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Indledning

Denne artikel forsgger pa en teoretisk og praksisrelateret made at undersgge, hvad der sker, nar pa-
dagoger arbejder med at italesette og forsta barns perspektiver. Hvordan kan man som konsulent
skabe rammer om lzerende praksisfallesskaber®, der inviterer personale i daginstitutioner til at ud-
forske udsatte bgrns intentioner og i samspil med de ansatte undersgge, hvad der giver mening i
barnenes hverdag i daginstitutionerne.” Fokus har varet pa systematisk at inddrage bgrns forskel-
lige perspektiver i observationer og refleksioner og samtidig forholde disse perspektiver til det
paedagogiske personales perspektiver og intentioner.

| praksis bliver pedagoger til stadighed udfordret i at forsta, rumme og inddrage barns forskellige
perspektiver. Det geelder i barnehavens aktiviteter og feellesskaber og i hverdagens mange garemal.
Udsatte bgrn er serlig afhangige af, hvordan de far mulighed for at deltage i leg og aktiviteter. Heri
ligger muligheden for inklusion og fellesskabsfalelse, men ogsa risikoen for eksklusion af barnenes
fzllesskaber og for personalets kategorisering af bgrnene som vanskelige eller urolige barn.® Opstar
der konfliktsituationer, hvor udsatte bgrn er involverede, kan padagogens perspektiv let komme til
at kollidere med barnets perspektiv. Der kan vare noget forskelligt pa spil for barnet og den voksne.
Paedagogen kan f.eks. have et fagligt fokus eller kollegiale aftaler, der ikke ngdvendigvis stemmer
overens med dét, barnet netop er i feerd med at udforske eller blive klogere pa. Her bliver det som
konsulent en udfordring ved hjelp af systematiserede observationer og rammesatning for faglige
refleksioner i praksisfallesskaber i samspil med personalegrupper at undersgge, hvad der er pa spil
for de udsatte bagrn, nar de keemper for at opna anerkendelse og deltagelse i sociale sammenhange i
bgrnehaven.

Formalet med artiklen er at undersgge, hvilke teoretiske og metodiske tilgange, der i serlig grad
kan understgtte peedagogers made at forsta, rumme og inddrage barns perspektiver, nar der arbejdes
med at skabe inkluderende miljger for bgrn i daginstitutioner. Hvad skal der til for at medarbejdere

far gje pa, hvad der kan vare pa spil for de udsatte bgrn, og hvordan bliver det muligt at bevaege sig

! Begrebet lzerende praksisfallesskaber uddybes senere i artiklen.
2 Jf. Kvalitetsudvikling i daginstitutioner. Pa vej - videre.. i Assens Kommune: 2. "Metoder og grundforstielse”, p. 4.
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fra fokus pa enkeltbarns perspektiver til udvikling af inkluderende faellesskaber?

For at indfange og belyse det dobbelte konsulentperspektiv i udviklingsprojektet i arbejdet med
artiklens formal, falges to spor. Det ene satter fokus pa konsulentens opgave og rolle som proces-
ansvarlig, der rammeseetter og intervenerer i leerende praksisfeellesskaber ved hjelp af systematiske
refleksionsprocesser i personalegrupper. Det andet satter fokus pa et konsulentperspektiv, der sam-
tidig skeerper og understatter paedagogers fokus pa at udvikle den paedagogiske indsats overfor de
udsatte bgrn som en integreret del af den paedagogiske praksis i daginstitutioner. Begge spor tager
afseet i et barne- og udviklingssyn, der praesenteres senere i artiklen.

Om projektet

Artiklen er baseret pa konsulenterfaringer i et kvalitetsudviklingsprojekt i Assens Kommune i sam-
arbejde med Univesity College Lillebalt (UCL). Projektet modtog puljemidler, der i serlig grad fo-
kuserede pa den enkelte institutions arbejde med barn med sarlige behov. | projektets afsluttende
rapport lyder det bl.a.: Det handler ikke alene om, at disse barn skal fungere i dagtilbud og det
videre liv, men ligesa meget at der skabes rummelige institutioner, hvor bgrns forskelligheder giver
muligheder i stedet for begransninger i de enkelte institutioner”.* | projektet deltog ansatte i kom-
munens daginstitutioner i en proces, hvor vi som eksterne konsulenter fra UCL fik mulighed for at
observere den padagogiske praksis i forhold til udsatte barn og give statte til feelles refleksions-
processer i personalegrupper. Projektet var tilrettelagt i en vekselvirkning mellem supervision og
observation i hver enkelt daginstitution. Fokus har veret pa at inddrage de udsatte bgrn gennem
udvikling af de voksnes samarbejde om, at styrke fallesskaber for alle bgrn.> Som konsulenter var
vi fordelt pa fire distrikter og foretog fem besgg i hver af kommunens daginstitutioner. Tre supervi-
sionsaftener til udpegning og efterfalgende refleksioner over paedagogernes valgte observationste-
maer og to observationsdage til konsulentens observationer af bgrns og voksnes hverdagspraksis i

bgrnehaven med afsat i disse observationstemaer.

Nerhed
Eksempel 1

Susanne, der er pedagog i en barnehave har bl.a. sammen med Simon og Lucas (begge 5 ar) arbejdet i lang tid. De
renser jorden og graver grastoppe op af en cementbeholder pa legepladsen, sa de kan s& grentsager eller blomster i

den. Flere barn cykler forbi og stopper nogle gange op for at se, hvad de er i gang med. Anton pa 6 har ogsa veeret

* Jf.: ”Kvalitetsudvikling i daginstitutioner. P vej — videre...” i Assens Kommune, p. 2.
® Jf. Ovennzvnte rapport p. 3-4, hvori projektets grundforstaelser og metodiske tilgange kan laeses.



med, men har lige lagt sig pa den udendgrs sofa under overdakningen for at sove lidt. Susanne graver og Simon holder
jernskovlen pa kanten for hende og ser til et gjeblik. Hun leegger en stor tot graes pd Simons skovl. Han siger tak og
kommer den op i trillebgren. Lidt efter siger hun til de bgrn, der fortsat er med i aktiviteten: “Nu kan det veere, vi skal
vente med det sidste. Jeg kan hgre Tina kalder i baggrunden. Vi skal spise madpakker.”

