfaringer hermed. Pa den
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anden side er det ikke sadan, at modstand i sig selv er godt. Peedagogerne synes meget opmarksomme pa,
at modstanden ikke ma blive for meget af det gode, at den skal omgaerdes med stor omhu. Fortaellingerne
om modstand vidner saledes om en betydelig kompleksitet og dynamik forbundet med den made,
padagogerne forstar og fortolker den paedagogiske opgave. Dette kapitel omhandler netop denne
kompleksitet og dynamik og laegger flere nuancer til vores forstaelse af paedagogers viden, takt og omhu.

Det er vigtigt at sige, at modstand ikke er et begreb paedagogerne selv bruger, nar de taler om deres
praksis. Det er et begreb, vi vaelger, nar vi skal beskrive en szerlig retning eller orientering i paadagogernes
handlinger, som tilleegges vaerdi og betydning pa vejen til noget andet, noget paedagogerne ofte beskriver
som enten at blive social eller at mgde udfordringer, blive modig, mindre haemmet. Modstand er altsa ikke
et mal i sig selv, det forstas generativt og produktivt, som noget der skal til, for at barnet pa en og samme
tid bliver socialt og frit. Lad os se naermere pa hvordan.

Det giver ikke ngdvendigvis mening at tale om modstand helt uden for kontekst. Sa lad os straks gribe til en
konkret fortzelling, hvor modstand kan give mening som analytisk forstaelse af psedagogens made at
orientere sig og reesonnere pa. Fortaellingen handler om Viggo, som er 5 ar, og som snart skal i skole. En af
de padagoger, der er sammen med ham i hverdagen, forteeller:

Nye Turmakkere

Viggo er en dreng, som ikke er seerlig fleksibel. Han vil helst have helt styr pd hvad der
skal forega og slar og sparker, ndr han faler sig presset. Han er derfor heller ikke saerlig
vellidt i barnegruppen. Sé vi arbejder med at aendre pd det og har bestemt, at vi vil
arbejde med skiftende turmakkere. Det letteste er, hvis han fdr lov at gé med
bedstevennen Ole, men jeg har besluttet, at han skal gé sammen med Jonas de nzeste
gange.

Der er modstand fra begge drenge, sd jeg beslutter at g mellem dem. Da vi skal hjem
igen siger jeg til drengene at nu skal de gd sammen, indtil vi kommer til Brugsen, og sd
snakker vi om, hvordan det var. Ved Brugsen synes drengene, det er ok, og vi veelger at
gd pd samme made til toget. Ved toget synes de stadig, det er ok, og resten af turen
hjem til bgrnehaven skiftes de til at sparke til en sten pd grusstien. De griner og hygger

sig.
For en dreng som Viggo er hverdagslivet i bgrnehaven konfliktfyldt, hgrer vi i denne, men i gvrigt ogsa en
del andre fortallinger fra denne institution. Han har det svaert, opleves som meget lidt fleksibel og er ikke
seerlig vellidt af de andre bgrn, far vi at vide. Vi far ogsa at vide, at det letteste er at lade ham bestemme og
felges med bedstevennen, nar de skal pa tur. Men paedagogen Helle vil ikke ngjes med det, kan vi forsta i
forteellingen, hun er ude pa noget. Sa i stedet for at rydde modstanden af vejen for Viggo, rammesaetter
hun en helt almindelig hverdagsaktivitet, at bgrnehaven skal pa tur, sadan at der bliver skabt en smule
modstand for ham. Hun vil, at han kommer pa arbejde og far mulighed for at gve sig i noget af det, der er

sveert.

Nar Viggo beskrives som en dreng, der ikke er szerlig fleksibel, sa kan man godt laese det som en

kategorisering (Gullgv & Bundgaard, 2005; Palludan, 2005), maske oven i kgbet en institutionel
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kategorisering, og man kan i forleengelse heraf blive bekymret for de relationer og handlemuligheder, Viggo
tilbydes. Vi kan ikke vide om det er sddan for Viggo, men vi kan se at Helle, der fortaeller om ham, har en
konkret paedagogisk bekymring for, hvordan det gar for ham med at finde sig en made at veere i verden pa.
Ifglge fortzellingen er relationen mellem Viggo og hans omverden skrgbelig og besveerlig for bade ham og
faellesskabet i bgrnehaven, “han er ikke saerlig vellidt”, hgrer vi, og vi forstar at paeedagogen kunne gnske sig,
at han, og maske ogsa bgrnehavefallesskabet, oplever en mere harmonisk hverdag. Vi laeser i paedagogens
forteelling en bekymring for om Viggo, uden at ville det, kan komme til at blive fastholdt i en made at veere i
verden pa, hvor han kommer til at ggre vold pa relationerne til de andre bgrn og dermed ogsa pa sine egne
handlemuligheder, sin egen frihed. Derfor kan padagogen ikke stille sig tilfreds med tingenes tilstand. |
samtalen efterfglgende siger hun, at fgr har det maske veeret lettest bare at lade ham ga med Ole, “fordi sa
vidste vi, at det ville g godt. Men det laerer han jo ikke noget af. Det er jo faktisk at svigte ham.”

Vi vender tilbage til fortzellingen om Viggo og det paedagogiske reesonnement, som kan udledes af den.
Fgrst kommer endnu en forteelling, denne gang om en pige, der har det sveert:

Kaelkebakken

Sonja har det lidt svaert. Hun er meget fokuseret pa at fejle noget og trives ikke super.
Hun stdr lidt forsagt eller trykket og kigger pa, at de andre kaelker.

”Sonja, skal vi to ikke tage en tur?”
Hun er modig og vi suser ned. Over stien og et godt stykke over den anden side.

Jeg sidder helt stille og holder om hende. Vender hende om og ser hende ind i gjnene. ”
Sonja — vi slog rekorden!” Sonja ser lidt forvirret ud — sd overrasket. Jeg gentager: “vi
slog rekorden — der er INGEN der er kommet s@ langt som os!!” "Wow” siger hun og
smile-strdler “kan vi prgve igen?”

Vi prgver igen — ingen ny rekord. Men da vi en time senere stdr af bussen, og mor stdr og
venter er det ikke en lidt mor-betuttet pige, der kommer ud, men en Sonja fuld af gnist
og glaede, der raber: “Mor mor! Vi slog rekorden!”

Barnets ejendommelighed og mgdet med det andet

Kvaliteten af paedagogiske handlinger ligger lige sa meget i begrundelserne for dem, som i selve
handlingerne. Det er derfor umagen vaerd at se naermere pa det peedagogiske raeesonnement, altsa den
padagogiske begrundelse, fortolkning og forstaelse, som knytter sig til fortaellingerne og paedagogernes

handlinger i dem.

Vi begynder med et uddrag fra vores feltnoter fra den efterfglgende samtale om fortaellingen om Sonja:

Rikke laeser med stralende gjne, smilende stemme og en ro, der far mig til at taenke, at
hun aldrig har lavet andet end at fortzelle historier. Det smitter. Alle smiler, griner med,
lever sig ind i fortzellingen.
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”“Ja, jeg ville bare give hende en lille bitte oplevelse af, at livet faktisk er sjovt”, fortzeller
hun. Paedagogerne fortzeller nu om, hvordan de oplever mange tegn p3, at Sonja ikke
trives, og at hun viser det ved at have ondt alle mulige steder, “det er som om hun har
brug for at fejle noget.” De fortaeller — i munden pa hinanden — om hvordan hun
forleden fandt p3a, at hun havde lus i en leg. ”“Og det gik helt over gevind for hende”,
fortzeller Liv, “lusene hang ved, og hun kunne slet ikke slippe dem igen. | bussen sagde
hun, at man ikke skulle sidde sammen med hende, for lusene kunne smitte.” Rikke
fortzeller, at sa matte de helt ned pa hug og fortlle hende, at man altsa ikke bare
sadan far lus, og at det har hun ikke, og at det derfor heller ikke smitter. ”Vi var nadt til
at fa det stoppet for hende!”

| samtalen om Viggo-fortaellingen, har vi noteret fglgende i vores feltdagbog:

Helle fortzeller, at situationen faktisk var meget planlagt. Hun havde f.eks taeenkt meget
over, at hendes rammesatninger kun var rimelige, hvis der blev opstillet nogle sma
overskuelige mal for Viggo, men ogsa for Jonas. Hun fortealler, at hun vaelger at begynde
med at ga imellem drengene og med sin krop pa en og samme tid at skeerme dem fra
hinanden, men ogsa bringe dem naermere hinanden. Pa hjemturen, da drengene har
oplevet, at det gik godt, skaber hun lidt mere modstand og udfordrer dem ved at give
dem til opgave at ga sammen uden hendes krop imellem sig. Men opgaven brydes op i
sma bidder, der imgdekommer den bekymring, drengene matte have og den risiko,
gaturen bliver for dem. Helle forteeller, at hun gg@r det for at ggre opgaven overskuelig.
“De ved, at det bare er hen til Brugsen, sa har de klaret det.” Men hun giver ogsa
drengene mulighed for at sige fra. Meningen er netop ikke at kraenke eller tvinge
ungdigt, sadan at nogle af dem maske kunne fa lyst til at traekke sig. Meningen er at
understgtte drengene i at fa flere handlemuligheder og dermed mere frihed. Viggo skal
have nogle erfaringer med, at man godt kan fglges med og maske endda skabe
relationer til flere bgrn, og det vil hjeelpe bade ham og bgrnehavens andre bgrn at
erfare, at man godt kan fglges med ham uden at det behgver ga galt.

Begge forteaellinger rummer - ligesom samtalerne om dem - en meget specifik viden om de bgrn, som
fortzellingerne handler om. Bgrnene beskrives som aktive subjekter, der mgder og bevaeger sig i verden pa
sine helt egen mader, har egne oplevelser og fglelser og er medbestemmende for, hvordan relationer og
situationer udvikler sig. Forteellingerne giver indblik i en forstaelse og fortolkning af bgrnene, som unikke og
ejendommelige vaesener, for nu at bruge Hedevig Baggers formulering (se ogsa kap. 6, s. 51). Nar vi kan
genkende fortaellingen som paedagogisk, hanger det sammen med, at denne barnets ejendommelighed
betragtes og vurderes med en vis dobbelthed. Den skal pa den ene side respekteres og anerkendes, barnets
seerlighed er netop dets ejendom, som kan kraenkes. Pa den anden side rummer fortzellingerne ogsa en
viden om, at selvsamme ejendommelighed ogsa kan komme til at sta i vejen for bade Viggo og Sonja —
ligesom den star i vejen for Anna, der ikke vil i dukketeateret; Peter, der vil have kaelken for sig selv eller
Jens, der far sorte gjne. For Viggo — for Peter og for Jens - kan ejendommeligheden komme til at betyde, at
han gg@r vold pa de relationer, han er en del af. For Sonja, men ogsa for Anna, kan ejendommeligheden
komme til at betyde, at de trackker sig fra deres omverden, at de ikke engagerer sig i den og gar glip af
oplevelser og relationer. Begge dele, at traekke sig fra verden eller at ggre vold pa den, fortolkes af

paedagoger som processer, der gar barnet ufrit.
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Helt grundleeggende handler fortaellingerne om, hvordan man kan stgtte barnet i at engagere sigioggai
dialog med en verden, som de pa en og samme tid er en del af og forskellig fra. Paedagogerne ved, at
bdrnene, i deres mgde med verden, dens ting, relationer og feenomener, vil mgde noget, der har karakter
af en grundlaeggende Andethed. Verden er Andethed, fordi den har en egen eksistens, form og vaeren, som
er forskellig fra barnet, og som ikke ngdvendigvis er, som barnet gnsker (Biesta, 2012, 2015b, p. 113). Nogle
gange stiller noget sig i vejen for barnet, for dets umiddelbare behov og lyst. Og det er netop dette mgde
med Andethed, og den modstand det skaber i og for barnet, som rummer en paedagogisk mulighed. Et
grundlaeggende tema i fortaellingerne om modstand handler om at skabe muligheder for, at bgrn kan
opleve og ggre sig erfaringer med at mgde det andet, det der stiller sig i vejen, ga i dialog med det og
komme overens med det. Fortzllingerne er paedagogiske fordi de rummer en steerk tiltro til, at barnet har
muligheder. Sonja, Viggo og de andre bgrn i daginstitutionen kan udvikle sig, at de kan blive mere sociale
og mere fri, de kan overskride sig selv og de relationer og erfaringer, de er i nu, og som leder og styrer
deres handlinger. Men fortallingerne rummer ogsa en morale om, at de kan ikke ggre det alene. De har
brug for at mgde noget andet, en paedagog, en kalkebakke, en gatur og forbinde sig med det, for at kunne
blive sig selv. Begge fortaellinger kan saledes ses som fortallinger om betydningen af at give barnet
erfaringer med at udholde og arbejde sig igennem den modstand, som kommer sig af at leve i en verden,

der er kendetegnet ved at vaere og ville noget andet end barnet selv.

Paedagogik og udvikling af viljen

Modstandsfortaellingerne i vores materiale kom noget bag pa os, fordi de er sa massivt tilstede i
padagogernes fortaellinger, om end i alle mulige variationer. Men maske burde vi ikke veere blevet s
overraskede. For modstandstemaet er langt fra nyt eller overraskende som paedagogisk tema, det har dyb
resonans i paeedagogikkens historie (Biesta, 2012; Dencik, 1992; @ksnes, Maria; Samuelsen, 2017).
Modstandsbegrebet har eksempelvis en fremtradende rolle i kritisk teori, nymarxistiske
uddannelsesanalyser og friggrende paedagogik, hvor modstand fortolkes i relation til begreber om
dominans og magt, kamp og friggrelse (se eks. Giroux, 1983). | denne sammenhaeng ser vi imidlertid
fortzellingerne om modstand som knyttet til en paedagogisk grundproblematik, der handler om, hvordan
man stgtter barnet i at knytte forbindelse til og i verden, traede ind i den og dermed vaere i den (Biesta,
2015b, p. 106; @ksnes & Samuelsen, 2017). Her er modstand noget, der skal til for at bryde barnets
udvikling, problematisere og forstyrre den, sadan at barnet selv begynder at ggre noget andet, vaere i
verden pa en anden og — forhabentlig — mere gnskveerdig made (se ogsa Biesta, 2015b, p. 107). At mgde
noget, der ggr modstand eller skaber modstand i én, er altsa noget vi, med stzerk inspiration fra Biesta, ser
som en eksistentiel anledning (@ksnes & Samuelsen, 2017, p. 175). Vi har tidligere omtalt modstand som en
generativ og produktiv kraft, den skal ggre godt for noget. Og dette noget er et normativt og kulturelt
projekt, der handler om at szette barnet i stand til at engagere sig i sin omverden og veere i dialog med den,
for herigennem at blive frit. Modstand har saledes med en padagogisk grundproblematik at ggre, der

handler om at bringe barnet i verden og verden i barnet.

”No man is an island”, skrev den britiske poet John Donne i 1624, i en tid der markerede overgangen til det
moderne samfund. Netop i denne tid grundleegges filosofien om opdragelse i en erkendelse af, at

mennesket ikke star alene i verden, men ma finde mader at forbinde sig til den p3a, ga i dialog med den. Nar
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det bliver et tema i netop renaessancen og oplysningstiden, haenger det sammen med, at relationerne
mellem det enkelte individ og samfundet rystes og forskyder sig. Mennesket far gje pa, at barnet har
muligheder, at den ny generation vil vokse op i en verden, som ikke behgver vaere praecis, som den er nu.
Fremskridtet og fremtiden afhaenger af, at noget nyt kommer til verden, nye mennesker men ogsa nye
mader at skabe samfund pa. Paedagogikken vokser frem som et civilisationskritisk projekt, der nzeres af
modernitetens vilkar, hvor relationerne mellem den enkelte og samfundets faellesskaber ikke lengere er
stabile og faste, men derimod skal afprgves, undersgges og forhandles tilrette i hvert menneskes konkrete
liv. Det enkelte menneske skal ikke simpelt tilpasses, men ma finde sin egen made at erobre og tage bo i
den verden, der tvinger. Det er imidlertid ikke en let opgave, den er som Kant beskrev det paradoksal, for
den handler om - pa en og samme tid - at stgtte barnet i at engagere sig i og forbinde sig til en verden, der

er, der har sin form, sine normer og regler, og ggre sig fri af den og dens tvang (Kant, 2000; Meirieu, 2008).

| et paedagogisk perspektiv kan man sige, at fortzllingerne om modstand resonerer med det paedagogiske
paradoks og et klassisk paedagogisk narrativ, nemlig dannelsen af viljen (Biesta, 2012). Som vi skrev i sidste
kapitel formulerede Hedevig Bagger, der er en af pionzererne i dansk bgrnehavepaedagogisk historie, og
som oprettede de fgrste b@rnehavepaedagogiske kurser, der senere skulle blive til Frobel Seminariet,
allerede i slutningen af 1800 tallet betydningen af at danne barnets vilje, saledes: “Efter vor Erfaring er intet
barn saa ulykkeligt som det, der ingen Vilje har over sin Egen” (Bagger, 1891; 112). Fortzellingerne om
modstand og den paedagogiske betydning af, at barnet mgder modstand og ggr sig erfaringer hermed, kan
saledes ses som knyttet til et paadagogisk narrativ om, at hvis vores vilje bliver for staerk og stiv, hvis vi
megder verden med for meget vilje, sa bliver vi ufri objekter for verden. Men fortaellingerne vidner ogsa om,
at det er en risikabel affeere, hvor paedagogen ma ga forsigtigt og prevende frem, uden at vide hvordan det

ender.

Mellem verdensdestruktion og selvdestruktion

Gert Biesta hjaelper os til at forsta, hvad der er pa feerde, og hvorfor det er risikabelt, nar barnet engagerer
sig i sin omverden. Vi kan, skriver han, mgde andethed i verden pa 3 mader: vi kan ggre vold mod det; vi
kan treekke os fra det; eller vi kan arbejde med at finde en made at komme overens med det andet pa. Man
kan ogsa sige det sadan, at barnet balancerer mellem det, vi kan kalde verdensdestruktion og
selvdestruktion (Biesta, 2012, 2015b, p. 113; @ksnes & Samuelsen, 2017). Bliver viljen for staerk, kan barnet
komme til at destruere sine omgivelser —i Viggos, Peters og Jens’ tilfeelde relationerne til de andre bgrn.
Barnet kan ogsa komme til at destruere sig selv i betydningen, vanskeligggre sine muligheder for at komme
til syne som sig selv, som det unikke barn det er. Ligesom Sonja i sin ejendommelighed risikerer helt at
komme til at traekke sig fra bgrnehavelivet og dets forunderlighed, eller Anna i fortallingen om turen til

dukketeateret kan komme til at traekke sig fra oplevelser og blive objekter for deres egne bekymringer.