Simon beerer skovlen over hovedet og Susanne kommenterer: “Dén her, den gar du med. Den md man ikke lobe med.”
Han gar af sted med skovlen og sparger kort efter, da han ser riven: ”Hvor skal den her rive ligge?” Hun fortceller
ham, hvor den skal ligge og siger: ”Det var rigtig flot Simon.” Lidt efter fjerner han flisen, der er ved at falde. Han
skubber til doren og ser til, mens Susanne laser ldgen. "Prov at se, det er jord, det kan ikke komme af,” siger han og
reekker sine beskidte fingre frem til Susanne, mens de gdr. "Jo, det kan det godt,” tilfgjer hun og de gar forbi cement-
beholderen. Vi er feerdige, prov at se, der er kun dét tilbage. ” Han klapper pa det lille stykke grees, der mangler.
Susanne kigger pa ham med et varmt blik: ”’Sd kan vi arbejde videre i eftermiddag eller en anden dag.” De gdr hen for

at spise. Simon ser glad og stolt ud, da han gar ind for at vaske hander.

Denne lille episode fandt sted i en bgrnehave, hvor personalet et stykke henne i institutionens ud-
viklingsforlgb var optagede af i hvilke situationer, der opstod narhed for de udsatte bgrn. Oven-
naevnte eksempel blev valgt ud og fremlagt for personalegruppen i et supervisionsforlgb, for at vise
hvilken narhed og positiv kontakt, der var til stede i samspillet mellem Simon, de gvrige barn og
paedagogen. Simon var tydeligvis engageret og optaget af dét, han var i gang med og ngd samveeret

om aktiviteten med paedagogen og de andre bgrn.

For at forsta padagogernes faglige fokus og de forudgaende dialogprocesser i projektet, der gjorde
at observationstemaet om narhed kom i spil i relation til de udsatte bgrn i den pagaldende barne-
have, er det oplagt at vende blikket mod de praksiseksempler, personalet tog afseet i, da udviklings-
forlgbet skulle begynde. De var optagede af en lille gruppe bern, de oplevede som serligt udsatte i
barnehaven, heriblandt Simon®. Barnene tilhgrte forskellige spise- og aktivitetsgrupper inddelt efter
alder i institutionen. Flertallet var drenge. Personalet var blevet bedt om at medbringe eksempler pa
aktuelle problemstillinger i henhold til projektets formal ved 1. mgde med konsulenten og beskrev
de pageeldende barn: ’Det handler om bgrn, der ikke kan deltage i de aktiviteter, vi planlaegger -
nar vi f.eks. sidder med en gruppe og et barn stikker af. Det handler om bgrn, der stter deres egen
dagsorden og protesterer mod andres. De reagerer mod de rammer, vi stiller op og andre bgrn stil-
ler op. De reagerer pa falles spilleregler. | den frie leg gar det nogenlunde. P4 andre tidspunkter
kan det veere veeldig destruktivt.”

Med afsat i de konkrete eksempler med de udsatte barn, hvor personalet ikke i tilstreekkelig grad

® Projektet har ikke arbejdet med at kategorisere bgrn som udsatte, men i nogle personalegrupper var det ngdvendigt at
tage afseet dér, for efterfalgende at kunne seette projektets beerende bgrne- og udviklingssyn i spil, jf. p. 9.



oplevede at kunne foretage langvarige malrettede indsatser, fik vi ved det farste supervisionsforlgh
etableret rammerne for et lzerende praksisfaellesskab’. Som en indledende fase i det metodiske de-
sign for supervisions- og refleksionsforlgbet®, fik personalegruppen og jeg som konsulent mulighed
for at stille spargsmal, der kunne udforske det undersggelsesfelt, de gerne ville klogere pa i projek-
tet. Herefter blev det muligt at indkredse aftenens supervisionsfokus”, der kom til at lyde: Hvordan
favner vi disse bern” i den store, dbne sammenhceng, vi har her? Hvordan organiserer vi os pd

nye mader i forhold til disse barn og sikrer en kommunikation, der stetter denne organisering?

Forskellige vidensformer

Da vi som konsulenter i udviklingsprojektet tager udgangspunkt i teoretiske vinkler, udviklingssyn
og problemforstaelser, der kan udfordre hverdagstenkningen og forsgge at bidrage med nye tenke-
og handlemuligheder®, er det vigtigt at veere opmarksom pa, hvilke institutionelle sammenhaenge,
vi befinder os i, nar vi i samspil med personalegrupper skal udforske den padagogiske praksis. De
har over tid udviklet bestemte problemforstaelser og mader at handle pa, og vi bidrager som konsu-
lenter med viden om bgrn og barndom i et moderne samfund, der kan satte nye perspektiver pa bar-
nelivet i institutionen'®. Samtidig har vi fiet mulighed for at beveaege os rundt i institutionen og ob-
servere bgrns og voksnes samveerssituationer, veere i dialog med de involverede parter og sammen
med personalet undersgge, hvilke muligheder og begraensninger, de skaber - og bagrnene indbyrdes
skaber, for at de udsatte bgrn kunne deltage og veere med i forskellige feellesskaber. Vi gar med
andre ord brug af forskellige vidensformer i udviklingsprojektet, som vi forsgger at fa sat i spil i

forhold til hinanden.

Gleerup (2004) taler om tre videnformer (Scharmer), der siden 1960°erne har haft forskellige typer
af fokus i givne tidsperioder og som kan relateres til nggleordene i lovkravene til professionsuddan-
nelser og CVVU’er (2001). De aktualiseres ligeledes af de nyere reformer indenfor de professionsret-
tede uddannelser i form af professionshgjskoler (2008) med fortsatte krav om professionsrettet ud-
viklingsbasering i samarbejde med professionsfeltet og krav om strategisk samarbejde med univer-

siteter. Det drejer sig om eksplicit viden, viden som proces og emergerende ny viden.

" Uddybes senere i artiklen som laerende praksisfaellesskaber, p. 5.

8 Jf. Rapport: "Metoder og grundforstielse”, p. 4-5 samt bilag 4 og 5: “Metodepapirer vedr. ”Supervisions- 0g

refleksionsforleb” og ”Observation i daginstitutioner”, p. 39-42.

% Jf. felles grundlagspapir udviklet i konsulentgruppen: Kvalitetsudvikling i daginstitutioner set ud fra et barnelivs-

Poerspektiv, praesenteret ved feelles intromgde for diverse aktarer og samarbejdspartnere i starten af udviklingsprojektet.
Ibid.