Forteellingerne er bade normative og moralske, de handler om det ultimative mal for opdragelsen:
padagogerne kalder det at blive social. Hermed henviser de til, at barnet i den bedste af alle verdener
bliver i stand til at vaere i verden, sadan at det ikke behgver ngdvendigvis at veaere i centrum for den

(Meirieu, 2008). Det skal kunne respektere og komme overens med, at det andet kan have en egen
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integritet, og at det kan have begraensninger. Biesta beskriver denne opgave som en dannelsesopgave og
kalder det:

[...] a logic of formation, that is, of finding” or ‘establishing” a worldly form of existing: in
the world, but not in the centre of the world, so that there remains space for others to be
in the world as well (Biesta, 2015d)

Den danske bgrnepsykolog og reformpaedagog Sofie Rifbjerg, havde lignende overvejelser, idet hun i

efterkrigstiden betonede, at malet med opdragelsen matte vaere: “at ggre menneskene bedre — mere
skikkede til at leve fredeligt sammen og forhindre, at magtsyge, snaeversyn og egoisme tog overhdand”
(Rifbjerg, 1969, p. 12).

Det er tydeligt i peedagogernes fortzellinger, at de opfatter denne barnets sggen efter en made at veere i
verden pa, som en opgave, der er vaesentlig for barnet. Som det selv ma bakse med, men som det ikke kan
bakse med uden stgtte og hjalp. Paedagogerne ser det som deres ansvar at skabe rammer, sadan at det
bliver muligt for barnet at gve sig. Saledes er det pafaldende, at fortaellingerne nok har en morale, men de
er ikke moraliserende. De handler ikke om, hvad barnet skulle eller burde, og vi hgrer heller ikke om
formaninger og korrektioner (selvom det selvfglgelig ikke ngdvendigvis betyder, at de ikke forekommer i
praksis). Tvaertimod fremstiller fortellingerne arbejdet med at rammesatte modstand som et
mgjsommeligt arbejde for bade bgrn og paedagoger, der kreever omhu, takt og ngje differentierede og
doserede handlinger. Viggos tur med en ny turmakker er ngje planlagt, og modstanden doseres preecist, for
det er ikke meningen, at nogle af b@grnene skal traekke sig og opgive dialogen med verden. Barnet skal
stgttes i at blive i en position mellem verdensdestruktion og selvdestruktion, i en mellemzone, fordi det er
her barnet arbejder med at komme overens med sig selv og med verden. Det er her viljen dannes, sadan at
den bliver en kraft, der understgtter og hjelper barnets engagement i verden. Pedagogernes fortzllinger
formidler en viden om, at det netop er gennem barnets mgde med og engagement i modstand, at dets
eksistens i og med verden bliver mulig. Mange af fortaellingerne om modstand handler om at lzere at dele,
om at give sig for at kunne fa tilbage, og paedagogerne bruger, som vi tidligere har naevnt, formuleringer
som “at bgje og straekke viljen”, nar de beskriver deres arbejde med bgrn, der som Viggo vurderes at vaere

sa fokuserede pa sig selv, at de bliver ufri.

Subjektificering og civilisering

Viljen skal altsa dannes, fordi det er en forudsaetning for, at barnet kan forbinde sig til verden som et
subjekt, der handler ansvarligt i verden, og ikke blot er et objekt som udsaettes for verden (Biesta, 2012).
Det er vaesentligt at laegge maerke til, at paedagogerne forstar og fortolker barnets opgave med at mgde det
andet som et mgde i ordets egentlige forstand. Det er ikke simpelt sadan, at barnet skal tilpasse sig den
verden, det indgar i. Der ma gerne ske noget, bade med barnet og med den verden, det indgar i og skal
komme overens med. Den balance, det er at danne viljen, kan forbindes til et dobbelt formal i
padagogernes fortaellinger, nemlig en orientering der spaender sig ud mellem det, vi kan kalde
subjektificering (et begreb vi laner fra Biesta) og civilisering. Fgr vi forklarer n,ermere kommer endnu en

forteelling:
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Jonathans skal-opgave

Den handler om Jonathan, som er en forsigtig dreng i mellemgruppen. Han er ikke sG
modig, og sa hader han bare de der skalopgaver. Han synes altid, de er svaere, fordi de
tit handler om at ggre noget, man synes er lidt farligt, og det er han ikke meget for. For
eksempel skulle de pragve en svaevebane engang, og han er godt nok ikke meget for det,
men han gar det, han arbejder med det. Men han spgrger altid: “er der skal-opgaver?”
og hvis man sd siger, at det er der ikke, sG bliver han sd lettet simpelthen. Det skal vi
have snakket om, sddan skal han jo ikke have det! NG men, vi er pd stranden og han har
taget skoene af og stdr med taeerne i vand. Vandet nar langt op ad benene pd ham. Jeg
spagrger ham, om ikke det er koldt? “Jo” siger han og smiler. Teenker lidt og siger sa: “det
ville vaere en god skal-opgave!” “Ville det det?” Sp@rger jeg og griber ideen. ”Skal vi sG
ikke sige til de andre, at de skal prave det? Vil du sige det?” Det er Jonathan med pa. SG
vi far alle pd raekke, og jeg star med Jonathan ved siden af mig og siger, at han har en
skal-opgave. Og sa stdr han der og fortaeller, hgjt og tydeligt, at alle skal tage skoene af
og hoppe i vandet i kanten.

| fortaellingen hgrer vi, at paedagogerne i Jonathans bgrnehave har indfgrt skal-opgaver, formentlig i en
bestraebelse pa at give bgrnene erfaringer med at vaere i Andethed og ga i dialog med det. | paedagogens
fremstilling hgrer vi ogsa om Jonathan, at netop han har det sveert med skal-opgaverne. Han er “godt nok
ikke meget for det, men han ggr det, han arbejder med det” fortzeller paedagogen.

Jonathan fremstilles som et unikt barn, sin helt egen, med sin ejendommelighed, som pa den ene side skal
respekteres og pa den anden side ogsa har brug for modstand for, at eiendommeligheden kan overvindes.
Paedagogen forteeller, at han er lidt forsigtig og det underforstas, at lidt mere mod ville vaere ensbetydende
med et st@rre og friere handlerepertoire. Men mens padagogen fortaeller, kommer hun i tvivl. Maske bliver
modstanden i skal-opgaverne for stor for Jonathan? Maske far den ham til at traekke sig lidt? ggre hans
forsigtighed stgrre? “Det skal vi have snakket om” siger hun “sddan skal han jo ikke have det”

| fortaellingen sker der imidlertid noget. Jonathan tager et initiativ og far en idé til en skal-opgave, og
paedagogen griber den. Dette moment er afggrende for fortzellingen. Jonathan gar i forteellingens drama fra
at veere et objekt for paedagogernes udpegninger af skal-opgaver, til at treede frem som et subjekt. En helt
seerlig og selvstaendig en, som kommer til syne, bade for sig selv, for peedagogen og de andre bgrn. Med
fortzellingen fgjes flere perspektiver til fortolkningen af ham, paedagogen far gje pa, at han faktisk kan vaere
ganske modig. Ved at padagogen fglger hans idé og lader ham traede frem, subjektificerer han sig, og bliver
en helt szerlig en. Hun leerer ham bedre at kende, men han bliver samtidig en del af bgrnehavens fellesskab
og den offentlighed, der knytter sig hertil, som netop p.g.a. Jonathan handlinger bliver et andet. Det er altsa
bade Jonathan, der forandrer sig, og feellesskabet, der far fgjet til repertoiret. Bearnene og padagogen far

en erfaring om, at sadan her kan man ogsa lave skal-opgaver. De kan bestemmes af bgrnene selv.

Fortzellingen vidner om en enorm kompleksitet i det psedagogiske arbejde med at skabe lige praecis den
maengde modstand, som skal til for at st@tte bgrnene i at blive sig selv i en verden, der allerede har seerlige
former, normer og omgangsformer. Modstand og tvang skal der til i form af eksempelvis skal-opgaver, men

modstanden er kun af det gode for sa vidt, den understgtter barnets frihed. Derfor er der i paedagogernes
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modstandsforteaellinger ogsa en paedagogisk opmaerksomhed pa, at tvangen ikke ma blive et overgreb.

Bornenes oplevelser og vanskeligheder skal respekteres og de skal ikke selv klare det nye og sveere.

Forteellingen kan laeses som en fortaelling om samtidige mal, der gensidigt understgtter hinanden. De er
forskellige, men sammenhangende, som to sider af samme mgnt. Hvor subjektificering handler om at se
barnet som unikt, som en ny begyndelse der i sit samspil med verden gerne skulle beholde og videreudvikle
sin egen made at veere i verden pa, sa handler civilisering om, at peedagogerne ser
daginstitutionspaedagogikken som et civilisatorisk projekt, et utopisk projekt, der drejer sig om at skabe et
samfund af frie borgere, som besinder sig pa at indga i forpligtende faellesskaber?. Civilisering betegner
netop pa en og samme tid en hensigt og en proces, som handler om at ggre nogen, her barnet, til et
menneske, der pa en dannet og respektabel made kan indga i og bidrage til verden. | paadagogernes
fortzellinger foregar der ogsa kvalificering, bestraebelser pa at give barnet mulighed for at dygtiggere sig i
noget bestemt i paedagogernes fortaellinger, og der foregar socialisering, der handler om at sgrge for, at
barnet bliver en del af flokken og laerer sig, hvordan man ger her. Men subjektificering og civilisering er de
vigtigste og mest gennemgaende mal i paadagogernes fortaellinger om, hvad de tilleegger betydning.

Padagogernes mange fortaellinger giver indblik i, at paedagogernes prioriteringer ikke handler om at veelge
den ene fremfor den anden, men om at kunne bega sig i forhold til dem begge og balancere dem.
Flertydigheden er netop ikke en fejl, men et vilkar, en del af det paedagogiske projekt, kunne man sige. |
fortaellingen om Jonathan kan vi se, at begge dele er i spil, og selvom der er tale om paedagogiske mal, der
traekker i hver sin retning, sa forudsaetter de ogsa hinanden pa paradoksal vis. De udspiller sig i det ustabile
og skrgbelige forhold mellem den enkelte og faellesskabet, som barnet selv skal finde sin vej i, selvom det
ikke kan ggre det alene.

Forteellingen Jonathans skal-opgave er saledes en variation over temaer hos Kant, hos Hedevig Bagger og
hos Biesta, hvor det er en vaesentlig pointe, at det ikke bare er det enkelte barn, som skal forandres i den
ustabile relation mellem individ og faellesskab, som barnet skal i dialog med for at finde sin vej. Barnets vilje
ses som en kraft, der kan stgtte barnets vaeren i verden som en dialogisk proces, hvor ogsa verden kan
forandres, og relationerne kan bgje sig i retning af barnet. Peedagogikken rummer den komplekse

udfordring, at tilpasning og regulering til et faellesskab ikke ma kraenke det enkelte barns

3 Nar vi bruger begrebet civilisering, er for at betone en nuance, der maske nok kan rummes i den kritiske teoris brede
socialisationsbegreb, men alligevel er forskelligt fra det. Hvor socialisering fokuserer pa den proces, hvorigennem
individet tillaerer sig normer, lzerer sig at omgas andre og bliver en del af en social sammenhang og gruppe, sgger vi
med civiliseringsbegrebet at betone det civilisatoriske projekt, som pa en og samme tid handler om viderefgrsel af
verden og en overskridelse af den. Skal verden viderefgres, og fremtiden skabes, er der brug for et samfund af frie
borgere. Vi bruger altsa begrebet for at betone en dimension af socialiseringsbegrebet , som kan rummes af det, men
som ikke fremgar eksplicit. Vi bruger ogsa begrebet forskelligt fra Norbert Elias’ civiliseringsteori, der i dansk
sammenhang er taget op af Eva Gullgv og Laura Gilliam, i en undersggelse af danske daginstitutioners
civiliseringspraksisser. Her betones og analyseres civilisering, med inspiration fra Elias, som kulturelt specifikke
distingveringsprocesser, der gennem forestillinger om det civiliserede barn (til forskel fra det uciviliserede barn) ogsa
etablerer kulturelle og sociale distinktioner (Gilliam, Laura; Gulgv, 2012). Vi har ikke vaeret optagede af sadanne
distinktions- og dominansaspekter ved opdragelse.

65



subjektifikationsproces, potentialer eller undertrykke barnets fglelsesmaessige udtryk — det unikke barn og
dets ejendommelighed. Med subjektifikation og civilisering som to sider af samme mgnt, kan vi forsta
dobbeltheden i opgaven: der skal skabes et forpligtende feellesskab, men det skal meget gerne forega pa en
made, som samtidig understgtter og respekterer den enkeltes frihed. Vores civiliseringsbegreb peger p3, at
padagogerne, pa mikroniveau i hverdagens samspilsprocesser, er optagede af det politiske projekt, som
knytter sig til dannelsen af det gode samfund. Det er da ogsa en vaesentlig opgave, som faktisk eksplicit er
formuleret i Dagtilbudslovens § 7, stk 4:

“Dagtilbud skal give barn medbestemmelse, medansvar og forstdelse for demokrati.
Dagtilbud skal som led heri bidrage til at udvikle bgrns selvstaendighed, evner til at indgd
i forpligtende feellesskaber og samhgrighed med og integration i det danske samfund”

Paedagogik som (livs)verdensorienteret

| vores arbejde med at analysere padagogernes fortaellinger om modstand, er vi blevet slaet af en sidste
ting. Arbejdet med at danne viljen, med at forstyrre og afbryde barnets vaeren i verden sadan, at det bliver
mere socialt eller mere modigt, er en tilgang, der hverken er bgrnecentreret (selvom den tager
udgangspunkt i det unikke barn) eller orienteret omkring laereplanstemaer, der skal leeres eller opgaver
barnene skal dygtigggre sigi. Den er snarere feellesskabsorienteret, knyttet til forpligtende faellesskaber,
eller maske rettere livsverdensorienteret, fordi den knytter sig til den livsverden og kultur, psedagogikken
foregar i. Den retter sig mod bgrnenes tilblivelse og veeren i, med og for verden — en verden som kulturligvis
er en kulturel og en normativ verden. Vi far altsa gje pa padagogikkens samfundsmaessige og
kulturskabende dimensioner, idet vi ma se savel subjektifikationsprocesser som civilisationsprocesser som
kulturfortolkning i betydningen: forsgg pa at laere bgrn, hvad man opfatter som centrale kulturelle og
samfundsmaessige vaerdier for, hvordan menneske og samfund skal veere og interagere. Ogsa Eva Gullgv
finder, i sin undersggelse af paadagogikkens civiliserende dimensioner, at det vi med Biesta kan kalde
paedagogikkens kvalificerende dimensioner, tillaegges sekundaer betydning. Paedagogerne er ikke szerlig
optagede af, at bgrnene lerer bestemte faerdigheder og individuel dygtighed. Det er selve samveeret, der
er det padagogiske objekt (Gilliam og Gulgv, 2012, p. 63).

Nar man ind imellem kan hgre, at paedagoger udviser en vis forsigtighed m.h.t. at forskyde balancen
mellem daginstitutionslivets forskellige aktiviteter og organisationsformer, eksempelvis i form af flere
planlagte paedagogiske aktiviteter med et specifikt laeringsformal, kunne det haenge sammen med, at
paedagogerne ser hverdagslivet i sin helhed, med alle sine forskelligartede aktiviteter, som betydningsfuldt
netop i sin variation. Fortaellingerne betoner i hvert fald samlet set hverdagslivet som et gverum, som
padagogerne finder vaesentligt at opretholde som et rum, der er afskeermet alverdens krav og
malsaetninger, netop sadan at det er muligt at gve sig (Biesta, 2015d). Man kan se det sadan, at
fortzellingerne vidner om, hvordan hverdagslivet i sin helhed skaber vedvarende nye andethedsmgder, som
giver mulighed for at barnet kan engagere sig i sin verden, veere midt i andetheden og ogsa ggre sig
erfaringer med at arbejde sig igennem det, der star i vejen for viljen og kroppen. Nar paedagogerne

rammesaetter aktiviteter, tvinges barnet til at forholde sig til andethed, men det ggr barnet ogsa i mere
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rutinepraegede aktiviteter og i legen. Bgrnenes lege og engagementer er szerligt betydningsfulde som
modstands- og andethedsmgder, fordi viljen er pa spil her, det der foregar, optager bgrnene og giver
mening. Der opstar hele tiden nye situationer — i livssammenhangen indbyggede udfordringer og opgaver,
som barnet ma finde ud af at bevaege sig i og med, for at legen lever videre og viljen bliver til hjzelp.

Maske knytter det sig an til en simpel og banal, men alligevel uhyre vigtig pointe: paedagogerne ved, at de
ikke kan vide, hvad fremtiden bringer, hvad der skal til for, at barnet kan klare sig og skabe mening i en
ukendt fremtid. | et sddant perspektiv fremmer arbejdet med modstand og det at danne viljen, at bgrn
udvikler sig i en retning, der kan hjzaelpe dem til fremover at forlige sig med, men ogsa omforme det, der

stiller sig anderledes, som bump pa vejen.

Madske er det slet ikke farst og fremmest gennem ordnede indsatser. Som f.eks
tilrettelagte paedagogiske forlgb og planlagte uddannelsesforlgb, at mennesker kan
kvalificeres til at fungere adaekvat i det samfund de lever i. Mdske er det sG enkelt og
lykkeligt, at livet selv, er livets bedste skole (Dencik, 1992, s. 14).
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7. Peedagogikkens anatomi og plot: en indkredsning af hvordan vi
genkender det paedagogiske.

| det foregaende har vi udlagt den levende viden, og vi har udpeget nogle af de orienteringspunkter og
pejlemaerker, paeedagogerne tillegger betydning, finder mening og retning i, nar de fortaeller om deres
praksis. Disse retningsgivende pejlemaerker finder man, nar man, som vi vil rekonstruere og forsta, hvordan
paedagoger finder vej i et varieret, overraskende og nogle gange vanskeligt tilgaengeligt terraen. | dette
kapitel vil vi ga endnu mere systematisk til veerks og dissekere den levende viden for at bygge bro mellem
diskursiv viden, dvs. viden vi ved, vi har og kan sprogligggre, og den viden vi lever (jvnfr. den tidligere
skelnen mellem viden for og viden af paedagoger, s. 30).