Viden som proces opfattes bl.a. som tavs viden i brug, der er indlejret i de kontekstuelle sammen-
haenge, hvori mennesker befinder sig (Gleerup 2004). Processuel viden kan fa sarlig betydning, nar
den er indlejret i mennesker og produktive feellesskaber. Denne vidensform knytter sig bl.a. til pro-
fessionsuddannelser og lering i praksis og udvikles over tid i professionsudgvelse eller gennem del-
tagelse i andre leerende feellesskaber, her parallelt til peedagogers udvikling af peedagogisk praksis
for barns liv i en daginstitution. Beskrivelse af viden og leering knyttet til praksis og deltagelse i so-
ciale processer er endvidere formuleret af nyere leeringsteoretikere, f.eks. Schon (2001), der anven-
der begrebet “refleksion i handling” som en professionsudevers intuitive ekspertise til vedvarende
at praksisudvikle og tilpasse handtering af opgaver til givne situationer. Gleerup (2007) papeger
endvidere, at professionsudgvere har behov for at kunne “reflektere over praksis”, dvs. at kunne
sette her og nu bundne praksis situationer, der kendetegner den daglige refleksion i handling” i
relation til starre sammenhaenge eller kontekstforstaelser i forsgg pa at skabe nye kontekstrelationer.
Begreber, der ogsa kan forstas som metarefleksion eller 2. ordens leering. Lave og Wenger (1991)
taler om viden i proces, som “situeret laering”, der er indfzeldet i kollektive og sociale leereprocesser
og Wenger uddyber forstaelsen af praksisfellesskaber” i bogen af samme titel i 2004. De to sidst-
neevnte forfattere anvender bl.a. begrebet ”legitim perifer deltagelse”, hvor man gennem oget del-
tagelse i praksis efterhanden optages som et fuldgyldigt medlemskab af et leerende feellesskab, f.eks.

en praktikperiode, et tveergaende udviklingsprojekt eller et organisationskulturelt arbejdsfallesskab.

Leerende praksisfaellesskaber

Udfordringen i dette udviklingsprojekt har for os som konsulenter bl.a. veeret, at skabe rammer for
etablering af leerende praksisfallesskaber i form af supervisionsaftener, hvor det paedagogiske per-
sonale har kunnet bidrage med deres processuelle viden og de iagttagelser, de har indsamlet gennem
lang tids praksis og fa disse forstaelser italesat i samspil med den viden, vi medbringer dels som
proceskonsulenter i projektet og dels som fagpersoner indenfor det paedagogiske arbejdsomrade. Vi
har desuden i hver daginstitution haft mulighed for at veere "legitime perifere deltagere” i form af
observatgrer, hvor vi pa to enkeltdage har kunnet se ind i bgrnenes og padagogernes hverdagsliv.
Grundforstaelsen og de metodiske tilgange i projektet har veeret at kombinere personalets viden fra
praksis med de observationer, vi som konsulenter kunne indsamle, og de nye iagttagelser personalet
kunne nd at foretage i forbindelse med de forskellige supervisions- og observationsfokus, de selv

var med til at indkredse og udpege. Nar vi skulle observere, var vi som konsulenter afhengige af, at



paedagoger, medhjalpere og bgrn bidrog med deres perspektiver pa hverdagens mange situationer
og problemer. Personalet udpegede selv, hvad der skulle fokuseres pd i de enkelte institutioner! og
observationerne blev planlagt i samarbejde med dem. Udvikling af ny viden skete saledes i et dia-
logbaseret praksisfellesskab, hvor personalet selv var aktgrer, og hvor vores opgave som konsulen-
ter var dels at tilretteleegge systematiserede refleksionsprocesser og dels at veere den passende for-

styrrelse til personalets forstaelser og perspektiver pa arbejdet.*

Neerhed som tema

Da nzrhed saledes dukkede op i supervisions- og refleksionsforlgbet med paedagogerne, viste det
sig at blive et veesentligt omdrejningspunkt for personalets faglige refleksioner i forhold til det
fremadrettede fokus, de havde pa at udvikle deres padagogiske praksis som inkluderende for alle
bgrn i institutionen. Denne aften kunne vi i det refleksive lerende fellesskab opleve, hvordan be-
grebet nerhed efterhanden blev et centralt nggleord i personalets made at kommunikere og lytte ind
til hinandens faglige input. 1 den faglige refleksionsproces, begyndte der at opsta en parallellitetsle-
ring i rummet, idet temaet om nerhed pa den ene side viste sig at veere vaesentligt i arbejdet med at
udforske kvaliteten af de voksnes mgde og samvar med de udsatte bern i hverdagslivet, hvor vi
skulle undersgge temaet naermere ved hjelp af observationer og iagttagelser i tiden frem til naste
supervision. Pa den anden side virkede det som om deltagerne i supervisionsforlgbet samtidig skaer-
pede opmarksomheden overfor hinandens faglige betragtninger. De begyndte at udvise starre lyd-
herhed og abenhed i kommunikationen. Set fra et konsulentperspektiv opstod der en naerhed i per-
sonalegruppen, der abnede for nye inspirationer denne aften, netop da vi var i gang med at ind-
kredse det centrale fokus i det fremadrettede observationstema. Det virkede som om flere begyndte
at teenke i helheder og koble sig pa hinandens forstaelser og udsagn. Der blev abnet for en 2. ordens
leringssituation, hvilket muliggjorde deltagernes faglige input og forskellige perspektiver, der kun-
ne bidrage til nye sammenhangsforstaelser. Vi fik lyst til at blive klogere pa dette tema.

| forste omgang blev det en falles udfordring ved hjelp af undersggende og refleksive spargsmal®® i
supervisionsforlgbet at udforske de paedagogiske forstaelser og opfattelser af temaet narhed. Perso-

nalegruppen var bl.a. optaget af, hvad narhed egentlig vil sige, og hvad det betyder for dem som

' blot det knyttede sig til projektets hovedformal: fokus pa den enkelte institutions arbejde med barn med sarlige
behov.

12 Inspireret af formuleringer projektets kvalitetsrapport, 2. afsnit: Metoder og grundforstaelser, p. 4-5.

13 Jf. Kap. "Professionelle hjzlpespergsmal” i bogen Kommunikation og samarbejde i professionelle relationer, 2004.



personale, nar de anvender dette begreb i forhold til de udsatte barn, ja i forhold til alle bgrn. Nogle
spurgte: ”Hvad betyder det for et barn, at opna neerhed med en voksen? — Bruger disse bgrn bestem-
te situationer til at opna naerhed? Er der barn, der vaelger bestemte voksne fra, nar det handler om
narhed?”

Som konsulent kunne jeg f.eks. sperge: "Hvordan opnar man som voksen at blive inviteret ind i et
barns liv pa en made, sa det for barnet opleves som narhed (barneperspektiv) — selvfalgelig med
respekt for barnets integritet. En paedagog supplerede med en sarlig opmarksomhed: ”Og hvordan
far vi passet pa ikke at bega overgreb, nér vi gnsker at skabe naerhed med et barn?”

Den dialogiske refleksionsproces i det lzerende feellesskab resulterede i fglgende observationsfokus:
Hvad er de enkelte barn optagede af og i ferd med? Hvad gver de sig pa, og hvad er deres intenti-
oner bag dét, de gar, siger og er i gang med? Hvordan er relationerne til de andre barn og til de
voksne. Hvordan bliver de mgdt og far hjeelp af de voksne?

Tre anerkendelsesniveauer

For at nuancere vores forstaelser af barns perspektiver og i denne artikel at forsta mere om begre-
bet neerhed, inddrager Honneth (2003, 2006) i sin teori om social anerkendelse tre anerkendelses-
former, der er sammenhgrende og en forudsatning for at det menneskelige subjekt kan fa et positivt
forhold til sig selv.* Han opfatter anerkendelse som det fundament, der skaber menneskelig udvik-
ling. Det er ikke noget, der kommer af sig selv. Han taler om kampen om og kraenkelserne af
anerkendelsen pa tre niveauer:

1. niveau: Kampen om den emotionelle anerkendelse af individer (kaerligheden) - kun
fra betydningsfulde neere personer - etableres gennem fa falelsesmassige band i samspillet med pri-
meere relationer. Ved hjeelp af tillid til de nares vedvarende opmarksomhed udvikles selvtillid og
evnen til at veere alene. Denne form for anerkendelse opnas typisk af foraldre eller andre nartstaen-
de personer til barnet. Dette anerkendelsesbehov kan ringeagtes gennem overgreb, der truer menne-
skets fysiske integritet.

2. niveau: Kampen om en retslig anerkendelse som moralske tilregnelige personer
(retten). Dette opnas gennem tildeling af rettigheder. Her er tale om formel lighed og tolerance — og
denne form for anerkendelse er ikke afhaengig af social anseelse. Dette anerkendelsesbehov kan dog
ringeagtes gennem fratagelse af rettigheder og udelukkelse, der truer menneskets sociale integritet.

3. niveau: Kampen om social anerkendelse som selvsteendige, men betydningsfulde

1 Kornerup, Ida, (2009) kap. 2: “Inklusion som begrebs- og styringsredskab”, p. 68—70 i bogen: (red.) Pedersen, 2009.



personer, der bidrager til feellesskabet (vaerdsattelsen). Dette opnas ved, at man orienterer sig mod
de samme veerdier (solidaritet) — en seerlig anseelse/ solidarisk respekt ved hjeelp af bidrag til veer-
difeellesskaber. Herved udvikles selvveerdsattelse. Dette anerkendelsesbehov kan ringeagtes gen-

nem nedverdigelse og fornermelse, der truer menneskets &re.™

Da paedagoger i daginstitutioner har til opgave at arbejde med social inklusion®®, hvor alle barn har
retten til at deltage i feellesskaber pa en made, sa de bade faler sig selvsteendige og betydningsfulde,
men ogsa gnskede af andre, peger Ida Kornerup pa at udfordringerne i serlig grad vil ligge pa at eli-
minere en retlig kreenkelse og at fremme den sociale anerkendelse®’. Det er imidlertid ikke uden
betydning for paedagoger ogsa at medtaenke samspillet med det fglelsesmassige anerkendelsesni-
veau, nar de i samarbejde med foraeldre skal tilretteleegge og skabe etisk ansvarlige feellesskaber,

der rummer bgrns forskellige perspektiver.'®

Gravesituationen pa legepladsen i begyndelsen af artiklen er et godt eksempel pa en situation, hvor
ét af de omtalte bgrn i bgrnehaven oplever en positiv nerhed med én af paedagogerne. Set i forhold
til Honneths anerkendelsesteori kan man sige, at der er en fin balance mellem barnets/ barnenes ret
til at deltage (2. niveau), at blive veerdsat for sin deltagelse i det sociale samspil (3. niveau) og mu-
lighed for at opleve selvtillid i en varm og understgttende atmosfere med den deltagende voksne

som omdrejningspunkt for aktiviteten og kommunikationen med barnet/ bgrnene (1. niveau).

Nar vi skal forsta barns forskellige perspektiver, dukker der i serlig grad muligheder op for at forsta
dem, nar der opstar konflikter eller uenigheder, dels mellem bgrn indbyrdes og dels i bgrns samspil
med de voksne i institutionen, hvilket senere i artiklen illustreres ved et nyt eksempel, hvor Simon
og endnu én af de udsatte drenge, Martin indgar i en spontant opstaet legeaktivitet med flere bagrn.
Inspireret af Honneths differentierede anerkendelsesformer, praciserer Gleerup (2007), hvor vigtigt
det er, at anerkende hele barnets livssituation og tilveerelseshorisont. Han fremhaever det betyd-
ningsfulde i at forsta ubalancen eller utakten i forholdet mellem barnet og omverdenen, dets jeg og
dets mange mig’er, der pa én gang skal forsones og generaliseres i en proces, der er savel identi-

tetsdannende som socialitetsskabende.™® Set fra et konsulentperspektiv er det interessant, om vi i

1> Frit opsumeret fra Ida Kornerups artikel, p. 68-70.

1° Jf. Dagtilbudsloven fra 2007 og kommunernes pligt til at udvikle: “En sammenhaengende bern og unge politik.”
7 Inspireret af 1da Kornerup, p.70.

'8 At alle barn f&r mulighed for at opleve sig: holdt af og rummet i daginstitutionen og elsket af foraldrene.