Vi gor det pa to forskellige mader. | kapitlets fgrste del dissekerer vi den levende viden. Ligesom et levende
menneske har en anatomi, der kan studeres, sa forestiller vi os, at den levende viden ogsa har en anatomi.
Altsa, at den kan opdeles i enkeltdele, som sa kan studeres og maske ogsa raffineres og udvikles hver for
sig. Anatomien er ikke at forveksle med den levende viden - den mangler nemlig andedraet og liv - men
uden anatomiske dele, intet liv. Nar man far gje pa de forskellige videnselementer, bliver det muligt at
diskutere dem, ligesom man eksempelvis kan efterlyse, at et eller flere videnselementer udbygges. Vi
forestiller os altsa, at man kan saette sig for at blive mere vidende, og malrettet arbejde med det gennem et
kendskab til anatomien.

| kapitlets anden del dissekerer vi forteellingen, der er udtryk for den levende viden. Her spgrger vi, hvad
det er, der ggr en fortaelling til en paedagogisk fortaelling. Her kommer vi til at pege p3, at paadagogiske
fortaellinger karakteriseres af et plot, der udfolder sig i et saerligt felt, og at der er en bestemt form for
spaending forbundet med den paedagogiske fortzlling. Det er ikke spandingen om og hvordan, de elskende
far hinanden som i kaerlighedsfortaellingen, og det er heller ikke spaendingen om, hvem der er morderen,
som i krimien. Men hvad karakteriserer sa den padagogiske spaending og det padagogiske plot? For at
svare pa det genintroducerer vi de pejlemaerker, som vi fandt i sidste kapitel, nemlig civilisering og
subjektificering, som vi, sammen med socialisering, udpeger som de vaesentligste peedagogiske mal i
padagogernes fortaellinger om daginstitutionspaedagogik. De tre mal star i et spaendingsforhold til
hinanden, fordi de bade forudsaetter hinanden og treekker i forskellige retninger, og det er netop sadan et
spaendingsfuldt stof, paedagogiske fortallinger er gjort af. De handler om, hvordan disse tre mal balanceres
og gives konkret form, fra situation til situation og pa hele tiden nye mader. Ud over de tre mal kan vi se
endnu et spaendingsfelt i paedagogernes fortaellinger, som handler om processen og om de paedagogiske
midler. Pa baggrund af fortzellingerne kan vi konstruere et spaendingsfelt mellem paedagogers optagethed
af det forunderlige bgrneliv, dvs. en optagethed af det unikke barn og bgrnefxllesskabets engagementer
og relationer pa den ene side, og pa den anden side padagogernes paedagogiske intentioner. Savel
hensynet til det forunderlige bgrneliv som hensynet til de paadagogiske intentioner er vigtige, men ogsa de
traekker tendentielt i hver sin retning. Maldimensionen og middeldimensionen udggr tilsammen det, vi
kalder plotfeltet. Plotfeltet kan forstas som det rum, hvori de paedagogiske fortaellinger bliver til, det rum

hvori man samtaler om god paedagogik, eller det rum hvori paedagogikken udspiller sig som en fortaelling.
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Indkredser man plotfeltet ved at pege pa de pejlemaerker, der afgraenser det, har man bedre mulighed for

at fa gje pa den logik, der er i den levende viden, der fortaelles frem. Men vi begynder med anatomien:

Fortzllingens anatomi

Fortzllingen er den levende viden, der er i spil. Peedagogernes mange fortallinger viser os, at den hele
tiden er det pa forskellig made, fordi paedagogikken foregar konkret og situationelt, hele tiden i relation til
nye situationer, relationer der forandrer sig, og b@rn der ggr det. Taenk pa fortzellingen om Anna i
dukketeateret (s. 27). Havde Anna vaeret et barn, som havde vaeret forsigtig pa en anden made, som havde
haft sveert ved at sige fra, havde padagogen maske handlet anderledes pa turen til dukketeateret. Hvad
der er taktfuldt i den ene situation, er det ikke ngdvendigvis i en anden — den taktfulde handling og den
viden, der er i den, er netop en levende viden. Men det betyder jo ikke, at viden om god paedagogik og
kloge paedagogiske handlinger er relativistisk og tilfeeldig.

Vi skal nu se naermere pa denne levende videns beskaffenhed. Ligesom man kan dissekere en krop for at
opna en dybere forstaelse af, hvordan den fungerer, kan man dissekere fortzllingen, og den viden den
formidler, sa man far kendskab til dens anatomi. Det gar ngdvendigvis ud over helheden, men det satter os
ogsa i stand til at blive klogere pa, hvordan den levende viden ser ud, hvad den bestar af.

For at komme det neermere, skal vi fgrst laese to fortzellinger med efterfglgende samtaler. Den fgrste fra en
bgrnehavegruppe, den anden fra en vuggestuegruppe.

Fgrste fortaelling: Stillespisning med Tina

Hos Mariehgnerne er der indfart stillespisning. Det startede med at vaere et sp@rgsmdl
om at fa st@jniveauet ned, fordi der var nogle meget larmende bgrn, og fordi
paedagogerne pd stuen selv er meget talende. Vi gjorde det pga. stgjniveauet for
mariehgnerne er meget talende, og vi havde sveert ved at fG det hyggeligt og rart, og sa
gik vi til yoga begge to, og snakkede om mindfulness, og snakkede om det kunne vere
rart med at fd den ro, sd fortalte vi b@rnene, at vi havde taenkt pd at veere helt stille ndr
vi spiste.

Inspireret af yoga og mindfulness ville vi prgve at skabe en hyggelig stund omkring
madpakken, i stedet for at den var en stgjende, stressende affeere. Det skulle bare veere
et fors@g. Allerede fra farste dag, var barnene med pa det. “Vaersgo!” siger vi, og sa
tales der ikke mere, mens de spiser. Stillespisning er blevet ved, fordi vi oplever, at
bgrnene trives med det. Det kan vi se pd deres kroppe, og pd at de faktisk lynhurtigt har
tilpasset sig og endda far spist hele madpakken fzerdig i modsaetning til far. Det er ikke
sddan, at bgrnene ikke kommunikerer, det gar de, bare med deres kropssprog og
pegefingre, men de har meget mindre travit med hinanden end fgr. Selvom de godt kan
finde pad at lgfte noget op og pege, ndr de har noget af det samme med. Man md gerne
sidde uroligt pad stolen. Eller sidde lige som man vil. Det er ikke en regel om ro, vi har
lavet, og som skal handhaeves. Der er naturligvis ingen sanktioner, hvis der er nogen, der
kommer til at tale. Men bgrnene stortrives tilsyneladende. Og nye bgrn glider hurtigt ind
i det. Ofte kommer der bgrn fra de andre stuer for at spise med, enten for at spise
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sammen med vennerne eller for at nyde roen, det kan man jo ikke vide. Det virker, som
bgrnene har faet en meget bedre eftermiddag.

Man skal ikke vaere en vogter. Man skal veere i det. Pd et tidspunkt siger jeg: “NU kan jeg
se, der er mange, der er faerdige, sG ma | gerne rejse jer.”

| den efterfglgende samtale taler paedagogerne om, at det handler om at arbejde med
stemninger, og om at vi kan ‘se’ bgrnene pa en anden made, nar der ikke er al den tale
og stgj. Det skal give mening for bgrnene.

En padagog forteeller, at i starten kom vennerne ikke, fordi de havde hgrt, man ikke
matte snakke, men det har andret sig: “Muhammed har vi haft, og Bernette, og Sonny,
han er hernede rigtig tit. Man kan godt veere i godt selskab uden at snakke.”

Preben siger, at nar man kommer ind, kan man se al den non-verbale kommunikation,
der foregar. Sa sidder bgrnene og tager det samme op fra madkassen og vifter lidt med
det. Det ser ud til, at de er i ro med sig selv. Selv dem, der egentlig har det svaert med
det.

Tina forteeller, at det i starten konfliktede noget i hende, fordi de jo normalt er sa
optaget af sproget. Vi bliver enige om, at der er masser af kommunikation og forstaelse
uden ord.

Anden fortalling: Bamsetegninger

Maja har ikke sG meget sprog. Hun har heller ikke helt fundet ud af, hvor hendes skuffe
er, og hvad hun egentlig skal med den skuffe. Nogle gange kommer hun med de andre
bgrns tegninger for at vise dem frem, lige som de andre ggr. Jeg viser hende hendes
skuffe. Peger pd hendes navn og siger “Se, der stdr Maja”! Bagefter tager jeg en lille
bamse, peger igen pd hendes navn og leegger den ned i hendes skuffe. ”Nu er det din”!
Neeste dag fik jeg en tegning, som Maja havde lavet. Det tog lidt tid at finde ud af, men
det var altsa en tegning af bamsen med gjne og mund og det hele. | Majas skuffe ligger
der nu en masse lignende tegninger i skuffen. De er alle sammen af bamsen.

| den efterfglgende samtale bliver de paedagogiske medarbejdere begejstrede over
Majas mange bamsetegninger, og de taler om, hvad der vil ske med tegningerne, hvis
Lorens laegger noget andet ned i skuffen. Teenk hvis hun sa tegner det?

Fortzellingerne ovenfor handler begge om hverdagsepisoder, hvor paedagoger handler og gennem deres
handlinger er ude pa at realisere god paedagogik. De to fortzllinger og de efterfglgende samtaler forholder
sig netop til spgrgsmalet, om der nu ogsa er tale om god paedagogik, fortzllingerne selv kan laeses som
spgrgsmal, der inviterer til, at man reesonnerer med. | de paedagogiske overvejelser herom, er der flere
forhold i spil — vi og paedagogerne overvejer i hvert fald fire ting pa en gang. Vi kan kalde det fire
videnselementer, der kaldes pa og kommer pa spil i forteellingerne.
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Skik og rammeszetning

Ser man pa de to fortaellingers indhold, sa udsiger og sp@rger de begge til god paedagogisk skik, den ene
omkring spisning, den anden omkring det at fa et barn til at ggre ligesom de andre. Peedagogisk skik
handler om, hvad der er passende mader at ggre noget pa, hvilken tilgang, stemning, omgangsform og
grundtone, som er passende og rimelig at forvente, og det er ikke indiskutabelt. God paedagogisk skik
forstas og beskrives altsa ikke dogmatisk i fortaellingerne, snarere lidt spgrgende, som muligheder der kan
afprgves og vurderes, fordi man ved, at der er andre skikke, der ogsa kunne vaere gode, eller som andre
ville vaelge som den gode skik.

Den paedagogiske skik forbindes med en rammesaetning, dvs. med en viden om, hvordan man skaber plads
til, at skikken kan udfolde sig. | den fgrste fortaelling seetter peedagogerne nogle bestemte rammer omkring
spisningen, i den anden er det skuffesystemet, der bliver rammen. Det er inden for den ramme, der kan ske
noget, der maske, maske ikke har paedagogisk veerdi. Men skik og rammer er ikke bare gode eller darlige i
sig selv, det kommer helt an pa, hvem der omfattes af skikken og rammerne. | den fgrste fortaelling
kommer det frem, at Mariehgnerne er meget talende, og der er stgj, og det har betydning for den made,
rammerne sattes pa. | den anden fortaelling kommer det frem, at Maja kan vaere lidt rigeligt i sin egen
parallelle verden. Begge forteellinger viser ogsa, at paedagogerne, nar de fglger skik, bevaeger sig inden for
rammer og afstemmer skik, rammer og de bgrn, der er involveret pa hinanden pa en made, der helt
afhaenger af situationen. Med deres viden om skik og de rammer, som saettes i situationen, kan de handle
spontant: sige "vaersgo”, og “sd mad | gerne rejse jer” pa det rigtige tidspunkt. Ligesom de ma finde en

grimasse, der kan passe, nar Maja kommer med sin lidt ubestemmelige tegning.

Bade skik — omkring spisning og omkring at ggre som de andre - og rammesaetning vil ofte i hverdagen
vaere underforstaet og bliver ikke tematiseret: sddan ggr vi bare her. Men nar padagoger fortzeller, bliver
det muligt at fa gje pa og spgrge til bade skik og rammer, man kan undersgge og forsta dem i en
sammenhang, hvor de giver mening, eller hvor man kan spgrge efter deres mening. Gennem fortallingen
bliver paedagogerne opmaerksomme p3a, at sadan ger vi her. “Vi ved godt, at sGdan behgver man ikke
ngdvendigvis at ggre, men nu skal | hgre, hvordan det giver paedagogisk mening, at vi ggr sGdan.” Vi
oplever ogsa ofte, at fortaellingerne ikke har sa tydeligy et plot, at plottet snarere er, at man saetter skik og
rammer til diskussion. Det sker fx i denne fortzelling:

Tredje Forteelling: Male med mudder og vaske har i sand

Bgrn elsker at lege med vand og mudder. En af pigerne er seerligt glad for mudder. Jeg
tror, det er Zeynep. Hun elsker at male med mudder og fedte sig helt ind. Nogen gange
er hun fuldstzendig daekket af mudder. | begyndelsen var det sveert for moren, ndr hun
kom og skulle hente det beskidte barn. Men nu siger hun “Ndr bare hun er glad.” Hun
siger, hun lzeser glaede i pigens ansigt, og sa er det ok. Bgrnene elsker at eksperimentere
med, hvad de kan med mudder og sand. Den anden dag stod en anden pige og heeldte
sand ned i hdret pa sig selv. Hun blev ved med bare at st og haelde sand i hdret, sé det
regnede ned over hende. “"Men sad skal du jo i bad og have vasket har, ndr du kommer
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hjem”, sagde paedagogen. "NGh, naeh”, sagde pigen, “jeg ryster bare lige pd hovedet
sddan her. Og sa rystede hun sig, sa det stgvede med sand omkring hende.

Paedagogisk relevans og handlekraft

| forteellingen er der viden om god paedagogisk skik og om rammesaetning i spil. Det kombineres med et
tredje videnselement, en viden om eller en forstaelse af, hvad der paedagogisk set er relevant i forhold til
netop dette barn eller disse bgrn. Nar man hgrer forteellingen, kan man spgrge: geelder det altid? og for
alle? eller er der noget i forhold til netop dette eller disse bgrn, der indikerer, at denne skik og disse
rammer er gode — eller skal diskuteres? Sonny, Maja og Zeyneb er bgrn, der sa at sige vurderes pa egne
praemisser, pa hvem de er, hvem de er ved at blive, og hvad der er godt for dem, lige her og nu. Det
forudszetter, at man kender bgrnene og kan overveje, hvilken af forskellige mulige tolkninger af deres
adfzerd og handlen, det er godt og rimeligt at tage udgangspunkt i. Kan man kun tolke pa én made, bliver

det paedagogiske rum snaevert.

Det fjerde og sidste videnselement, der bliver synligt gennem forteellingen, er peedagogens
handleparathed. Videnselementet heri kan nok bedst udtrykkes i begrebet takt eller “en klog handling”:
Paedagogen gjorde noget, det var ikke tilfeeldigt, det var heller ikke planlagt lenge fgr, men det var noget
hun gjorde, fordi situationen kaldte pa det. Det er denne takt, Max van Manen kalder ”at vide hvad man
skal ggre, nar man ikke kan vide, hvad man skal ggre” (Manen, 2015a, se ogsa kapitel 3). Takt rummer en
handleparathed og praktisk klogskab, og denne handleparathed skulle gerne vaere paedagogisk, dvs. vaere
med til at realisere padagogiske mal og vaerdier. | fortaellingen vises den paedagogiske takt og
handleparathed, og den stilles til diskussion. Kunne man have gjort andet end blot sige, at mere sand i
haret nok ville medfgre, at pigen skulle i bad derhjemme? Det er ikke bare et teoretisk spgrgsmal, men
ogsa et konkret spgrgsmal til paedagogen: ville du have haft en handleparathed til noget andet end det, du
gjorde, og hvordan ville den handleparathed sa se ud?

Opsamlet kan man sige, at paedagogens “viden i spil” rummer i hvert fald fire elementer i forening:

e Viden om god paedagogisk skik, fortalt af flere stemmer

e Viden om og faerdigheder i forhold til rammesaetning

e Enforstaelse af hvad der paedagogisk set er relevant i forhold til netop dette barn eller disse bgrn

e Handleparathed

De fire udger det, vi kalder den paedagogiske videns anatomi. Fortzellingerne viser de fire elementer i
forening, og inviterer til, at man forholder sig til god paedagogisk skik, til rammesatninger, til
situationsforstaelse og til handleparathed. Netop derved

e abner fortzellingen op for refleksioner over god paedagogisk skik
e giver fortzellingen anledning til diskussion af rammesaetninger
e laegger fortzellingen op til en vurdering af, hvad der paedagogisk set er relevant i forhold til netop dette

barn eller disse bgrn.
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o gor forteellingen det muligt at tale om den paedagogiske medarbejders spontane handlinger, set i lyset
af situationen og forestillinger om god pzaedagogik.

Forteellingen kan saledes give anledning til en form for ordning og dissekering af, hvad der er i spil i
situationen. Viden pa de fire felter kan deles, diskuteres, vurderes, koordineres. Man kan blive opmaerksom
pa huller i den viden, der er i spil, og szette sig for at ggre en indsats for at fylde dem, sa man far flere
padagogiske muligheder. Man kan ogsa blive opmaerksom p3, at forteellingen maske er farlig, fordi den
bygger pa sa begraensede videnselementer, at den lukker.

Plottet: at komme narmere pa sprogets gade

Nar paedagogerne kan finde retning i deres handlinger, nar de, som vi tidligere har citeret Max van Manen
for “"ved hvad de skal ggre, nar de ikke kan vide, hvad de skal ggre” (Manen, 2015), er det fordi de
genkender noget som godt og vigtigt, nar det er god paedagogik, man har for gje. Klogskaben, evnen til at
finde den paedagogiske vej mens man gar, kommer af en indgdende fortrolighed med paedagogikkens
fortzellinger, og med hvad det er, der giver mening i dem. Det er der i vores optik ikke noget mystisk og
maerkeligt ved, det er sddan narrativ viden fungerer (se ogsa kap. 8). Men hvad vil det sa sige, at denne

viden er paedagogisk? At en fortzelling er en paedagogisk fortaelling?