19 Gleerup, Jargen: Relation eller deltagelse, artikel i "Skolen i morgen”, Nr. 1, oktober 2007.



samspil med de involverede paedagoger, kan fa gje pa det skabende moment i det konfliktfyldte, som
Gleerup pointerer som betydningsfuldt i artiklen om anerkendelsesproblematikken. Er det muligt i
de leerende praksisfellesskaber, vi agerer ind i sammen med de ansatte, at dbne for forstaelser, der
kan stette de udsatte bgrn ved at acceptere individets aktive kamp for anerkendelse og abne for del-
tagelsesformer, der pa kvalitativ vis kan udvide individets arbejde med dets spgrge- eller livshori-
sont. Dette afhenger selvfalgelig meget af barnets alder, pa hvilke mader der f.eks. kan sparges di-
rekte til barnets livssituation eller man i forhold til serlige problemstillinger blot kan anspore det til
selv at fa lyst til at undersgge og udforske verden omkring det mere nuanceret. Uanset hvor gammel
et udsat barn” er — har det imidlertid brug for at veere sammen med nogle voksne, der rummer dets
utakt med verden og hjeelper det med i samspil med andre bgrn at skabe anerkendende deltagelses-
arenaer, der kan understgtte dets arbejde pa at forsta sig selv og dets bestraebelser pa at blive inklu-
deret i forskellige sociale fellesskaber.

Bgrne- og udviklingssyn og metodiske tilgange

| det samlede projekt betragtede vi i konsulentgruppen bgrn som aktivt handlende i forhold til deres
betingelser. Barn er deltagere, der teenker og handler intentionelt i forhold til et feelles hverdagsliv
med andre bgrn og voksne. Bagrn forholder sig med andre ord til deres betingelser og muligheder
og er samtidig aktive medskabere af disse feelles muligheder. Bgrnenes deltagelse i aktiviteter og
feellesskaber i hverdagens mange garemal danner grundlag for deres laring og udvikling af handle-
evne. ® Huvilke muligheder for deltagelse, de voksne skaber for bgrn i institutionen, viser sig der-
med at veere afgarende for deres oplevelse af, at veere en del af et fellesskab.

| konsulentgruppen?! udviklede vi to metodepapirer i forlengelse af projektets grundforstéelser

a) Systematisk supervisions- og refleksionsforlgb og b) Observationer i daginstitutioner, der var
blevet fremlagt pa et forudgaende stormgde og distriktsmade i kommunen.

Udviklingsprojektet gav mulighed for at afprgve forskellige mader at foretage observationer pa, der
kunne skabe mening, sammenhang og inspiration for de personalegrupper, de skulle fremlaegges
for pa de aftalte supervisionsaftener. Som konsulent viste det sig hurtigt interessant, at afprave om
flere sammenhangende observationer i lgbet af en dag i barnehaven kunne skabe yderligere mulig-
heder for sammenhangsforstaelser, hvor de pagealdende barn pa forskellige mader var i samspil

med bgrn og voksne i relation til det observationsfokus, paedagogerne havde valgt.

20 3, 29 Jf. faelles grundlagspapir: Kvalitetsudvikling i daginstitutioner set ud fra et bgrnelivsperspektiv.
21 Se evt. Seren Kai Christensen: “Projektledelse mellem malrationalitet og kommunikativ udviklingsorientering”, p. 9.



| bernehaven med naerhedstemaet betgd de sammenhzengende observationer, at der kom illustrative
eksempler, der viste, at paedagogernes umiddelbare opfattelse af neerhed var opnaet som ved det
indledende graveeksempel i artiklen. I observationerne dukkede ligeledes situationer op, hvor denne
narhed til et par af de udsatte drenge ikke var til stede pa samme made. Efter de fremlagte observ-
ationer i personalegruppen i det efterfalgende supervisions- og refleksionsforlgb opstod der en fel-
les udfordring i, at finde ind til det skabende moment i det konfliktfyldte i de konkrete situationer
sammenholdt med de gvrige observationer og iagttagelser af de samme bgrn i andre sociale sam-

menhange.

Bgrn, der organiserer en leg
Eksempel 2

En stor gruppe bgrn leger uden voksne i den ene ende af et stort traeskib pa legepladsen i begyndelsen af maj méaned.
Solen skinner. Simon og Martin? har sat et stort plasticrar pd tveers langs rampen og leger sammen med en dreng og to
piger. De har taget stremperne af for at kunne ga op af rampen med bare teeer uden at glide. De gar ned af rampen og
forsgger at holde balancen. Martin flytter plasticreret lidt og satter det en etage op, sa det sidder i speend mellem
skibets sider. Nu klatrer de over raret, mens de kravler op af rampen. De griner og har det sjovt sammen. Der kommer
[lere born til. Martin skitserer betingelser, de har sat op for legen for de nytilkomne: ”Hvis I skal veere med i legen, skal
I tage stromperne af.”** Det ggr de. Simon satter sig pa raret og gynger pa det. De rutsjer ned under raret. En dreng
stopper Martin, da han rutsjer ned, hvilket far ham til at udbryde: “Hold op!” Simon stdr og ser udover rampen, mens
de andre born glider ned og lober op: "Man behover at have bare teer. ... var det ikke fedt?” Han lgber af sted igen.
Lidt efter udbryder han: “Jeg er fanget i fangehullet. Var det ikke cergerligt?” Alle de born, der er ferdige med at
deltage i legen tager stremper og sko pa igen, inden de gar videre. De tilbageblevne drenge griner, mens de rutsjer. En
storre pige Lea kommer op til dem. Simon udbryder: ~Tag stromper og sko af.” Hun ser pd dem og udfordrer dem i
deres organisering af legen: "I bestemmer ikke over mig.” Der kommer flere store born til. Daniel, der stdr lidt i bag-
grunden stetter Leas udsagn: “De md alle veere her.” Martin, der refererer til denne legs koder markerer igen: "I skal
have stromper og sko af, hvis I md veere med.” Igen bidrager Lea: I fdr da splinter i teceerne.” Et par store drenge
Igber op pa rampen med kondisko pa. Martin raber med en hgj lyd. De store er der lidt og traekker sa op i den anden
ende af skibet. Lea tilfojer: "Sd kan vi fa fred.” Nu glider plasticroret ned og Martin raber hajt med vred stemmeforing.
Straks er der et par bgrn, der hjelper Simon med at fa raret sat pa plads igen. Legen fortsatter i skibet, mens to peeda-

goger giver bgrnene pa legepladsen solcreme pa ved en bank i nerheden.

Da dette eksempel bliver fremlagt for personalegruppen i barnehaven et par uger senere, opstar der

mange refleksioner i det afsluttende supervisionsforlgb. Fremlaeggelsen foregar pa baggrund af flere

%2 Simon er drengen fra graveeksemplet og Martin, 5 &r er ligeledes en dreng, der af personalet opleves som udsat.
Personalet har flere magtkampe med ham, og han opleves som sveer at fa til at deltage, nar de satter aktiviteter i gang.
2% Dette viser sig senere i observationsforlgbet at veere mod institutionens regler.
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sammenhangende observationer i lgbet af dagen med de samme bgrn: graveeksemplet, forskellige
lege- og samveerssituationer, en udendars frokost, legen i skibet og en voksenorganiseret beslutning
om solcreme pa legepladsen. Alle situationer, hvor de "udsatte bern” er i fokus i forhold til observa-
tionstemaet om nzrhed og pa hvilke mader de voksne ser bgrnenes tiltag til kontakt, er aktive og
om de vil det?

Som konsulent veelger jeg eksempler og sociale samveerssituationer ud, der kan give nogle forelg-
bige forstaelser af, hvad er pa spil for disse bgrn. Disse forstaelser bliver hurtigt udfordret og nuan-
ceret, sa snart der abnes for personalets umiddelbare refleksioner, nar observationerne leegges frem.
Her viser der sig ofte, at komme flere forskellige perspektiver frem pa baggrund af de fremlagte
praksiseksempler, nar padagogerne far mulighed for at anvende deres viden fra praksis om disse
bern og pa forskellig vis far denne sat i spil i forhold til observationerne og deres egne iagttagelser

siden sidste supervisionsforlgb.

Dét, der optager paedagogerne, er bl.a. de observationer, hvor de voksne ikke er til stede, som legen
i skibet med Simon, Martin og de gvrige bgrn samt en bygge-og hoppeleg i puderummet, hvor disse
barn er i gang med en rolleleg. Her giver de dbne refleksioner anledning til en opmaerksomhed pa
sider hos disse drenge, som ikke tidligere har veeret opfattet pA samme méde. En paedagog kommer
til at teenke pa, om de mon ind i mellem far skabt nogle fastliste billeder af disse bern?*%* En, far
gje pa Martins evne til at organisere en leg. Hun laegger iseer merke til hans vedholdende fokus pa
dét, der optager ham i legen med de andre barn. Dette gelder dels i legen i skibet med balance-
gang, rutsjeture og fastholdelse i legens koder, da et par store bgrn kommer til og udfordrer ham i
forhold til bgrnehavens regler og aftaler med stremper og sko, og dels i en leg i puderummet, hvor
han hurtigt patager sig rollen som organisator i legen med at bygge et hus af puder, mens han invi-
terer de andre begrn ind i legen. En padagog kobler sig pa disse refleksioner og leegger meerke til,
hvor meget Martin faktisk treekker og bruger sin viden som inspiration i legesituationer, hvor bar-

nene leger uden de voksnes tilstedeveerelse.

Kommunikation og refleksive processer
Hvad er det for centrale elementer i supervisions- og refleksionsforlgbet, hvor anvendelsen af det
refleksive aspekt i kommunikationsprocessen kan udfordre hverdagstenkningen og forsege at bi-

drage med nye taenke- og handlemuligheder for psedagogerne? Hermansen formulerer, at interak-

? For at laese mere generelt om tilbgjelighed til “typificering af bern”, se Madsens 2009, p. 23.
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tion er kommunikation og kan danne grundlag for nye eller anderledes synsvinkler og supplerer
med Batesons citat: Information er den forskel, der gar en forskel.? | dette udviklingsprojekt kan
man sige, at det indledende punkt i metodepapiret (1): ’Praesentation af konsulentens observationer
0g personalets egne hverdagseksempler. Pracisering af supervisionstema,” er de nye informationer,
der i farste omgang ger en forskel i supervisions- og refleksionsprocessen. Der er foretaget syste-
matisk vidensindsamling fra begge parter og uddrag heraf er lagt frem og anvendt pa forskellige
mader til at indkredse supervisionstemaet i refleksionsforlgbene. Selvom vi i konsulentgruppen har
udviklet et feelles metodepapir som arbejdsgrundlag, vil dén made, vi anvender disse metodiske
tilgange i praksis naturligt blive kombineret med den konsulentpraksis, vi i forvejen har opbygget
gennem flere ars afpravning og videreudvikling i arbejdet med at skabe dynamiske refleksionspro-

cesser i samspil med personale- og udviklingsgrupper.

Kommunikative forholdemader

Hermansen udtrykker videre om laering og kommunikation: Udveksling mellem mennesker er
grundlaget og det, vi som relationsprofessionelle ma forfine og gere passende i forhold til de udvik-
lende og lzererige processer, vi far i opdrag at skabe rum for hos andre.? I udviklingsprojektet har
vi skullet udfordre de kommunikationsmgnstre, som personalegrupper over tid har tilegnet sig i
samspil med hinanden og som ikke ngdvendigvis er tilstreekkelige i supervisions- og refleksions-
forlgb som disse, nar formalet er at understgtte nye teenke- og handlemuligheder overfor udsatte
bgrn og udvikling af inkluderende miljger for alle bgrn. Derfor har én af de metodiske udfordringer
bl.a. veeret at fa skabt rum for (2): ~’Deltagernes abne spgrgsmal til supervisionstemaet” i refleksi-
onsprocessen. Lew beskriver om kommunikative forholdemader: Den bevidste del af den indre
kommunikation betegnes som refleksivitet, altsa refleksion over sig selv sa at sige. Men refleksion
foregar selvsagt ogsa i den ydre kommunikation. | den forstaelsesorienterede samtale kan deltager-
nes refleksion fremmes gennem processer, der er kendetegnet af skiftet mellem tale- og lyttepositi-

oner og af sammenhangen mellem forskellige perspektiver?’.

For metodisk at give plads til skiftet mellem tale- og lyttepositioner fordrede det i praksis, at nogle
af deltagere i personalegruppen skulle spgrge ind til andres praksis i supervisionsforlgbet, hvor der

samtidig blev arbejdet med problemstillinger, der var almengyldige for hele institutionens persona-

% Jf. kap:”Forandrings- og leeringsperspektiv” i: Kommunikation og samarbejde i professionelle relationer, 2004, p. 47.
26 H

Ibid, p. 50.
2T Jf. Kap: "Professionelle hjlpesamtaler” i: Kommunikation og samarbejde i professionelle relationer, 2004, p.105.
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le. | praksis stillede 2-3 personer sig til radighed som fokuspersoner for det aktuelle supervisions-
tema, mens den gvrige personalegruppe blev delt op i sma sparringsgrupper pa tvers af vante sam-
arbejdsgrupper. For nogle personalegrupper virkede det svart at arbejde pa denne made. Andre var
mere treenede i at stille spargsmal til hinandens praksis i de deltagende daginstitutioner.