Det fgrer os frem til spgrgsmalet om, hvad det er, der ggr en forteelling meningsfuld. Hvad er det, der ggr,
at vi forstar den, at vi kan lave fglgefortaellinger, samtale om den, og i sidste ende ogsa lave vurderinger af
om og pad hvilke mader, der i fortaellingen er tale om “god paedagogik”? Hvad er det, der vikler osind i
paedagogiske samtaler, der fgrer til (ny) forstaelse? Her kan vi ikke ngjes med at pege pa de fire former for
viden, man kan dissekere; vi skal indkredse det livgivende, det levende, og hvad det er, der ggr, at
paedagoger kan forsta og tage del i hverdagslivet pa en padagogisk made. Kan vi komme naermere pé det
paedagogiske, pa “paedagogikkens sag”, som vi ngdvendigvis har en forforstaelse af, men som gennem
fortzellinger og samtaler om forteellinger dbnes op, inviterer til og fgrer til, at vi kommer til forstaelse?

For at komme det naermere, ma vi tage to sma udflugter, der kan give os et grundlag at teenke videre med.
Den fgrste udflugt, er en udflugt til fortzelle-teori. | fortzaelle-teori opererer man med, at forteellinger for at
veere fortaellinger, ma have et plot. Plot er saledes meget centralt, men gar man naermere ind i fortelle-
teorien, sa viser det sig, at det ikke er et veldefineret begreb (Kukkonen, 2014). Vi ved, at det er der og skal
veere der, vi kan genkende det, nar vi mgder det, men vi kan ikke udpege det. Vikan dog sige sa meget, at
plottet altid er forbundet med fortaellingens etiske dimension, dvs. med spgrgsmal om rigtig og forkert,
godt eller skidt. Plottet er den trad i fortaellingen, “der spindes omkring, hvad der er, var eller ville vaere det
rigtige eller forkerte at ggre. (....) Det er netop forteaellingens grundform, at det praecise budskab er indlejret i
forteaellingen, og ikke kan skaeres ud med preecision. (...) i praksisfortaellingen er det rigtige noget, der sker, et
md ske, men der kan ikke fare bevis, og detaljerne kan ikke forklares eller gennemlyses af en lov” (Tuft,
2014, p. 164 f.). Fortzellingens plot kan veere ganske underforstaet, fordi det har klangbund i
meningsforstaelse, der i forvejen eksisterer. Eksempelvis er satningen: ”“Kongen dgde” ikke nogen
fortzelling, for den mangler et plot. “Kongen dade, folket rdbte ‘Kongen laenge leve’” er derimod en
fortzelling, for plottet er, at der er en fortsaettelse: den nye konge udrabes og far legitimitet. Men plottet

ligger ikke i ordene i sig selv; hvis ikke man hgrte dem med en vis forforstaelse, ville sammensatningen af
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ordene veere det rene volapyk. Plottet ligger i forstaelsen, dvs. i mgdet mellem fortzelling og
forteeller/tilhgrer, og dermed ligger den i “den samtale som vi er” , hvorfra vi, som Gadamer siger,

"fors@ger at komme naermere pa sprogets gdde” (Cesare, 2009, Chapter VIII:7; Gadamer, 2004, p. 358).

Plottet er altsa det, der ggr fortzellingen til en fortaelling. Aristoteles grundlagde forstaelsen af, hvad en
fortaelling er, ved at ggre forskel pa "historieskrivning” og "digtning.” | den digteriske fremstilling efterlignes

virkeligheden (mimesis), men det er ikke en direkte efterligning af fakta, som historieskrivning:

”...digterens opgave er at tale, ikke om noget der er sket, men om noget sddant, der
kunne ske og er muligt ifglge sandsynlighed eller ngdvendighed. Det er nemlig ikke ved
brugen af vers eller prosa, at historikeren og digteren adskiller sig fra hinanden (for
Herodots veerk ville man ogsa kunne saette pa vers, og det ville pa vers ikke vaere mindre
historie end uden vers); men forskellen ligger i dette, at den ene netop taler om noget,
der er sket, den anden om noget der kunne ske. Derfor er digtning noget bdde mere
filosofisk og mere serigst end historie, for digtningen taler netop mere om det almene,
mens historien taler om det enkeltvise. Det almene er, hvad der passer til den slags
menneske at sige eller ggre ifdlge sandsynlighed eller ngdvendighed, hvilket digtningen
sigter efter, selvom den seetter personnavne pd.”(Aristoteles, 2004, p. 69)

Plottet er det, der viser det almene, det mulige, og dermed ogsa de alternative muligheder for handling i
det partikuleere. Dermed giver plottet en mulig indsigt i noget universelt. Zuern skriver i en kommentar til
Aristoteles’ arbejder: “Poetik er ifglge Aristoteles mere filosofisk end historieskrivning, fordi digteren, der pa
en overbevisende og troveerdig mdade udvikler et plot for sine laesere, md fange og gengive den interne logik,
ngdvendigheden i hvordan haendelserne udspiller sig.”(Zuern, 2016). Det vil sige: plottet bliver
meningsfuldt, fordi det repraesenterer en mulighed, der forekommer logisk, fordi laeseren far feerten af det
”hvad det handler om” og ”hvad der er pa spil.”* Plotmuligheden udggr den narrative og levende videns

logik.

Far laeseren og tilhgreren af de fem institutioners fortzellinger ogsa feerten af, hvad det handler om, nar
paedagogerne fortaeller om samspil i daginstitutionen? Jo, det g@r man, al den stund, man ikke tager
fortzellingerne for gode varer, dvs. for historieskrivning, men som indlaeg i en samtale, som laeseren og
tilhgreren deltager i. Hvad denne samtale handler om, hvad der er pa spil, er det levende i fortaellingen. Det
levende i fortaellinger om paedagogik, er ikke de konkrete handelser, betragtet som fakta der historisk
berettes om. Det levende og spaendende er paedagogik som en made at vaere i verden pa, en made at

forsta pa, som leder paedagogerne frem til, at der er noget, der er vaerd at forteelle om og vaerd at lytte til.

4 Nar vi forstar plots og deres betydning p& denne made, far vi gje for det som Heidegger i ”Sein und Zeit” kaldte for
”det ontologiske.” Heidegger skelner mellem det ontiske og det ontologiske (Slaby, 2017). Det ontiske er betegnelsen
for tingenes tilstedevaerelse og fremtraeden, deres fakticitet, mens det ontologiske er tingenes veeren eller betydning
og mening i verden. Denne vaerensdimension er ikke selv en ting, og derfor kan vi heller ikke erkende dem ved at
kende dem som ting. Heidegger vil (igen) fa gje for, at ting er mere end fakta; at de har betydning, og at forstaelse af
tingene derfor er meget mere end bare at vide hvordan de er, og at kunne kontrollere deres aktuelle tilstand. |
forstdelsen har man feerten af hvad der er vaesentligt ved tingen, og hvordan tingen selv afslgrer sin vaesentlighed.

74



En indkredsning af “paedagogik”

Efter disse fortlle-teoretiske udflugter ved vi noget mere. Vi ved, at det er plottet, der giver en fortzelling
mening og betydning, og drager lseeseren med ind i en forstaelse af, hvad det handler om. For at fa greb om,
hvad der sa ggr en forteelling til en paedagogisk fortaelling; for at kunne analysere, hvad det er for plots,
paedagogerne fortaeller frem, nar vi spgrger til god paedagogik og som stiller sig som en mulighed, hvis
mening kan diskuteres, har vi brug for endnu en udflugt. Denne gang en udflugt, der indkredser nogle af de
temaer og narrativer, der knytter sig til paedagogikken som et socialt, historisk og kulturelt feenomen og
projekt. Nar vi har fat pa disse temaer og narrativer, kan vi begynde at tegne et mgnster pa tveers af de

fortzellinger og reesonnementer.

Nogle af disse narrativer har vi allerede bergrt. | kapitel 5 fandt vi “det unikke barn” og ”det forpligtigende
faellesskab” som forholdsvis gennemgaende tematikker og grundfortaellinger i paedagogernes fortaellinger.
Vi konstaterede et vist sammenfald med den reformpadagogik, som fgrende skikkelser i bgrnehavens og
padagoguddannelsens historie reprasenterede. | kapitel 6 greb vi tilbage til en modernitetsfortaelling, der
siger, at padagogik blev aktuelt, da forholdet mellem den enkelte og faellesskabet blev ustabilt. Fra da af
kunne man ikke ngjes med socialisering, barnets treeden i foraeldrenes fodspor. Paedagogikkens udspring i
renaessancen og oplysningstiden begynder med opbruddet med det feudale samfund og bzeres derfor af
civilisationskritik. Peedagogikken udspringer af forestillingen om, at noget andet, der ikke er til stede og ikke
har vaeret der fgr, ma vaere muligt. Dette andet kaldes "“frihed.” Frihed peger saledes pa noget ikke
eksisterende, frihed er ikke et empirisk faktum; det er derimod noget efterstreebelsesveerdigt, noget det er
vaerd at sigte mod. Nu er det ikke lzengere gnskvaerdigt blot at indfgre bgrn til det eksisterende - der skal
padagogik til for at handtere frihedsrummet. Filosoffer sggte at tematisere "frihedsrummet”, dét ved
mennesket, som ikke er bestemt af fortiden, af Gud eller af samfundet. | den paedagogiske filosofi
udmgntede det sig i forestillingen om, at den nye generation burde opdrages til at kunne traede ind i eller
bemestre dette frihedsrum. Man behgver ikke laengere, som i den fgrmoderne tid, operere med en
forestilling om, at den enkelte og faellesskabet en gang for alle er forbundet med hinanden. Individet far en
vis autonomi i forhold til feellesskabet, har mulighed for at friggre sig fra det for at ga andre veje, ligesom
faellesskabet ikke lzengere har en fast form; det kan formes af de mennesker, der deltager i det. Derfor
ledsages peedagogiske projekt ogsa af et politisk projekt, der interesserer sig for styreformer; af et
civilisatorisk projekt, der interesserer sig for dannelse af et samfund af frie borgere; og af et teknisk projekt,

der interesserer sig for bemestring af naturen.

Den paedagogiske opgave bliver nu bade at tage vare pa barnets integritet (det unikke barn og dets
ejendommelighed); pa dets integration i samfundet (det forpligtigende faellesskab); dg pa at forholdet
mellem de to forbliver dynamisk. Den paedagogiske grundforteelling, der handler om opbruddet med det
eksisterende, indkredsningen af “frihedsrummet” og spekulationer over hvordan det frihedsrum dannes, er
faelles for de filosoffer, der i 1700-tallet beskaeftiger sig med paedagogik. Med afsaet i denne faxlles interesse
udvikler John Locke, Jean Jacques Rousseau og Immanuel Kant hver deres variant, der bliver afszet for tre
forskellige typer paedagogisk taenkning, for tre forskellige forestillinger om god padagogik, og hver af disse
varianter bliver til paedagogiske fortzllinger, der kommer i omlgb, viderefortzelles og udvikles af mange

forskellige stemmer. Her ma vi indskyde en lille ekskurs, der skitserer de tre varianter, da de kan genkendes
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den dag i forteellinger om (god) paedagogik, og da den fortzelling vi i denne rapport fremstiller, selv er en
videreforteaelling af én af dem. Forestillingen om det unikke barn og det forpligtende fellesskab, der
eksplicit anfgres som pejlemaerker i den danske bgrnehavetradition, og som danner klangbund for mange
af de fortaellinger, vi har hgrt, finder selv klangbund i Rousseaus og Kants indkredsning af paedagogik. Og
nar vi i paedagogernes fortaellinger lytter os frem til at civilisering og subjektificering er vaesentlige
pejlemaerker, er det Kants fortaelling, vi genkender og udlaegger pa vores made.

Tre paedagogiske forteellinger

De tre grundforteaellinger publiceres i perioden fra 1693, hvor John Locke’s Some Thoughts Concerning
Education (Adamson, 1922) udkommer, til 1803 hvor Theodor Rinck publicerer de sammenskrevne
forelzesningsnoter af Immanuel Kants forelzesninger om opdragelse under titlen Uber Padagogik (Kant,
2000). | mellemtiden i i 1762- udgives Jean Jacques Rousseaus roman om opdragelsen: Emile, ou de
I’éducation (Rousseau, 1997). Fra Essex til Genéve og fra Paris til Konigsbergen gennemtaenkes

opdragelsens nye vilkar.

De tre grundforteaellinger tager alle tre afsaet i civilisationskritik, og de peger alle tre pa en opdragelse, der
skal bidrage til, at barnet selv kan realisere muligheder og overskride det eksisterende. Men de ggr det pa
forskellig vis. Alle tre filosoffer gnsker at identificere det sted, der bringer ustabilitet i forholdet mellem den
enkelte og feellesskabet; de vil fortzelle en fortzelling, der kan rumme “det ubestemte”, nemlig friheden; og

de vil fortaelle om, hvordan den kan fremelskes og udfolde sig.

John Locke sgger friheden i et indre rum, et rum, der ikke er praeget af ”det eksisterende.” Dertil bruger han
forestillingen om, at barnet kommer til verden som en ubeskreven tavle. Denne tavle — det indre rum - skal
nu beskrives pa en sadan made, sa barnet leerer at forholde sig fornuftigt til bade sig selv og til verden.
Denne forestilling medfgrer, at man nu kan adskille opdragelse og paedagogik fra det almindelige liv, som jo
f@érst og fremmest holder barnet fast i det bestdende. Man skal styre hvornar og hvordan, der skal pavirkes;
hvornar man starter, og hvornar man slutter. Klokken varsler timens begyndelse og slutning. Den lockske
fortzelling, der handler om at kvalificere barnet til et nyt samfund, har dog nogle svagheder. Den opererer
med et mystisk omslagspunkt, hvor pavirkning — de voksnes skriven pa barnets tavle - slar om i
selvstaendighed: barnets egen evne til at kontrollere sig selv og sin omverden. Hos Locke far vi ikke svar pa,
hvordan barnet forvandles fra at veere objekt for den voksnes skriven, til at blive subjekt? Og hvad er det
for en slags subjektivitet, der sa er tale om? Den anden svaghed er, at Locke introducerer det indre rum,
bevidstheden, fornuften, selvet, subjektet - som en instans, der ikke er en del af verden; den svaever sa at
sige over verden, og har ingen udstraekning. Charles Taylor kalder det "et punktlig selv” (Taylor, 1989).
Lockes forteelling er dog fortsat klangbunden for de fortzllinger, hvori der er en steerk stemme, der siger, at
det fgrst og fremmest handler om at skrive pa bgrnenes ubeskrevne tavler, sa de senere vil kunne klare sig i

fremtidens samfund.

Efter Jean Jacques Rousseau’s mening ligger John Lockes forestilling om opdragelse helt i forleengelse af
den traditionelle opdragelse, idet barnet fortsat socialiseres, dog ikke laengere i et feudalt men i et spirende
borgerligt samfund. Der mangler fortsat et frihedsrum, som Rousseau finder ved at se bort fra samfundet:

hvis opdragelse finder sted udenfor samfundet, i naturen, sa kan barnets natur udvikle sig frit, i et samspil
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med de naturlige omgivelser, som barnet skal komme overens med. Det er naturen, der er frihedens rum
hos Rousseau, han er radikalt civilisationskritisk. Da Emile, som Rousseau kalder det barn, hvis opdragelse
han beskriver i sin roman, ikke kan klare sig selv, fglger der en guverngr med, som ikke bare er ledsager og
beskytter, men som ogsa vogter over, at Emile ikke kommer pa afveje. Guverngren kender Emiles bedste,
bedre end han selv kender det, og det ender derfor ogsd med, at guverngren arrangerer Emiles aegteskab
med Sofie, og at Emile beder guverngren om ogsa at opdrage det barn, som han og Sofie skal have.

Mens eftertiden lzerte af Locke, at pavirkning og kvalificering til et andet liv var mulig, lzerte den af
Rousseau, at det er barnets udvikling, der er omdrejningspunktet for paedagogikken (Oelkers, 1994). Men
begge blev de mere eller mindre fanget i den apori, der bestar i, at man fgrst proklamerer er frihedsrum,
for derefter at kolonisere det.

Immanuel Kant er i hgj grad inspireret af Rousseau’s Emile (Weisskopf, 1970), men kan ikke vaere enig i, at
det er naturen, der er frihedens rum: naturen udgver i lige sa hgj grad tvang, som samfundet ggr. For Kant
er Igsningen, at man pa én gang ma veaere et naturvasen, der en del af det eksisterende samfund, et
vaesen, der kan forholde sig til sin bestemthed af natur og samfund. Kritik er mulig, fordi man samtidigt er
en del af “fornuftens rige”, hvor vi finder “det moralske udspring” i form af det kategoriske imperativ, der
siger, at jeg aldrig skal handle anderledes, end at jeg ogsa skal kunne ville, at min handlingsmaksime bliver
en almengyldig lov (Kant, 1965, p. 20). Denne lov er forudsatningen for, at vi kan handle moralsk i konkrete
situationer. Loven er ikke tvingende, men som fornuftsvaesner kan vi indse den og forpligtige os pa den.
Kant finder saledes frihedsrummet i moralen, i viljen, og for ham giver det sig selv, at den eneste made
moralen og viljen kan udvikle sig pa, er, at mennesket selv g@r det. Det betyder, at den padagogiske
opgave bliver besvaerlig, for den skal ga ud p3, at eleverne selv kommer til indsigt (Kant, 2000), og skal
bestemme sig for, hvad der skal styre hans konkrete handlinger. Hvor barnet for Locke var et objekt, der
skulle pavirkes, hvor barnet for Rousseau var et vaesen, der skulle gennemga en naturlig udvikling, sa er
barnet for Kant et subjekt, der pa én gang skal lzere at bega sig i det eksisterende og finde sin egen vej.
Frihed skal kultiveres, der hvor der ogsa er tvang. Opdragelse knyttes saledes til selvopdragelse (Kant,
2000) eller selvdannelse (Klafki, 2000), og dermed bliver “opdragelsen det stgrste problem, og ogsa det
vanskeligste, et menneske kan blive stillet overfor” (Kant, 2000). Da Kant opererer med bade opdragelse i
verden og opdragelse i frihed, knyttes det peedagogiske projekt til et politisk projekt, forestillingen om et
samfund af frie borgere. | bedste fald tager begge projekter lidt efter lidt et skridt fremad. Kant har saledes
en forhabning om, at det ustabile forhold mellem den enkelte og faellesskabet kan give anledning til en
moralsk og politisk forbedring.

Lockes og Rousseaus fortallinger peger mod vaesentlige nye opmaerksomhedsfelter i en bgrneopdragelse,
der gar ud pa at overskride det eksisterende og at veere mere en blot socialisering. De peger pa henholdsvis
opmeaerksomhed for kvalificering gennem pavirkning og opmaerksomhed for udvikling (Oelkers, 1994). Men
deres samlede fortaellinger er mindre overbevisende. Locke ma paberabe sig et punktuelt selv, der ikke er
en del af verden, og som realiserer frihed ved at veere beregnende og kontrollerende i forhold til verden.
Dernaest er hans redeggrelse for, at selvsteendighed er et resultat af pavirkning, paradoksal. Rousseaus

opdragelse udenfor civilisationen er afhangig af en guverngr — men hvem har opdraget guverngren, og

77



hvorfor skulle vi kunne stole pa, at han har kendskab til udvikling, der ikke er forurenet af civilisationen?
Dernaest er det paradoksalt, at Emile, selv nar han er kommet til myndighedsalderen og skal giftes, ikke kan

std pd egne ben®.

Kant peger indirekte pa aporierne i de to andre fortallinger, og han formulerer sin egen apori som en
opgave, en mulighed, et projekt man kan tage pa sig, men som samtidigt er behaftet med usikkerhed.
Kants projekt er dermed ikke et teknisk projekt. Paedagogik er ikke, som hos Locke, et spgrgsmal om at
finde og anvende de rette pavirkninger eller, som hos Rousseau, om at give de bedste vilkar for udvikling.
Padagogogik er at seette rammer op, der ggr selvopdragelse mulig; at etablere samspil mellem den aktive
opdragelse og barnets selvopdragelse, med det formal at barnet finder sin egen vej. Den fortaelling abner
pa en gang for et storslaet perspektiv 6g maner til ydmyghed. Frihedens rum er ikke et andet sted, i et
punktuelt selv eller i naturen, det er dér, hvor der ogsd er tvang®, midt i verden, som en opgave. | den
Kantske fortaelling om paadagogik er barnet i verden, bade som en del af det vaerende 6g som en ny
mulighed, i kraft af, at det selv skal finde sig en ve;j.

Der er altsa en steerk bevaegelse i den padagogiske teori, der peger pa, at det faelles afsat og de tre
grundfortaellinger peger pa forskellige dimensioner af paedagogik, som alle tre gor sig geeldende, og som
dermed ogsa gor peedagogik til et kompliceret felt. Vi kan kalde det en metafortaelling.

Paedagogikkens metaforteelling
Grundfortzellingen handlede om socialisering, civilisationskritik og om at etablere et frihedsrum. Hvor Locke

vaegtede kvalificering, altsa dygtiggerelse; veegtede Rousseau subjektificering, mens Kant knyttede
subjektificering, som han kaldt moralisering, til en civiliseringsdimension. For Klaus Mollenhauer, Dietrich
Benner og Gert Biesta udggr socialisering, kvalificering og subjektificering tre dimensioner af padagogik.
Klaus Mollenhauer taler om praesentation (= socialisering), om repraesentation (= kvalificering) og om
"problemer med identitet” (= subjektificering) (Mollenhauer, 1983). Gert Biesta, bruger begreberne
socialisering, kvalificering og subjektificering (Biesta, 2011) og Dietrich Benner og Alexander von Oettingen,
taler om disciplinering (= socialisering), undervisning (= kvalificering) og vejledning (= dannelse,

subjektificering, civilisering) (Oettingen, 2016).

Det dynamiske plotfelt

Vi skal nu tilbage pa sporet, efter vores udflugter i fgrst fortzlleteoriens plotbegreb og paedagogikkens
grundforteellinger, der kredser om og giver bud pa, hvordan man kan forvalte barnet eller individets
frihedsrum. Det er tid til at samle tradene og spgrge, hvordan paedagogernes forteellinger forteeller noget
om "god paedagogik”, og hvordan det sa er, de fortaeller og abner for samtaler om det? | hvilke af
paedagogikkens forteellinger finder vores padagogers fortallinger genklang? Eller sagt pa en anden made:

5 | en psykoanalytisk tolkning kommer man dog frem til, at Rousseau veelger den rigtige Igsning, nar han lader Emiles
barn opdrage af guverngren: alle der er opdraget har mistet deres uskyld, har mistet det rene blik, og derfor er det
paradoksalt nok fornuftigt —som vi ogsa g@r i den moderne familie- at laegge opdragelsen i professionelle haender
(Grosrichard, 1983)

6] Kants ”Om Paadagogik” finder man den formulering, der ofte benavnes som det padagogiske paradoks: “hvordan
opdrage til frihed, der hvor der ogsa er tvang.”
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hvad er det, paedagogerne orienterer sig efter? og hvad er det der ggr, at plottet i deres fortallinger

fremtraeder som et plot, der forholder sig til god padagogik?

Vi fandt selvfglgelig ikke et enkelt svar pa disse spgrgsmal, men de har ikke desto mindre hjulpet os til at
optegne et felt med to dimensioner, der kan give et analytisk bud. Vi kalder det "det dynamiske plotfelt” og
taenker det netop som bevaegeligt og dynamisk. Det kan maske vaere hjelpsomt at teenke det som et felt
eller en bane, padagogerne spiller indenfor, og er nogenlunde enige om, selvom de gg@r det pa mange
forskellige mader. Nogenlunde enige skriver vi, og underforstar, at der er spaendinger, at feltet ikke er

entydigt. Det er netop spaendingsfeltet der tilsammen udggr plotfeltet.

Den klassiske spaending i fortzellinger er spandingsfeltet mellem det gode og det onde, det rigtige og det
forkerte, det lykkelige og det ulykkelige. | peedagogiske fortzellinger kan man helt alment sige, at
spandingsfeltet udfolder sig mellem god paedagogik og darlig paedagogik, i speendingsfeltet mellem barnets
gode tilblivelse og barnets tragiske skaebne. | lovtekster, men ogsa i den paedagogiske hverdag bruger vi

|”

"trivsel” for at angive, at der er eller gnskes balance, at buen hverken ma spaendes for staerkt eller for slapt.
Spaendes buen for staerkt eller for slapt, traeder barnets tragiske skeebne frem. Spaendes den tilpas ser vi
trivsel. Men hvad er tilpas? Eftersggningen af “det tilpasse” ggr fortllingen spaendende, vi fglger
fortaellerens bestraebelser, og samtidigt tolker vi dem, sammenligner dem med hvad vi forventer, maske
ogsa med hvad vi selv ville have gjort. Samtalen er i gang, og vi ved ikke, hvor den fgrer os hen (se ogsa s.
6.) Maske far vi bekraeftet det, vi altid har vidst, maske f@grer samtalen os til, at vi hgrer med andre grer, ser
med andre gjne, at vi forstar anderledes og flytter os. Det spaendende, det der fortaeller noget om livet, er,
hvordan fortzellingernes aktgrer bevaeger sig i spaendingsfelter. Ikke i en ren og paen linje, men ofte i et
forlgb med brud, overraskelser, tilfaeldige haendelser, der bliver til vendepunkter, og altid pa en sadan

made, at man fgrst forstar, hvordan det gik til, ndr fortaellingen er slut’.

Skal vi udover dette almene niveau, og komme med bud p3, hvad det er, der ggr fortzellinger paedagogiske,
hvad det er for en viden, der er i spil, nar paedagoger handler og i fortaellinger redeggr for disse handlinger,
ma vi zoome ind pa det dynamiske plotfelt, som vi analytisk kan konstruere pa baggrund af paedagogernes
forteellinger. Grafisk kan det skitseres som to dimensioner, en vandret og en lodret dimension. Pa den
vandrette dimension ser vi spaendingsfeltet mellem socialisering — civilisering — subjektificering, pa den
lodrette dimension ser vi spaendingsfeltet mellem det forunderlige bagrneliv og de paedagogiske intentioner.
Den vandrette dimension handler om de paedagogiske mal, den lodrette om de paedagogiske

forholdemader.

Maldimensionen: socialisering — civilisering - subjektificering
Den fgrste dimension er i store traek identisk med de udfordringer, vi overfor har identificeret i

opbrudsfortzellingen, der hvor relationen mellem individ og faellesskab bliver ustabil, og dermed ogsa med

7 Sml. Hvordan Kierkegaard i sin dagbog skriver: ”Det er ganske sandt, hvad Philosophien siger, at Livet maa forstaaes
bagleends. Men derover glemmer man den anden Satning, at det maa leves forleends. Hvilken Szetning, jo meer den
gjennemtaenkes, netop ender med, at Livet i Timeligheden aldrig ret bliver forstaaeligt, netop fordi jeg intet @ieblik
kan faae fuldelig Ro til at indtage Stillingen: baglaends.” (Kierkegaard, 1843) Med det sidste peger Kierkegaard p3, at
fortaellingen ikke har det sidste ord. | vores fortolkning bliver det til, at fortaellingen dbner samtalen.
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de to paedagogiske grundfortzllinger, som vi har mgdt i kap. 5. Her bruger vi nogle mere generelle
begreber: subjektificering og civilisering (se ogsa kap 6). Subjektificering handler om at barnet er en ny
begyndelse, noget nyt der bringes ind i verden, som i al sit samspil med verden gerne skulle beholde og
videreudvikle sin egen made at veere i verden p&&. Civilisering handler om dannelse af faellesskaber af frie
borgere.® Socialisering bruger vi her i betydningen: at tilegne sig de geengse vaner, omgangsformer,
holdninger, dvs. at blive én af flokken. Socialisering er pa en gang en forudsaetning for de to andre og deres
modstykke. For at fa en egen stemme og for at finde sammen i nye og overraskende samtaler, ma man
ferst tilegne sig det faelles sprog. At det forholder sig sddan indebaerer ogsa, at det i praksis ikke er muligt
at lave klare graensedragninger mellem de tre; det vil sta til diskussion hvor graenserne gar, og hvor meget
af hver af dem er den rette maengde. | den fglgende fortzelling kan man se, at de alle tre er i spil.

Bruno’s benbraekkerbjerg

Bruno er en dreng pd 3 dr og 4 mdr. Han er en meget taenksom og klog dreng, der elsker
puslespil og stille lege. Han tiltreekkes af de jaevnaldrendes vilde lege, men kommer altid
til kort og ender med at ga alene rundt. Foraeldrene forteeller, at han er lidt ked af at
skulle i bgrnehave.

Bruno sidder i sandkassen og fylder sand i en stor mulespand. Han er alene. Jeg gdr hen
og saetter mig pd kanten af sandkassen: “hvad laver du Bruno?”

“Jeg kan ikke selv vende spanden”, siger han. Jeg seetter mig helt ned i sandet til ham.
Sammen fylder vi spanden og fdr den vendt rundt. Da vi sidder med denne bunke sand
kommer et andet barn og sp@rger mig, om hun ma vaere med. “Sp@rg Bruno”, siger jeg,
“det er hans leg.” Det ma hun godt, siger Bruno og lyser op af at blive spurgt.

Efterhdanden bliver sandbunken til et benbraekkerbjerg og flere og flere bgrn spgrger mig,
om de mad vaere med. “Spgrg Bruno,” siger jeg hver gang, “det er hans leg.”

Bruno er glad og lidt overvaeldet. Da Marie spgrger, om hun ma veere lillesgsteren, ser
Bruno fuldstaendigt paf pd hende, og sG hen pG mig: ”vi bygger sandslotte,” siger han og
kan slet ikke finde ud af, hvad han skal svare. Legen gadr i oplgsning, men 8 bgrn har
veeret forbi og valgt Bruno til. Han formdr ikke rigtigt at skabe relation til de andre, men
det er en start. Og en god fornemmelse i maven.

Bruno er, ligesom alle andre bgrn, et unikt og specielt barn, som har sin egen made at veaere i verden p3,
men han lykkes ikke altid med det. Hvordan i alverden kan han pa en gang beholde sit gode selv og s&endre
sig, sa han bedre kan lykkes med det? Det er subjektificeringsspgrgsmalet. Samtidigt, og i virkeligheden
ogsa teet forbundet med subjektificeringsspgrgsmalet, er civiliseringsspgrgsmalet. Peedagogerne gnsker at

bgrn frit kan indga i (lege)relationer, danne faellesskaber hvor de kan trives, og netop det lykkes ikke altid

8 Gadamer bruger begrebet ”sich einhausen” for at beskrive hvordan en vaesentlig del af opdragelsen er, at barnet selv
flytter sig ind i verden, og danner sig i dette mgde med andethed (Gadamer, 2000). Fokus er pa veere-i-verden.

° Det ville veere forkert at ggre det til to forskellige “ting”, det er snarere to perspektiver pa det samme, idet eksistens
(subjekt-hed) ikke pa nogen made er selvberoendhed, men netop at udsaette sig selv for andethed og at forholde sig
(moralsk) til det: subjektet er-i-verden og er i gang med sich einhausen (being at home in the world), derfor er frihed
at eksistere ”in the presence of others” (Biesta, 2016b).
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lige godt for Bruno. Hvordan far man ham med i flokken? Kan man arbejde med bade socialisering,
civilisering og subjektificering pa en gang? Trackker de ikke hver i sin retning? Eller kan de forbinde sig med

hinanden, hvis man er heldig, og handler paedagogisk klogt?

Paedagogerne taler sammen efter fortaellingen:

Karen fortsaetter: “Det her er volume 1, tenker jeg. Jeg kommer til at gve det her igen
og igen og igen. Jeg kommer til at seette mig i sandkassen og saette sddan en leg i gang
igen og veere der og stgtte ham.”

De andre bekreefter

“Men det her er det fagrste skridt. Det er det f@rste lille skridt. For han kan slet ikke det
der selv endnu, men jeg taenker at ved at ggre sddan noget her igen og igen og igen, s
fdr vi ligesa stille abnet op for hans mdder at lege pa. Sadan at han kan fa nogle
relationer til nogle af de andre b@rn. Men jeg famler lidt her, nu ma | hjaelpe mig, for
hvem er det lige han passer sammen med? Hvem skal vi prgve at saette ham sammen
med i legen. Jeg synes ikke lige, der er nogle, der passer.”

Denne leden efter feellesskaber af frie bgrn har vi mgdt som “det forpligtigende feellesskab” i kap. 5. Det
har slaet os, at vi i s& mange fortaellinger har fundet et utopisk aspekt, dvs. en vilje til at give plads til
udvikling af feellesskaber, som ikke bare kendetegnes af, at alle skal tilpasse sig (se ogsa kap. 6). Det
civilisationskritiske element, hvor man ikke vil ngjes med socialisering, forstaet som tilpasning til det
eksisterende, er staerkt til stede. Civilisering udggr ogsa forbindelsen til det samfundsmaessige projekt, der
handler om dannelse af et samfund af frie borgere. Netop dette samfundsmaessige projekt har vaeret en
vigtig kilde i udvikling af dansk bgrnehavepadagogik, og er da ogsa er formuleret i Dagtilbudslovens § 7, stk
4 (Tuft, 2017).

Her er endnu en forteelling, hvori civiliseringsdimensionen ogsa traeder tydeligt frem:

Problemer ved gyngen

| gar blev alle bgrnene sendt ud pa legepladsen efter frokost. Efter et stykke tid laegger
jeg meerke til, at der er problemer ved gyngen. Aksel fra alfestuen havde gyngen for sig
selv, og han gyngede hgjt. Men sa kommer Nikolaj E og Maxim over til Aksel og spa@rger,
om de md komme pa. Men Aksel siger nej til dem. Jeg veelger at holde mig vaek i farste
omgang, selvom Nikolaj E har lagt meerke til, at jeg kan se dem. Nikolaj E og Maxim
praver at snakke med Aksel, sG de kan komme pa. Men Aksel svarer dem ikke, og han
standser heller ikke gyngen, sa de kan komme pd. Da Nikolaj E kan se, at de ikke gdr,
henvender han sig til mig og forteeller, at Aksel ikke gider standse gyngen, sd de kan
komme pd. Jeg gar hen til Aksel og starter med at spgrge ham, hvorfor Nikolaj E og
Maxim ikke md gynge med. Jeqg forteaeller, at det er mere sjovt, ndr man er flere. Aksel
fortzeller, hvad problemet er, og det er, at Nikolaj E gynger alt for hgjt, og det kan han
ikke lide. Jeg sp@rger bade Aksel og Nikolaj E, om ikke der kan laves en aftale. Nikolaj E
og Maxime md ikke gynge alt for hgjt, og Aksel skal altid sige til dem, hvis der er noget.
Alle tre nikker og virker tilfreds med ideen. Aksel spgrger, om ikke jeg kunne give dem
“start-skub”, og det siger jeg ja til.
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Socialisering-civilisering-subjektificering kan teenkes at ligge pa en linje, hvor de udggr yderpunkterne.
Paedagogernes fortzellinger vidner om, at det tydeligvis ikke handler om at vaelge den ene fremfor den
anden, men om at kunne bega sig i forhold til alle tre, og yde det rette mal af hver af dem pa det rigtige
tidspunkt. De ligger pa én dimension, fordi de udspiller sig i det ustabile forhold mellem den enkelte og
feellesskabet, dvs. at de pa en gang er hinandens forudsatning og traekker i hver sin retning.

Her fglger en fortaelling, hvor samspillet ikke bare gar, og som netop er en padagogisk fortzelling, fordi
fortzelleren beretter om et fraveer. Var det historieskrivning (jvfr. Aristoteles skelnen mellem digtning og

historieskrivning), sa ville vi ngjes med at konstatere, at det var sadan, men i fortaellingen herunder

opbygges der spaending. Peedagogen s@ger at skabe en forlgsning, men det lykkes ikke, og netop det, at det

ikke lykkes, bekrzaefter os i hvad der er efterstraebelsesveerdigt:
dije for gje

Tirsdag formiddag har vi 8 piger, der Igber frem og tilbage i den lille stue, og der har
veeret noget fnidder mellem dem. Esther f@ler sig meget forulempet, ndr de andre
kommer til at ramme hende. Hver gang giver Esther sig til at greede og siger, at de andre
slar hende. Iszer Rosa. Rosa stdr med store gjne og kigger pG Esther og ser ikke ud til at
vide, hvad hun skal sige. Jeg siger til Esther, at Rosa ramte hende ved et uheld, og sd
siger hun nok ogsa undskyld. Rosa treeder et skridt frem og siger “undskyld”, og Esther
holder op med at graede.