For de ansatte med narhedstemaet faldt det forholdsvis naturligt at stille spgrgsmal til egen og
andres praksis, som f.eks.: Hvor er disse bagrns gode legesteder, hvor har de det godt henne?

- Hvordan er oplevelsen, nar vi er i grupper, set i forhold til resten af dagen, hvordan oplever
barnene det? Og jeg kunne supplere: Hvad er de bgrn pa forskellig vis i gang med at gve sig pa,

nar de skal indga i feellesskaber i denne bgrnehave?

Differentierede faellesskaber

| flere af barnehavernes udviklingsforlgb var det relevant farst at undersgge, hvilke bgrn personalet
opfattede som udsatte for senere i udviklingsprocessen at fa mere fokus rettet mod paedagogernes
made at organisere og tilretteleegge en inkluderende praksis pa, hvilket eksemplet med legen i skibet
og de efterfglgende refleksioner illustrerer.

En vigtig udviklingsopgave i en daginstitution, der arbejder med et inklusionsperspektiv er ifglge
Madsen at arbejde med differentierede feellesskaber. Han definerer en inkluderende padagogik som
en treleddet starrelse: ’Den retter sig mod individet, mod den sociale kontekst (feellesskaberne) og
mod relationen mellem individer og dets sociale kontekst. Iseer det sidste genstandsfelt er vaesent-
ligt: Det er ikke individet, men derimod dets samspil med den sociale kontekst i form af feellesska-
ber, der er den padagogiske opgave at arbejde med. Det er karakteristisk, at paeedagoger generelt
besidder stor viden og indsigt i, hvordan der etableres relationer til det enkelte barn, mens der ikke

er udviklet tilsvarende viden om, hvordan bornenes feellesskaber kan udvikles.” (Madsen 2009: 22)

Inspireret af Madsens formuleringer kan man sige, at en central udfordring i udviklingsprojektet
efterhdnden som de konkrete udviklingsforlgb i daginstitutionerne tog form i kombination mellem
supervisions- og observationsforlgb, blev det pa forskellig vis muligt ikke alene at sette fokus pa
enkeltbgrns perspektiver, men ogsa pa aspekter af dét, der foregar i det relationelle samspil mellem
barn indbyrdes og mellem bgrn og voksne - og ikke mindst pa de udviklingsbetingelser padagoger
tilretteleegger, der skal give mulighed for at inkludere alle bagrn i daginstitutionen.

Det viser sig i praksis at veere en meget sveer gvelse og absolut ikke noget, der bare sker af sig selv,
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Jf. Madsens ovennavnte formuleringer vedr. manglende viden, om hvordan man udvikler bgrnenes
feellesskaber.

For at vise centrale udfordringer og dilemmaer, der kan veere pa spil i forbindelse med forstaelser af
den inkluderende padagogiks differentierede feellesskaber og individets samspil med den sociale
kontekst i form af feellesskaber i barnehaven, inddrages endnu en del af observationerne fra barne-
nes egen organisering af legen i skibet og en parallel voksenorganiseret beslutning om solcreme til

barn pa legepladsen.

Nar forskellige perspektiver kolliderer
Eksempel 3

Bente og Tina, der begge er paedagoger, sidder pa baenken ved indgangen og giver solcreme pa. Flere bgrn star i kg i
solskinsvejret. Bente sporger en stor pige: “Kan du prove at gd ind og se, om du har en anden bluse med. Jeg kommer
ind og hjcelper dig, men jeg skal lige smore de andre piger forst.” Hun fortscetter med at give solcreme pd en anden
pige: "Skal jeg tage dine briller, og hvis du vil holde pa dit har imens, er det fint.” Pigerne hygger sig, mens de far
cremen smurt pa og far “sma snakke ” med Tina og Bente. Et par drenge kommer forbi, hvor Tina sidder og far hjzlp
til at tage vanddunken ned fra skabet, sd de kan fa noget at drikke. I kan lige selv tage”, siger Tina. Bente taler med et
par store bgrn om Afrika og hvordan man maler sig hvide, nar der er festdag. De griner sammen og Tina kommenterer.
Bente henvender sig til Tina: “Jeg gar lige en runde og sd sender jeg dem herhen, der ikke har fdet solcreme pd.” Et
barn rdaber: “Jeg vil med.” De gar af sted, mens Bente kommenterer: “Ja, sa gdr vi ud og finder nogle, der ikke har fdet
solcreme pd.” Bente kommer hen til skibet, hvor legen standses brat. Alle born bliver bedt om at tage stromper og sko
pa og ga hen og fa solcreme pa.

Simon kommer med begge arme over kors og et mut ansigtsudtryk. Han har lige veeret med i legen pa skibet og er blevet
sendt hen til bordet af Bente. Da det bliver hans tur, vil Tina give ham creme pa, men han afviser med et nej, og holder
fast i bordkanten. Han vil ikke have creme pa. Hun dupper lidt pa hans arme. Han forsgger at komme vak og stritter
imod. Tina tager fat i ham: “Jeg forteeller dig, at du skal sidde her!” Hun forseger at overtale ham, mens hun scetter sig
ved siden af ham pd beenken: “Prov at se Pernille, hun har ogsd fdet creme pd.”. Henvendt mod pigen sparger hun:
"Hvad er det cremen beskytter os imod? Pernille svarer solen, men Simon vil ikke have creme pd. Han forseger fortsat
at keempe sig fri, mens Tina holder sine arme rundt om ham. Der opstar en langvarig magtkamp mellem Tina og dren-
gen om, hvorvidt han skal have creme pa eller ej. Flere barn ser til og holder gje med, hvordan konflikten forlgber.
Situationen bliver mere konfliktfyldt og straekker sig over lang tid. Bade drengen og paedagogen bruger meget energi pa
hver iser at holde fast i deres beslutning om, hvad der skal ske. Et stykke tid efter ligger Simon inde i en vindueskarm

og kigger ud pa legepladsen fra feellesrummet. Han er helt udmattet efter at have veeret en del af denne lange konflikt.