Morten er i gang med at taende for projektor og computer, og klikker ind pa YouTube og
siger, at nu skal der nok falde lidt ro over pigerne. De skal se nogle af sangene fra
bgrnenes MGP pad storskaermen. Esther, Martha, Rosa og Laura (alle 4 dr) saetter sig
sammen pd “bananen”, sd de har et fint overblik over forestillingen.

Esther réber pludselig hgjt til Laura, at hun skal flytte sig, for det er jo hende, der skal
sidde i midten. Laura humper sig, sG hun og Rosa sidder ret klemt. Esther indtager
midten, og Martha har pludselig meget god plads. Fgrste sang starter, og pigerne rejser
sig op og jubler, inden de seetter sig igen, nu rimeligt fordelt hen ad “bananen.”

Laura rejser sig og Igber hen til dgren: “"Dgren skal vaere lukket.” Esther er hurtigt pd
benene, skubber Laura vaek og raber: “Nej, det er mig, der skal lukke d@ren.” Laura siger
ikke noget, og de seetter sig tilbage pG “bananen.”

Laura og Rosa synger i kor: "M-G-P — M-G-P - M-G-P — M-G-P” osv. Esther rynker
brynene og raber “NEJ!”, og samtidig sldr hun Laura pa skulderen. De holder op med at
synge, og Laura sldr Esthers skulder pd samme mdde. Esther graeder hgjt og siger:
“Laura slar mig.” Jeg siger, at de ikke skal slg hinanden. Esther vraeler nu hgjt og lgfter
sin hand for at sld Laura. Jeg haever min stemme og tager min skrappe tone pd. “Laura
sldr dig, fordi du sldr hende fgrst. Lad veere med at slé hende.” Esther fortsaetter med at
graede og gentager at Laura sldr. Jeg siger: “Esther, du ma ikke sla pd Laura. Nu fik hun
jo lyst til at sld dig tilbage.” Esther graeder og klager fortsat over Laura. Jeg skruer en
tand mere op for den skrappe stemme. “Esther, du starter med at sld og sa far du igen.
Du skal lade vaere med at sla!” Emilie holder op med at graede og falger glad med pé
MGP-sangene sammen med de andre piger.
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Eller maske lykkedes det alligevel? Hvis der er noget, der er lykkedes, sa er det i hvert fald skrgbeligt, det

véd paedagogerne, det kan man hgre i deres samtale:

Efterfglgende tales der om Esthers venskaber og al det “overarbejde”, hun er pa. Om at
hun gerne vil have den voksne til at tage parti. Hun skifter mellem at vaere angriber og
offer, men nar den voksne vedholdent bekraefter rammen, kan hun lege videre uden
rolleskift. Pigerelationer kan ofte vaere lidt voldsomme med rolleskift. Laura og Emilie
bruger hinanden til at afprgve og bekraefte fglelser. Som Ida og Freja, der vaelger
identisk. Paedagogen spgrger Ida: “Hvad vil du have, Ida”? Og Ida spgrger Freja: “Hvad
vil du have, Freja”? De sidder ogsa tit og laver identiske tegninger.

Bgrns venskaber handler om forhandlinger af ting og fglelser. Om at ville bestemme,
men ikke miste. Og szerligt det med at maerke graenser. Hvor langt kan venskabet fx
holde? Det er jo vigtig viden. Hvis ikke man kan fornemme og maerke graenser, kan man
ikke lere at seette dem og sige fra og til. Den eneste legitime made for Emilie og andre
bgrn (og voksne), der har det sveert og ikke har leert andre mader at saette graenser pa3,
kan vaere med vrede eller grad. At haeve stemmen og brug af skrap tone er her
paedagogens made at saette en graense pa, og den virker, men det er kun, fordi vi ikke
bruger det sa tit. Bgrn gver sig i at maerke og lytte efter nuancer. Fornemme
stemninger. Afkode situationer.

Mere veering end lzering

Dimensionen socialisering-civilisering-subjektificering fylder rigtig meget i paedagogernes fortallinger. Hvis
vi nu vender tilbage til paedagogikkens historie og den grundfortzelling, som opstod om end i forskellige
variationer, sa kan man se, at der er et begreb der mangler i vores fremstilling af det dynamiske plotfelt,
nemlig et begreb som stod central i Lockes forestilling om frihedsrummet: pavirkning, eller med et mere
nutidigt ord kvalificering. Kvalificeringsaspektet traeder ikke saerlig meget frem i paadagogernes fortzellinger
og i fortaellingernes plotfelt. Det er, kunne man sige, ikke i sa hgj grad den dimension af det psedagogiske
arbejde, der ggr, at peedagogerne, eller vi der lytter med, bliver optagede af, om paedagogikken nu vil
lykkes, om der nu er tale om god paedagogik. Det betyder selvfglgelig ikke, at der ikke sker kvalificering og
leering i paedagogernes fortzellinger, eller at kvalificering og laering ikke er vigtige dimensioner i
paedagogernes arbejde. Det er tveertimod let at identificere, at der finder laering og kvalificering sted. Men
kvalificering er, kunne man maske sige, et mindre speendende og problematisk aspekt i paedagogernes

fortzellinger, det er ikke den dimension, der gg@r, at man spaendt fglger med.

John Lennon synger i ”Beautiful boy”: “Life is what happens to you while you are busy making other plans”
(Lennon, 1980), og beskriver dermed naermest den modsatte situation: at have sa travit med at komme
videre, at man naermest glemmer livet. | paedagogernes forteellinger synes det at veere sadan, at
padagogerne selvfglgelig arbejder med “at komme videre”, men ogsa, at de stiller skarpt pa livet. Det
paedagogiske arbejde foregar “teet pa livet”, for det beskaeftiger sig med barnets vaeren-i-verden. Det er
maske fordi, denne veeren-i-verden er et eksistentielt grundlag, som ma etableres i den tidlige barndom, og
som, nar barnet fgrst har erfaret, hvordan det gennem sin egen deltagelse kan udvikle sit selv- og
verdensforhold, kan traede lidt mere i baggrunden til fordel for et st@rre fokus pa erhvervelse af viden,

kundskaber og feerdigheder i skolen.
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Set pa tvaers af fortzellingerne kan man sige, at kvalificeringsdimensionen altid er indlejret i hverdagen, hvor
det vaesentlige paedagogiske projekt er at balancere socialisering — subjektificering - civilisering. S&dan ma
vi i hvert fald laese og forsta paedagogernes fortzellinger. £rteposefortaellingen i kapitel 5 er et godt
eksempel pa netop dette. Det spaendende tema i den fortzelling er ikke, om der foregar laering — det ggr der
- men hvordan det gar med barnets vaeren-i-verden. Polemisk sagt: der er mere fokus pa vaering end pa
leering i paedagogernes fortzellinger, uden at det i gvrigt betyder, at der er en modsaetning imellem dem.
Med afsaet i den retningsgivende viden der er i spil, og som vi far gje pa gennem fortaellingerne, er der intet
belaeg for, at det giver saerlig mening at g@re et stort nummer ud af ”leeringsmiljger” - paeedagogerne er
optaget af det padagogiske miljg. Ogsa Danmarks Evalueringsinstituts definering af daginstitutionens
resultatmal som “faglige kognitive faerdigheder” (Danmarks Evalueringsinstitut, 2017) virker seerdeles

uafbalanceret i forhold til, hvad vi i dette projekt finder, gennem den viden, padagoger har i spil.

Paedagogernes fortzellinger tyder pa, at kvalificeringsindsatsen i daginstitutionen naeppe opleves som en
selvstaendig og paedagogisk afggrende indsats, men som en indsats, der er indlejret i plots, som udspiller sig
i spaendingsfeltet socialisering-civilisering-subjektificering.

Det er meget muligt, at kvalificeringsaspektet ikke i sa hgj grad er en del af plotfeltet i paedagogernes
fortaellinger, fordi vi i udgangspunktet har bedt om forteellinger om paedagogik i ikke planlagte situationer.
Havde vi bedt om fortaellinger om planlagte situationer, havde vi givetvis faet flere fortallinger med et
fokus pa kvalificering. Og dog er pointen vasentlig og gennemgaende. For at understrege og yderligere
illustrere pointen, vaelger vi her at bringe endnu et par fortaellinger, hvor kvalificering er i spil, men netop
som noget, der ikke er vaesentligt for forteellingens plot. Her kommer fgrst en fortzelling, der handler om en
situation, hvor kvalificering er i fokus, men hvor det ogsa er tydeligt, at plot skal findes i bevaegelsen og
spaendingen mellem socialisering og subjektificering. Derefter en fortaelling om kvalificering, som noget der

selvfglgelig foregar, men som indlejres i hverdagslivet.

Sprogvurdering

Jeg skulle lave sadan en sprogvurdering pd Leonora, og hende er jeg overhovedet ikke
bekymret for, men det skal vi jo lave. Og der er sadan en kuffert og nogle dyr, og sa
leeser jeg nogle instruktioner op, som hun skal ggre. ”Saet giraffen ovenpad kufferten” og
sddan noget. Sd sagde jeg: seet elefanten bag kufferten, og sa tog hun resolut kufferten
og vendte den om! Sddan! Sadan kunne den ogsad Igses. Jeg var mdllgs. Det har jeg ikke
set fgr. Men det gav jo mening. Men hvad skriver man sa? Jeg tror, jeqg endte med delvist
Igst.

Under Sneen

Rikke siger “hej” og fortzeller, at hun er i simpelthen sé godt humgr! Peedagogerne er
begyndt at lave aktiviteter med bgrnene hver torsdag, hvor bgrnene pd tveers af stuer er
inddelt i tre hold: De yngste, mellemgruppen og sa de aldste. Hun var sammen med de
tre-drige og havde mdske nok lige sat barren lidt hgjt, men det gik bare sé godt! Hun
smiler over hele hovedet. Hun forteeller, at de var i den lille skov, hvor de skrabede sneen
veek for at se hvad, der var under, og hvor de maerkede, at der slet ikke var sG koldt der
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nede. ”“Og der var bog, som vi samlede sammen, og som vi vil plante. Og det handlede
om at fa snakket lidt om varmt og koldt, og om at der skal vaere varmt, for at noget kan
vokse og leve”, fortaeller hun. Hun fortzeller nu, at de ogsa plantede nogle julestjerner i
sneen, og det er bgrnene bare optagede af. Det kunne de ikke holde til. Hun viser mig
julestjernerne i sneen — nogle bgrn fglger med. Vi saetter os pa hug, r@rer ved dem,
meerker pd dem. Bgrnene tager vanterne af. ”Se de er helt kolde. Og stive. Og mgrke.
Det er fordi de har frosset” taler viom. “"Planter skal have varme for at gro og have det
godt” fortaeller Rikke bgrnene, “se den har det slet ikke godt.” Vi sidder sadan lidt,
meerker, undersgger, taler. Sd rejser vi os. Et barn seetter hdnden ned i sneen, giver
udtryk for at det ikke var rart. “Uh ja, der er sa koldt det sne, det er ikke s rart”, siger
Rikke og bgrster barnets hand: “Sa!”

Forholdedimensionen: Det forunderlige bgrneliv og de paedagogiske intentioner

Udover spaendingsfeltet socialisering-civilisering-subjektificering, er der et andet spandingsfelt, der ogsa er
tydeligt til stede i fortaellingerne. Mens det fgrste spaendingsfelt handler om, hvad det paedagogiske projekt
gar ud pa, handler det andet om, hvordan det skal realiseres. Det handler om paedagogens forholdemader.
Padagogens tilgang speender mellem en opmaerksomhed for og en vaerdsaettelse af det, vi her kalder det
forunderlige bgrneliv pa den ene side og de paedagogiske intentioner pa den anden.

Fortzellingerne viser paedagogers interesse i bade det enkelte, unikke og ejendommelige barn og i
bgrneflokkens unikhed og ejendommeligheder. | fortzllingerne iagttages bgrn, de veekker
efterteenksomhed, de giver anledning til indbyrdes samtaler, de fglges med nysgerrighed, de far lov til at
treekke de voksne ind i deres verden, de beskyttes og der ydes omsorg. Mange fortaellinger vidner om, at
padagogerne finder det betydningsfuldt at s@ge at forholde sig abent og nysgerrigt, ikke dgmmende,
alvidende og forudindtaget.

Pa den anden side af spaendingsfeltet har vi “de paedagogiske intentioner.” Dem er der mange af: nogen
skal lzere at sige "pyt”; det er vigtigt at bgrn tager hensyn til hinanden ved gyngen; nu skal vi se, hvad der
sker med julestjernen, nar den star udenfor i frostvejr; Bruno skulle gerne fa sig nogle venner; et barn der
stgder sig pa verden og skal hjelpes videre; et barn der star i vejen for sig selv og traenger til modstand, sa

han kan overvinde sig selv, og sa videre.

| den fglgende fortzlling bevaeger paedagogen sig gennem hele spaendingsfeltet: vel er der en paedagogisk
intention, men den forhindrer ikke Grethe, der fortzeller om episoden, i at interessere sig for Sune; hun ggr
sig usynlig for at give ham plads, bliver forunderlig glad over hans vaesen og henvender sig sa igen for at

holde fast i intentionen, uden at overrule ham:

Maj bestemmer selv

Onsdag formiddag. Trine gdr i garderoben med en del drenge, som gerne vil ud pa
legepladsen og lege. Jeg gar med for at se, om jeg kan hjaelpe.

Sune pa 3 dr vil gerne med ud, jeg gdr hen til ham, tager han i hdnden og siger, at han
lige skal ud pa toilettet og tisse farst. Sune har lige smidt bleen. Sune vil ikke med, jeg
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siger til Trine, at hun ikke skal tage ham med, far han har vaeret inde pad toilettet. “Nej
nej,” siger Trine.

Jeg gdr ind i garderoben ved siden af og venter pd, at Trine og de andre bgrn er klar til at
gd ud. Da Trine gdr forbi Sune, som har sat sig pa en baenk med armene over kors, siger
han: “Maj bestemmer selv, hvad maj vil!”

Jeg kan ikke se Sune og han kan ikke se mig. Efter et stykke tid siger jeg til ham: “Er
Tomas ikke din bedste ven?”

”Jo” siger Sune.

Jeg siger: "han er altsa gaet ud for at lege, jeg tror, han venter pa dig.”

Sune rejser sig, jeg tager ham i hdnden, og vi gdr sammen ind pG badeveerelset

Grethe smiler, mens hun laeser. Herefter taler psedagogerne sammen:

Anne Marie kigger pa Grethe: “og han sagde sddan: ’Jeg har tisset!” Og vel havde han ej,
men han havde prgvet, og det var jo det, der var det vigtige.”

Grethe siger, at hun teenker, at det er en fin historie. Og at den viser, at det er en god
made at ga til de der 3-arige, der selv vil bestemme. At give dem lidt tid. Lade dem vaere
lidt i det og ogsa vise dem nogle nye muligheder

Vi taler lidt om betydningen af roen, tiden og langsommeligheden. Birthe siger, at hun
taenker, at den er vigtig i det paedagogiske arbejde. At der er tid. Og det er der jo ikke
altid, men hun oplever, at paedagogerne faktisk er enige om at planlaegge ting — hele
tiden med respekt for, at man maske skal ggre det anderledes, finde plads og lave om.

Det forunderlige bgrneliv er den passive pol, mens de padagogiske intentioner udggr den aktive pol af
spaendingsfeltet. Ogsa her er det sadan, at de traekker i hver sin retning, men at de samtidigt er
forudsaetning for hinanden: behersker man kun den ene side, svigter man bgrnene. Paedagogerne viser i
deres fortaellinger, at de ved, at det er en vanskelig balance at yde tilpas i situationen, og hvad det er, finder
man f@rst ud af, mens livet leves. Det kraever fglsomhed og takt som opgves, nar man forteller, hgrer
fortaellinger, lytter til andre stemmer, og indgar i samtaler.

Pa naeste side har vi sggt at anskueligggre det dynamiske plotfelt i en figur.
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Feltet hvori plots udvikler sig
Vi kan nu optegne det felt hvori paedagogiske plots udvikler sig:

Mal
Socialisering Civilisering Subjektificering

Midler at blive ligesom de andre atindgd i feellesskaber af frie borgere at komme til syne

Det forunderlige

bgrneliv
HER UDSPILLER PLOTTET SIG
? GOD PADAGOGIK ?
De paedagogiske
intentioner

Plottet bliver til i gennem paedagogens og barnets/bgrnenes bevaegelser gennem dette felt. Paedagogen
skal kunne indtage alle positioner, og ma afstemme sin positionering efter situationen, sdledes at den
fortzelling, der er ved at blive til i den virkelige verden bliver en paedagogisk fortzelling, som man kan
samtale om. Vil man eksplicit behandle spgrgsmalet om god paedagogik, kan man mere systematisk
gennemga fortaellingen, se pa, hvad der skete pa malfeltet, og hvad der skete pa middelfeltet, og man kan
eksempelvis spgrge, om det kunne vaere gnskeligt med en anden fortaelling, og hvad der skulle til for, at
den maske en dag vil kunne forteelles......

Figuren angiver, hvor komplekst det felt er, som paedagogen bevaeger sig i, ligesom den illustrerer, at der
ikke vil veere mange padagogiske fortaellinger, der kan fortzelles som en linezer eller cirkulaer fortzelling,
hvor bevaegelsen blot er fra A til B, sadan som man eksempelvis fremstiller paedagogik i den kvalitetscirkel,
der introduceres som evaluerings- og planlaegningsvaerktgj i Master for en styrket laereplan (Ministeriet for
bgrn unge og ligestilling, 2016). Narrativ forstaelse adskiller sig netop fra en kausal forstaelse ved, at
handelsen ikke ses som noget der produceres kausalt, men som noget der sker i et plot. Plottet har sin

egen logik, og man kan arbejde akkurat lige sa systematisk med plots som med kvalitetscirklen.

Spgrgsmalet om god paedagogik kan man eksempelvis behandle ganske jordnzert ved at stille det
spgrgsmal, som den polske leege og paedagog Janusz Korczak stiller: mgder vi barnet halvvejs med
paedagogisk takt (Korczak, 2009). Taktbegrebet referer til middeldimensionen, psedagogisk refererer til
maldimensionen, og halvvejs refererer til det plot, der udspiller sig. Samtidig er spgrgsmalet direkte og

jordnzert, sa enhver paedagogisk medarbejder kan tage det til sig.
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8. Hvorfor fortaellinger? Om projektets narrative grund

Arbejdet med forteellinger har veeret omdrejningspunkt for vores udforskninger af viden i spil i projektet.
Paedagogernes egne forteaellinger fra praksis har fungeret som et oplagt og afggrende mgdested, hvor vi —
paedagoger, ledere og forskere med forskellige baggrunde og perspektiver — har kunnet mgdes om noget
feelles (Hgjholt, 2005). Fortzellinger engagerer, bergrer og involverer. De rummer en naerhed til praksis som
har betydet, at vi har faet indblik i paadagogernes praksis, deres begrundelser for den og taenkning om den,
og deres ofte flertydige karakter inviterer til at stille sp@rgsmal og s@ge svar. Dette kapitel handler om,
hvorfor vi har valgt at arbejde med fortzellinger — narrative forskningstilgange - i arbejdet med vores
forskningsgade (Clandinin, 2016), viden i spil i daginstitutionen.

Rutsjebanen

Vi sidder nogle stykker omkring rutsjebanen med en spand. Gitte star lidt derfra med
Rasmus (som har cerebral parese). Han er i gang med at fortaelle Gitte, at han har en
rutsjebane derhjemme. Gitte opfordrer ham til at prgve vores, for han kan godt lide at
rutsje. Han siger nej, men gar alligevel lidt derover af. “Du kan godt selv gé Rasmus”,
siger Gitte. Han bevaeger sig lidt igen og kommer hen til mig og far mig i hdnden. "Nd, sé
fik du fat i én”, siger Gitte. Nu var han jo ndet ud i sandet, og det var sveert. “Skal du ikke
prave en tur”? Han bade vil og vil ikke. Han t@r maske ikke helt. Jeg viser ham, hvordan
han skal holde fast og vende sig. ”“Og sd skal jeg nok std og tage imod.” Jeg viser ham,
hvordan han kommer op. Og sé ender det med, jeg holder ham i hdnden hele vejen ned.
Og da han kommer ned, siger jeg: “Skal du pragve igen”? Men nej, det skulle han ikke.
Det var det. Det var en lang proces. Men han fik en tur.

Fortzellingen om Rasmus pa rutsjebanen er let at genkende som en paedagogisk fortzelling. Ikke fordi den
foregar pa en legeplads i en daginstitution, men fordi den tematiserer et grundlaeggende padagogisk
spgrgsmal: Hvordan og hvor meget skal et barn stgttes, opmuntres eller ligefrem tvinges, for at det kan
tage verden til sig og blive et selvstaendigt og frit menneske i den? Og hvordan kan vi vide, at vi er godt pa
vej mod dette mal? Fortaellingen handler om det paedagogiske arbejde med at stgtte en dreng i at blive
menneske, at tage verden — eller mere beskedent — daginstitutionen og legepladsen til sig, og den
tematiserer den tvivl og de spgrgsmal, der melder sig for paedagogen i den situation. Spgrgsmalene
accentueres af, at Rasmus har cerebral parese, og derfor har brug for en hand — bade i bogstavelig og i
overfgrt betydning. Men hvornar bliver handen en hjelp, og hvornar forhindrer den udvikling? Hvad er
taktfuldt i denne situation, overfor netop denne dreng? Fortaellingen spgrger og sgger svar, men den viser
0gsa, at der ikke er entydige svar at give. Der er flere stemmer i spil i forteellingen, flere former for viden:

277

Gittes stemme, som siger “du kan godt selv ga” og betoner, at Rasmus pa trods af, eller maske endda pa
grund af, sit handicap, har godt af den modstand, der ligger i at skulle sta pa egne ben og klare tingene selv.
Og der er fortzellerens handling og stemme, som siger, at man skal opmuntres og have en hand, netop for
at kunne udfordres. “Nu var han jo ndet ud i sandet,” forteeller hun, “og det var sveert.” Fortaellingen
melder ikke noget om, hvad Rasmus oplever. Blot at han far sin tur, men ikke har lyst til endnu en. Er

forteellingen en succesfortzelling? Tja, det kommer an pa...
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Fortzllinger og spgrgsmalet om hvordan livet skal leves

Det er en velkendt pointe fra humanvidenskaberne og hermeneutikken, at mennesket organiserer og
kommunikerer erfaringer med livet og verden gennem forstaelse, og det vil ofte sige i narrativ form. Som
fortolkende vaesener sgger og danner vi mening i en flertydig, myldrende verden ved at etablere
sammenhange og orden i begivenheder, stemninger og erfaringer, som ellers ville fremsta tilfaeldige og
ikke-sammenhangende (Bruner, 2004, 2006; Gadamer, 2004; Riessman, 2008, p. 5). Fortaellinger, og de
sammenhange mellem begivenheder, som etableres igennem dem, ggr det muligt for os at orientere os,
og for at fortolke og forsta bade det, der er sket, og det der kan ske. De hjaelper os med at finde retning i
det fundamentale spgrgsmal, som vi mennesker altid ma stille os selv: nemlig hvordan vi skal leve livet. |
svaret pa det spgrgsmal, gives ingen sikker viden. Der findes, skriver Frank, ingen maskine, der kan udspy
svar pa, hvad det er det rigtige, det gode, det sande at ggre (Frank, 2012, pp. 156-57). Menneskelivet — (og
paedagogikken kunne man tilfgje) - er i bund og grund et etisk og moralsk anliggende, som vi ikke kan vide
os ud af. Vi er henvist til held, skriver Frank. Men vi star aldrig alene, og heldet kan kvalificeres (Frank, 2012,
p. 157). Nar vi traeffer valg og beslutninger, laener vi os op ad narrativer, som giver orienteringspunkter i
spgrgsmalet om, hvad der er ret og vrang, hvad der ggr en helt eller en skurk, hvad det gode er, uden at
svarene behgver vare entydige. | en sadan hermeneutisk forstaelse af menneskelivet, kan man se
fortaellinger som en aestetisk praksis, der ggr et socialt og kulturelt stykke arbejde. Vi er afthaengige af det
Clandinin kalder "stories to live by” (Clandinin, 2016, p. 146), narrativer vi lever og orienterer os efter, der
binder identitet, viden og kontekst sammen.

Nar vi fortaeller, skaber vi individuel og kollektiv mening ved at undersgge og forbinde motiv, handling og
konsekvens. Hvad enten en forteaelling er skrevet af H.C. Andersen eller fortalt af paedagoger, sa handler de
om eventyr og deres Igsninger. Langt de fleste forteellinger tager udgangspunkt i en verden — i vores
tilfeelde en daginstitution — hvor der sker noget, som forstyrrer, udfordrer eller ryster den sociale orden,
som ellers har hersket. Denne uorden eller rystelse, som Aristoteles ville kalde peripetia, kraever et
passende svar (Bruner, 2004). Og forteellingen handler sa om den eller de handlinger, der skal bringe
balance i tingene, og som gerne skulle fgre til en forlgsning i en eller anden form. En Igst konflikt, en ny
begyndelse, en ny erfaring, en selvoverskridelse, en forsoning med det uundgaelige, sadder but wiser, et
retningsskifte . For Aristoteles var det oven i kgbet en pointe, at enhver fortalling rummer et plot, en form
for moralsk argument eller morale, der forteeller noget om det gode og det vigtige (Bruner, 2004, 2006).
Det, der er veerd at vide. Man kan altsa se fortaellingen som en universel made at vide og kommunikere,
som far betydning for vores nuvaerende og fremtidige handlinger, for forteelleren og lytterens forstaelse og
fortolkning af begivenheder (Bruner, 2004, 2006; Frank, 2012; Garro & Mattingly, 2000; Riessman, 2008, p.
3). Forteellinger kan i det perspektiv ses som en made hvorpa vi, i astetisk form, kan formidle komplekse
menneskelige erfaringer og give dem en kulturelt genkendelig form, der ggr dem handterbare eller
simpelthen mulige at leve med (Bruner, 2006; Frank, 2012; Garro & Mattingly, 2000).

| forteellingen ovenfor er peripetia, forstyrrelsen der kraever svar, skabt i en samtale med Rasmus om
rutsjebaner, hvor paedagogen lokker Rasmus pa bade fremmed og velkendt grund, ved at foresla ham at
prgve en tur. Men hun kan se, at han bade vil og ikke vil. Paedagogen ser en mulighed for at give et

passende svar i form af en hjaelpende hand, sadan at han far mod pa at ville. Og sadan at han kan komme til
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at overvinde eller maske endda overskride sig selv. Forteellingen formidler den komplekse menneskelige
erfaring — at std midt mellem at turde og ikke turde, at kunne og ikke kunne — og den tematiserer de
paedagogisk mulige svar, der, selvom de ikke er entydige, har en klar morale: Bgrn udvikler sig gennem den
modstand, man mgder, ndar man udfordres til at ggre noget, man maske ikke ville have gjort af sig selv. |
fortaellingen beskrives Rasmus som et vaesen med egne erfaringer og en egen vilje, som skal respekteres.
Men det er ikke en mulighed i fortzellingen at understgtte Rasmus i sin ikke-lyst eller sit svigtende mod,
heller ikke, eller maske netop ikke, nar man som Rasmus har et handicap. Det gode og rigtige at ggre, den
padagogiske handling, bliver at give ham en handsraekning, som (maske) gar det muligt for ham at
overskride sine egne begransninger og blive selvsteendig. Men trods denne klare morale, giver fortzellingen
ogsa indblik i situationens kompleksitet. Den formidler en viden om, at paedagoger godt kan have
forskellige vurderinger af, hvad der skal til, for at barnet far mod pa udfordringer; af hvor meget hand der
skal gives. Fortzellingen formidler netop de forskellige paedagogstemmer og vurderinger, den formidler
tvivlen og balancegangen mellem for meget og for lidt som et grundvilkar for det padagogiske arbejde og
gor den genkendelig. Vi far formidlet en morale. Men vi far ogsa formidlet, at paedagogik ikke er et quick-
fix, “det var en lang proces.” Rasmus far sin tur, men han vil ikke have endnu en. Paedagogen ma leve med
at hun ikke er situationens mester, og hun ma leve med tvivlen. Hun kan ikke vide, og far maske aldrig svar

pa, om hun gjorde det rigtige, og om hendes handlinger fgrte til det, hun gnskede.

Fortzllinger bringer viden i spil

Forteellinger og narrative forskningstilgange har meget at tilbyde, ndr man som vi, interesserer sig for
hvordan viden bringes i spil, konstrueres, etableres og traekkes pa i hverdagslivet (Clandinin, 2016; Connelly
et al., 1997; Manen, 2015, 2014; Riessman, 2008, pp. 13—14). Gennem fortaellinger far vi bade indblik i
nogle konkrete handlinger, som udfolder sig i specifikke kontekster, men vi far ogsa indblik i, hvordan
handlingerne tillzegges betydning, forstas og fortolkes. Altsa i den viden, som fortzellingerne pa en og
samme tid viser og understgtter. Som i fortaellingen ovenfor, hvor vi far indblik i en viden om hjzlpende
haender, som kan vaere for meget eller for lidt, ligesom fortzellingen slar fast, at bgrn skal mgde modstand —
ogsa den modstand, der er forbundet med at overskride sig selv, for at de kan udvikle sig. Nar vi lytter til en
forteelling, inviteres vi med ind i forteellerens perspektiv, men ogsa i dens overtalende kraft, i den viden og
de sandheder, som forteaellingen pa en og samme tid traekker pa og etablerer. Vi aner, at Gitte maske ville
have fortalt historien anderledes. Og at Rasmus ville det. Men det ggr ikke forteellingen mindre interessant

eller veesentlig.

Fortzllingen har sin vaerdi, fordi den beretter om, men ogsa etablerer en sggen efter retning og mening
(Clandinin, 2016; Frank, 2012; Garro & Mattingly, 2000). Hvornar skal Rasmus presses lidt, sadan at han
kastes ud i noget nyt? Hvornar skal han have en hand? Og hvornar er en paedagogisk handling i grunden
lykkedes?

Vi har saledes ikke vaeret sa optagede af fortzellingernes relation eller ikke-relation til virkeligheden, af
deres sandhedsvaerdi i forhold til, hvordan paedagogen rent faktisk har handlet i en objektiv virkelighed.
Narrativ forskning bedrives af mange forskellige forskere med ligesa forskellige interesser og

videnskabsteoretiske positioner. En vaesentlig forskel og et stridspunkt er netop relationen mellem

90



fortzelling og virkelighed, fortzelling og handling. Hvor nogle narrative forskere laegger sig i forleengelse af
Ricoeurs faanomenologi og ser fortzellinger som mimetiske gengivelser af erfaringer og verden, afviser
andre ideen om, at der gives en levet erfaring og verden, som kan forstas uden for narrativet (Riessman,
2008, p. 13). Bruner skriver meget rammende om diskussionerne, at: the distinction between narrative
fiction and narrative truth is nowhere as obvious as common sense and usage would have us believe
(Bruner, 1991, p. 13).

Med vores forskningsinteresse og hermeneutiske, handlingsvidenskabelige perspektiv, kan vi fint leve med
denne ikke spor entydige relation mellem fortzelling og virkelighed, fortzlling og handling. Faktisk mener vi,
at en af vores teoretiske inspirationskilder udi det narrative, sociologen Arthur Frank, har en vaesentlig
pointe, nar han skriver, at fortaellinger maske snarere afspejler, hvordan aktgrerne gnsker sig at have
handlet, end en praecis og eksakt beskrivelse af, hvad der faktisk er sket (Frank, 2012, p. 90).
Grundlaeggende har vi betragtet paedagogernes fortzellinger som netop forteellinger, fortalt til os. De er pr.
definition selektive og perspektivistiske, de udggr en szerlig made at etablere sammenhange, at fortolke og
vide pa (Riessman, 2008, p. 50), men det er netop disse, der er interessante for os.

Fortzellinger bade vidner om 6g bringer mere viden i spil

Vi har vaeret optagede af den viden, som bringes i spil i fortzellingerne og gennem fortaellearbejdet, forstaet
som den mening og betydning fortaellingerne bliver tillagt af peedagogerne, og ikke mindst af den
paedagogiske viden og indsigt, fortaellearbejdet skaber og bringer i spil. Vi sgger altsa at forsta
padagogernes fortaellinger og handlinger i relation til hinanden, uden at reducere den ene til en darlig kopi
af den anden. Paedagogernes fortzellinger er hverken simple repraesentationer af virkelige handling, eller
blot en diskursiv form, “bare sprog”, der er forskellig fra social handling og praksis. | vores arbejde med
projektet har det konkret betydet, at vi pa den ene side har betragtet paadagogernes fortaellinger som
empiri i traditionel videnskabelig forstand, konstrueret i en szerlig kontekst og med en specifik
vidensinteresse for gje. Men vi har ogsa arbejdet med og betragtet fortzellingerne som sociale handlinger,
der bidrager til en vedvarende fortolkning, forhandling, forstaelse og forarbejdning af en praksis, identitet
og mening i arbejdet. Vi har netop ogsa arbejdet med, og faet viden om fortaellinger som en tilgang til at
understgtte og vedligeholde viden i spil. | vores forskningsmaessige arbejde med forteaellinger, traekker vi
altsa i retning af et performativt perspektiv, som er i trad med vores handlingsvidenskabelige positioner.
Fortzellingerne giver indblik i et faenomen, viden i spil, men de er ogsa formative. De skal ggre godt for
noget. Vi har villet undersgge, hvordan og hvorvidt de kan bidrage til at forme paedagogernes handlinger og
gore det muligt at udforske og forsta tidligere handlinger (Clandinin, 2016; Connelly & Clandinin, 1988;
Frank, 2012; Garro & Mattingly, 2000). De ma gerne bidrage til at nuancere repertoiret omkring, hvordan
begivenhed, handling, motiv og proces kaedes sammen og potentielt kan keedes sammen. Som vi viste i
kapitel 5 har det da ogsa vist sig, at arbejdet med fortaellinger kan bringe viden i spil i personalegrupperne,
at fortaellerummene skaber omhu og omtanksomhed, tydeligggr flerstemmighed og faglig bevidsthed om
god padagogik. Det er ikke noget, vi har fundet pa, men noget vi har arbejdet med at skabe plads og rum
til. Nar paedagoger skal give andre indblik i deres praksis og viden, ggr de det ofte i fortaellingens form, og
den ene fortzelling griber den naeste. Man skal ikke have veeret sammen med paedagoger ret laenge, for

man opdager, at forteellingerne er en integreret del af praksis og dens midlertidighed (Garro & Mattingly,
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2000, p. 31; Manen, 2015, 2014). Forteellinger kan bidrage til, at paadagoger kan orientere sig og finde

deres veje. Det er en god begrundelse for at skabe plads til dem og til samtalerne om dem.

Narrativ viden er social viden, en resonans der klinger med

Selvom der er staerke argumenter for at vaere forsigtig med hensyn til spgrgsmalet om lighederne mellem
fortzelling og handling, sa er der staerkere grunde til at fastholde, men selvfglgelig ogsa reflektere over,
deres forbindelser og sleegtskab. Handlinger og narrativer er beslaegtede p.g.a. menneskets socialitet og
handlingers altid sociale natur (Clandinin, 2016; Frank, 2012; Garro & Mattingly, 2000; Mogensen, 2005).
Nar vi handler, ggr vi det altid i en social og kulturel praksis, ligesom forteellinger altid forteelles i et socialt
feellesskab, til et publikum. Paedagoger arbejder og handler aldrig alene. Som vi har skrevet, og
paedagogernes fortaellinger har vist, udgver paedagoger deres praksis i et paedagogisk ensemble, i et
personalefzellesskab, i en institution, en tid og et socialt rum, hvor noget kan fortlles og andet ikke kan.

Paedagogernes fortaellinger, som fortaellingen om Rasmus pa rutsjebanen eller Anna i dukketeateret, kan
for en udefrakommende synes subjektive, ubetydelige og maske ligefrem tilfaeldige, forstaet pa den made
at de er vokset ud af situationen, ud af vores efterspgrgsel og s@gen efter gode fortaellinger. Men nar man,
som vi, er inspireret af et socionarrativt perspektiv, kan man se fortaellinger som disse som en tilgang til at
forsta og analysere forholdet mellem den enkeltes viden og handlinger og det sociale. Selvom paedagogen
altid handler specifikt og situationelt, sa ggr hun det i en social og kulturel praksis, som har en nutid, en
fremtid og en historie, der taler med i situationen, og stiller viden til rddighed i form af nogle
grundlaeggende narrativer, paedagogen kan traekke pa og improvisere over. Arthur Frank taler ligefrem om,
at mennesker har en narrativ habitus, et repertoire af fortaellinger, man kan traekke pa som en kropslig og
netop handleorienteret viden og erfaring (Frank, 2012), det Bourdieu ville kalde dispositioner. Erfaring og
viden er i en sadan forstaelse noget, der pa en og samme tid knytter sig til den enkelte paedagog og til det
sociale feellesskab, hun er en del af, og som stiller nogle narrativer til radighed. Paedagogerne i fortaellingen
om Rasmus handler og fortaeller altsa pa en klangbund af institutionelle, sociale og kulturelle narrativer,
som raekker ud over fortzellingen selv. De klinger med og fungerer som et repertoire, som padagogerne
traekker pa, lever i og med, og nogle gange ogsa pa trods af. Antropologen Carol Mattingly, der arbejder
med en narrativ tilgang til at forsta menneskers mader at handtere sygdom, skriver:

“Learning how to tell a story is a cultural matter, guided by a culture’s notions of what
constitutes a proper story, who can tell what kinds of stories in what kinds of
circumstances, and the like. Creating and conveying meaning through narrative is a
constructive process and learned skill (Garro & Mattingly, 2000, p. 25)

| et narrativt perspektiv kan forteellingen om Rasmus pa rutsjebanen ses som et vindue, der ggr det muligt
for os at fa indblik i de fortolknings- og forstaelsesrammer, som tilbyder sig i det sociale faellesskab, hvor
padagogikken udgves (Garro & Mattingly, 2000, p. 72). Altsa den viden, som bringes i spil og etableres i
relation til nogle specifikke narrativer, som tilbyder sig for peedagogen, der star der og skal traeffe et valg,
finde en made at handle. Grundtanken i et narrativt perspektiv er netop, at menneskers fortolkninger af liv

og verden ngdvendigvis sker i lyset af de narrativer, der er tilgeengelige i en given kultur og social kontekst
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(Mogensen, 2005, p. 6). Narrativer raekker ud over det individuelle niveau, personer konstruerer

fortaellinger, men det gor kollektiver ogsa (Riessman, 2008, p. 7).

At fortaelle er i vores forstdelse altid en relationel handling, som rummer stor kulturel resonans og
faenomenologisk betydning (for resonansbegrebet se ogsa Clandinin, 2016, s. 137; Garro & Mattingly, 2000,
s. 82; Rothuizen, 2015, s. 15, 35, 83 ff). Nar vi genkender forteellingen ovenfor som paedagogisk, er det fordi
den rummer noget velkendt, fordi den reesonnerer med paedagogiske fortellinger, vi kender til gennem
vores egen deltagelse i paedagogiske institutioner og sammenhange (Frank, 2012, p. 132). | et
faenomenologisk perspektiv inviterer fortaellingens handlinger og plot til at ga bag om de konkrete
handlinger og bag om handlingens opbygning, til den viden, vi kan kalde paedagogisk, til peedagogikkens
faanomenologi. Analytisk har vi sdledes arbejdet med at forbinde og situere den viden, paedagogernes sma
fortzellinger skaber og giver indblik i, til nogle mere almene kulturelt og socialt konstituerede fortzellinger
om paedagogik i daginstitutioner. For os har det veeret en made at indfange, at der er noget, en paedagogisk
viden og tradition, der overskrider den enkelte. Som er genkendeligt over tid og rum, men aldrig
uforanderligt. Vi har kunnet fa blik for, hvordan kollektiviteten, den socialt og kulturelt forankrede
paedagogiske viden og tradition, manifesterer sig pa i paedagogernes orienteringer, om end pa meget
varierende vis (Mogensen, 2005). Der er en paedagogisk resonans, en levende viden og et dynamisk plotfelt,
som danner klangbund for paadagogernes mader at handle vidende, et repertoire, de kan traekke pa. Men
forteellingen om Rasmus pa legepladsen vidner ogsa om, hvordan mening og betydning ikke er bestemt af
forudgaende kulturelle manuskripter eller kulturelle regler. Den vokser frem, emergerer og forhandles ud
af forteellerummene og en faglig kultur, hvor improvisation vaerdsaettes og kultiveres. | et fagligt arbejde
med fortaellinger vil der vaere en del forteellinger, der traenger sig pa, fordi de i sig selv allerede er en form
for samtale med den forforstaelse og de fordomme, som fortzelleren stgdte sig pa.

Vi har sggt at have blik for den levende viden som en kulturel viden, ligesom vi har sggt at finde mader,
hvorpa denne kan bringes i spil og i tale pa en made, sa den bliver udlagt, netop som en viden der sa kan
forfines og raffineres, ganske som et instrument kan stemmes. Fra antropologiske undersggelser af
narrativer og narrative tilgange ved vi, at selvom fortzlling kan siges at vaere en universel aktivitet, sa er
der store lokale og globale variationer i, hvad der anses for naturlige dramaer eller gode fortzllinger,
strukturer og plots. Det er saledes en meget vaesentlig pointe, at vi i vores faanomenologiske tilgang ikke
har spgt efter kerner, enhed eller essens. Analytisk har vi s@gt at fastholde bevaegelse, det konkrete,
situationelle, kontekstuelle og den flertydighed, som ogsa er pa feerde i fortaellingen om Rasmus pa
rutsjebanen. Men vi kan ogsa se, at kulturelle forstaelser af, hvad der vides, hvad der har betydning og
veerdi i relation til daginstitutionspraksis, kan siges at have en vis falleshed. Og at denne fzlleshed fungerer
som ressource, nar fortiden, nutiden og fremtiden skal gives mening (Garro & Mattingly, 2000, p. 75). Nar
en fortzelling accepteres og autoriseres, kan den genfortzelles og etableres. Den, og dens morale
stabiliseres, og influerer fremtidige forteellinger (Garro & Mattingly, 2000) pa godt og ondt. Der findes
fortaellinger, som er hjelpsomme, som stgtter paedagogen i at handle vidende, og der findes fortzellinger,
som er farlige, og som har karakter af myter. Formalet med vores fortaellerum har netop vaeret at
undersgge og finde mader at kvalificere paedagogernes liv med komplekse og polyfone perspektiver og
sandheder, snarere end at finde frem til den rette og sande fortolkning.
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En fortzelling om hvordan vi kan udvikle vores paedagogiske faglighed
Af Anne Tillemann Sgndergaard, paeedagogisk leder

Der findes i forvejen mange fortellinger i vores hverdag i daginstitutioner. Vi bruger fortzllinger til at
sparre med vores kolleger, til at dele vores viden om bgrnene, og til at give foreeldre et indblik i vores
hverdag og vores oplevelser med bgrnene. Det nye ved at lave fortaellerum er altsa ikke at arbejde med
forteellinger, det nye har veeret systematikken og skriftligheden i arbejdet med forteaellinger. | vores
institution gjorde vi helt konkret det, at vi pa skift havde en skriftlig fortaelling til vores middagsmgder. Vi
brugte fortzellingerne til at se pd vores egen og hinandens praksis og til at se de bgrn, der indgik i
forteaellingerne. Vi brugte forteellinger lidt pGd samme mdde, som man kan bruge observationer. Vi brugte

dem som noget feelles og konkret at tale om og tale ud fra.

Fortaellingerne var meget forskellige - nogle korte, andre lange. Det var beskrivelser af sma episoder i vores
hverdag. Fortaellingerne omhandlede bdde situationer, som paedagogerne var stolte over, men flere

paedagoger turde ogsa lave fortzellinger om noget, som ikke var lykkedes eller noget, hvor de havde lavet en
fejl.

Da vi startede med projektet, var det vigtigt for os, at arbejdet med projektet og paedagogernes forteellinger
skulle veere en del af den mgdestruktur, vi havde i forvejen i bgrnehaven. Vi har mange opgaver, der fylder i
hverdagen, mange, der gerne vil noget med os og far gje pd opgaver, vi skal Igse, s vi havde ikke brug for
endnu en opgave. Konkret lagde vi fortaellerum ind i hvert andet middagsmgde. Vi havde en fast ordning
hvor personalet - medhjaelperne lidt oftere end paedagogerne - skiftedes til at ga pa legepladsen med

bgrnene. Paedagogerne tog pa skift en fortzelling med til vores middagsmader.

Tid til at f& talt om bgrnene

Det feelles holdepunkt — middagsma@dernes fortaellerum - hjalp os til at seette tempoet ned. Som paedagog
handler man i en praksis, hvor der som oftest ikke er tid til at stoppe op og overveje en situation, fgr man
handler. Forteellingen giver mulighed for at se pd et lille gjeblik i lang tid og fra mange forskellige
perspektiver.

Vores samtaler omkring fortaellingerne handlede ofte om de bgrn, der var med i fortzellingerne. Vi oplevede,
at det giver energi, ndr der er tid og rum til at fG talt om de enkelte bgrn. At fG rum til at fa vendt de tanker,
man selv og kolleger har om et barn, giver energi og fornyet lyst til at prgve at ga til bgrnene pd en lidt
anden madde, end man plejer. Samtidig var det en lidt anden made, vi fik talt om bgrnene pd, end vi plejede,
ndr vi sparrede med hinanden. Nar vi arbejdede ud fra en konkret fortzelling, blev vi mere preecise i vores
beskrivelser. Vi brugte forteellingen til at indstille vores blik pG noget feelles. Det oplevedes lidt, som om vi
havde siddet og lavet en feelles observation af samspillet mellem et barn og en voksen. Vi blev mere prezecise

og kom dybere ned i de enkelte fortzllinger.

Videndeling i praksis
Forteellingerne gjorde det nemmere for os at lzere af hinanden. Ndr vi havde hgrt en fortzelling om, hvordan

det lykkedes Pernille at fa Matilde til selv at tage regnbukser pa uden at have en lang konflikt, Ia
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fortzellingen i vores bevidsthed. Naeste gang garderoben blev uoverskulig for Matilde, kunne vi se Pernille og
forteellingen for os. Nogle gange kunne vi sa bruge hinandens viden om, hvordan vi kunne hjaelpe Matilde,
sd hun selv kunne tage sine regnbukser pd. Andre gange virkede det ikke, fordi vi andre ikke er Pernille, eller
fordi det var en anden dag, og som vi ved, er det ikke altid det samme, der virker hver dag. Men det gjorde
os klogere, bade i vores hoveder men ogsad i vores kroppe, vi kunne se Pernille og Matilde for os, vi kunne

bruge Pernilles erfaringer, og hun kunne bruge vores.

Forteellingerne breder sig

Efterfolgende bredte fortzellingerne sig ud til andre dele af vores praksis. Jeg oplevede ofte, at paedagogerne
gav hinanden mundtlige fortzellinger. | de situationer, hvor vi plejede at give hinanden informationer om
bgrnene, blev de nu ofte suppleret med en fortalling. Det gjorde, at paeedagogernes faglige overvejelser og
deres forskellige forstdelser af b@rnene blev synlige. Det bet@d, at de kunne se hinandens tanker og praksis
tydeligere, og at jeg kunne se dem tydeligere. Peedagogerne og deres paedagogik blev synlig bdde for dem
selv og for hinanden. De blev ogsa mere synlige for mig som leder. Ndr jeg hgrte en fortaelling om Martha,
fik vi noget feelles foran os, som jeg kunne spgrge ind til, uden at det blev paedagogens praksis, jeg satte
sp@drgsmdlstegn ved. Jeg kunne sp@rge ind til, hvorfor paedagogen havde tilgaet Martha pG netop den made
og til, om der var andre mdder, vi kunne tilgé hende i den situation. Fortzellingen gjorde, at vi kunne tale om
den enkeltes praksis, uden det blev personligt. Vi kunne veere undrende uden at veere démmende. Vi fik gje
paG hinandens faglighed, men ogsa pa vores egen.

Tillid og arbejdsglaede

Som paedagog kan det vaere vanskeligt at fortaelle om det, der er sveert eller det, man har brug for hjeelp til.
Man har kun sig selv som arbejdsredskab, og det kan have den betydning, at det let kan blive personligt
eller sveert, ndr vi forholder os til hinandens praksis. Nar man arbejder med en fortzelling, kigger man pa det,
der er beskrevet i fortaellingen og ikke pa den person, der er i fortaellingen. Det er altsa ikke hele
paedagogens praksis, der lzegges pd bordet, men en lille episode eller en lille del af en praksis. Der er noget
pd bordet, vi kan tale om, ikke en person eller en paedagog, men nogle handlinger eller et brudstykke af en
relation mellem en paedagog og et barn. Fortzellingerne kan hjzelpe os til at kunne forholde os undrende til
hinandens og egen praksis uden, at det bliver til kritik. Det blev nemmere at se de kvaliteter, der fandtes hos
kolleger, ogsa i de tilfeelde, hvor man ikke var enige med sin kollegaer. Det rum, vi fik skabt, betgd, at
tilliden i personalegruppen voksede. For os gav den faglige udvikling os arbejdsglaede, og arbejdsgleeden gav
os lyst til at udvikle vores faglighed. Vi fik gje pd al den paedagogik, som foregdr mellem vores planlagte
paedagogik, som fx arbejdet med sprog, leereplanstemaer og de paedagogiske mdltider. Vi fik gje pa alle de
paedagogiske handlinger, vi foretager hver dag, nogle bevidste, andre ubevidste. Vi fik gje paG alt det seerlige,
vi kan som paedagoger; at handle paedagogisk.

Vores repertoire af handlemuligheder

Vi oplevede, at vi igennem vores arbejde med fortzellinger fik opbygget et stgrre repertoire af
handlemuligheder. Vi brugte fortzellingerne til at kvalificere vores handlinger. Vi talte om, hvorfor vi
handlede, som vi gjorde i fortaellingerne, hvordan vi ogsd kunne have handlet, og vi fik delt de erfaringer, vi

hver iseer havde med de bgrn, der indgik i forteellingerne. Vi dykkede ned i detaljerne pG en anden mdde,
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end vi plejede. Vi fik eksempelvis formuleret over for os selv og hinanden, hvordan vi brugte stemmefgring,

mimik, vores position i rummet osv. Historien fik liv, da vi kunne se for os, hvad vi hver iszer gjorde.

Forteellinger kan bruges til at forstd hinandens handlinger, fordi man far mulighed for at fa talt om
beveeggrundene for egne og kollegernes handlinger. Peedagogerne fortalte, at de godt vidste, hvordan deres
kollegaer arbejdede, men at de ikke altid vidste, hvorfor. NGr man arbejder taet sammen, kender man
udmeerket de forskelligheder, der kan veere i vores tilgange til barnene, men det har betydning at fG mere
viden om baggrunden for en kollegas handlinger. Det giver mulighed for at udvikle sig fagligt sammen.
Fortezellinger kan bruges som en metode til at fG udvidet eget repertoire af handlemuligheder, fordi man ikke
kun anvender egne erfaringer, men ogsd kan anvende sine kollegaers. Pd en eller anden mdde blev det
klarere for os, hvad det er, vi gerne vil lzegge vaegt pd, ndr vi handler; hvad det er for vaerdier og madder at
fortolke bgrn og situationer, der fgrer til god paedagogik.

Paedagogisk ledelse

Jeg ser det som en af mine vigtigste opgaver at skabe udvikling af faglighed og kvalitet. For mig er god
paedagogisk ledelse ikke at definere, hvordan den daglige praksis skal udmgntes. Peedagoger arbejder
forskelligt, og b@drnegrupper er forskellige. God paedagogik kan ikke defineres som bestemte handlinger.
Men ikke alle handlemuligheder er lige gode. Der er noget, der er bedre end andet. For mig udvikles
paedagogers faglighed ikke ved, at jeg som leder fortzeller peedagogerne, hvad de skal ggre. Min opgave er
at fa gje pd og udvikle den faglighed, der er til stede, der hvor jeg er leder. Jeg skal igangsaette processer
som ggr, at den faglighed, som allerede findes hos paedagogerne, kommer mest muligt i spil og udvikles.
Kvalitet i dagtilbud skabes i hgj grad ved, at paedagoger anvender og udvikler deres faglighed i samspil med
deres kollegaer og med den paedagogiske ledelse.

Jeg tror pd, at den faglighed og kvalitet, der udvikles “nedefra”, er staerkere end den, der paduttes
“ovenfra.” Efter at vi i institutionen havde arbejdet et stykke tid med VIS-projektet, gav flere af
paedagogerne udtryk for, at det betgd noget, at det var dem selv, der havde besluttet at deltage i projektet.
Det var afggrende for dem, at bdde forskergruppen og jeg tillagde deres erfaringer og deres faglighed
veerdi. Jeg er overbevist om, at dette udgangspunkt havde betydning for det store engagement,
paedagogerne i Institutionen lagde i arbejdet med VIS. Det er min oplevelse, at det betgd meget for
paedagogerne, at de vidste, at jeg havde tillid dem. Tillid til, at det var dem, der vidste mest om den daglige
paedagogik og om den konkrete b@grnegruppe, der var i institutionen netop pd det tidspunkt. De var de
daglige eksperter, mens jeg var der som leder til at seette rammerne og til at skabe rum for, at de kunne
anvende og udvikle deres faglighed.

Hvordan bliver vi dygtige praktikere

Dygtige peedagoger er ikke blot dygtige teoretikere, men i hgj grad dygtige praktikere. Faglighed er ikke blot
teorier, veerdier eller metoder, men ogsa evnen eller kompetencen til at kunne handle paedagogisk. Vi har
sjeeldent tid til at forberede os, vi ma kunne handle paedagogisk uden af have tiden til at taenke over,

hvordan vi skal handle, vi skal dagen igennem handle hurtigt og handle klogt.
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For mig er det afgarende, at vi fGr mere viden om, hvordan man kan understgtte udviklingen af dygtige
praktikere. Vived, at det er vigtigt, at vi bliver ved med at ops@ge ny faglig viden, og vi ved, at vi skal bruge
den nyeste viden indenfor vores fag. Men hvordan udvikler vi os som praktikere? Hvordan kan jeg som
peedagogisk leder skabe en ramme, hvor paedagoger udvikler deres evne til at handle paedagogisk. Vores
barn er forskellige, og relationer er komplekse, der findes ikke blot én paedagogisk made at handle pa. Vi er
ngdt til at have et repertoire af handlemuligheder, sdledes at vi kan agere paedagogisk pa forskellige mader
i vores mgde med forskellige barn i forskellige situationer. Og forteellinger er en god vej til at komme til pd

sporet af faglighed og god paedagogik.
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