Fremlaeggelse af observationerne giver anledning til flere refleksioner i dette afsluttende supervi-

sionsforlgb med personalet, hvor opgaven bl.a. er at fa de forskellige parters perspektiver i spil.
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Vi leegger ud med fokus pa drengenes perspektiver. Pa samme made som med Martin, far vi ved
hjeelp af de sammenhangende observationer med graveeksemplet og andre situationer fra Simons
dagligdag i barnehaven, mulighed for at se hans samspil med bgrn og voksne og derigennem hjeelp
til at se situationerne fra hans perspektiv. | fellesskab undersgger vi, hvad det betyder for ham at
blive stoppet sa brat, midt i en for ham vigtig og morsom leg med de jeevnaldrende drenge og piger,
og sendt til beenken med solcremen, som han ikke gnsker at deltage i*®. Paedagogernes perspektiver
er, med beslutningen om at give alle barn solcreme pa, kommet i fokus og bgrnenes perspektiver
(Martins og Simons) og deres evne til at organisere og blive medinddraget i overgangen fra deres
egen leg til den felles voksenaktivitet med solcreme, ser ikke umiddelbart ud til at blive medind-
teenkt i den konkrete praksis situation.

Padagogerne fortzller i refleksionsforlgbet om de udfordringer, de star med i forhold til Simon i
barnehaven. De har bl.a. problemer med at fa ham til at deltage i de sociale aktiviteter i barnehaven,
hvor der er mange bern og voksne til stede. Som konsulent velger jeg at sparge: I hvilke situatio-
ner er det, Simon erkender og accepterer noget, | har bedt ham om at deltage i. Maske treenger han
til jeres stette for bedre at kunne deltage i disse sociale feellesskaber?” En padagog foreslar, at der
bliver foretaget flere observationer af, hvornar og i hvilke fallesskaber, det gar godt for Simon med
at blive inddraget og deltage i sociale aktiviteter i barnehaven.

Da vi nar til de fremtidige arbejdspunkter i forhold til Simon, som personalet kan arbejde videre
med pa samme made som i Martins eksempel, bidrager personalet med flere konkrete bud: Hans
graense skal respekteres noget bedre. Det er vigtigt, han far lov til at bestemme mere selv og far
hjelp til at blive inddraget i de feellesskaber, hvor vi voksne deltager. Maske har han brug for at
komme frem til en accept lidt mere pé sin egen made.” Set fra et konsulentperspektiv kan jeg sup-
plere: ”Hvordan kan I i denne og lignende konfliktsituationer undga sa mange magtkampe med Si-
mon og begynde at se og tale med ham i gjenhgjde”? - Hvor er det, | kan tale med ham pa mader,
hvor han oplever sig mere inddraget, Iyttet til og medt i forhold til hans individuelle veesen, nar der
opstar uenigheder? — Hvad skal der til for at skabe et rum, han har mulighed for at vokse i?”, jf.

Bech Larsens beskrivelser af begreber som, “vejledt deltagelse” og “naermeste udviklingszone”.?

Set fra peedagogernes perspektiver, har de uden tvivl ageret overfor Martin og Simon og de gvrige

barn i skibet, pa en for dem velmenende made i forhold til nogle institutionelle aftaler og regler for

%8 Dette kan ogsa ses og analyseres ud fra andre tematiske vinkler, som dog ikke er denne artikels formal.
% For at lzese mere om begrebet vejledt deltagelse og Vygotskys begreb om narmeste udviklingszone, se kap. 3: Bech
Larsen, Marianne: ”Nér le@ring i bernehaver inkluderer og ekskluderer”, p. 86 i bogen (red.) Pedersen, 2009.
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samveer pa legepladsen, der maske kunne lyde: 1) Man ma ikke have bare teer i skibet sa tidligt pa
aret. 2) Alle skal have solcreme pa, nar beslutningen er taget og igangsat. 3) Der er indgaet nogle
feelles aftaler om, hvordan man skal veaere vedholdende og ikke give op i givne konflikter med de
pageldende drenge. Det kunne umiddelbart se ud som om padagogen, der tager konflikten med
Simon, pa sin made forsgger at veare loyal overfor evt. indgaende aftaler i personalegruppen?

Forskellige perspektiver og sammenhangsforstaelser

Inspireret af Laws forstaelsesorienterede samtaleform (her supervisionsforlgb), kan det veere oplagt
at udforske, hvordan deltagernes refleksion kan fremmes gennem processer, der bl.a. er kendetegnet
af sammenhangen mellem forskellige perspektiver™.

Hvordan skabes der i supervisions- og refleksionsprocessen rum for, at de involverede parters for-
skellige perspektiver kan komme i spil pa mader, der skaber gget forstaelse og indsigt pa sammen-
haengen mellem enkeltbarns perspektiver og paedagogernes felles ansvar for tilretteleeggelse af en
inkluderende praksis for alle bgrn, dels ud fra de sekvenser, der er preesenteret ved hjelp af de sam-
menhangende observationer og personalets eksempler fra deres hverdagspraksis og dels ud fra de
fortlabende refleksioner, der opstar undervejs i udviklingsforlgbet. Her kommer metodepapirets
naste punkt i spil (3): “Faglige refleksioner vedrerende sammenhange, tolkninger og hypoteser”,
som er forsggt anvendt i relation til de ovennavnte eksempler med Martin, Simon og de @vrige bern

og voksne pa legepladsen.

Vi stod med en felles udfordring i at finde ind til det skabende moment i det konfliktfyldte®! i de
konkrete situationer (f.eks. legen i skibet og solcreme-aktiviteten), der skulle sammenholdes med de
gvrige observationer og iagttagelser af de samme bgrn. For at komme videre med denne udfordring,
matte vi tilbage til personalets samlede fokus i udviklingsprojektet og se n&ermere pa dét, de gerne
ville blive klogere pa i det fremtidige arbejdet med de udsatte bern, jf. neerhedstemaet og maden at
favne disse bgrn i den store dbne sammenhang i institutionen. Personalet havde i starten af projek-
tet spurgt sig selv: Hvordan organiserer vi os pa nye mader i forhold til disse bgrn og sikrer en

kommunikation, der stgtter denne organisering?

Har vi fokus pa social inklusion og individets samspil med den sociale kontekst, bliver det endvide-

re en fremtidig opgave for paedagogerne at undersgge, hvordan Simon eller andre bgrn i en konflikt

%0 Lgw, Ole (2007), jf. note 27.
%1 Gleerup, Jargen (2007), jf. note 19.
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som denne, kan undga at opleve sig udstillet blandt de andre bgrn og voksne, der befinder sig i di-
rekte naerhed eller i periferien af dét, der foregar? Set i et barneperspektiv viser der sig at veere me-
get pa spil for drengen i den sociale kontekst og hans samspil med de andre bgrn og voksne i en
konflikt som denne. At have sa mange bgrn til at se pa, mens han befinder sig i en falelsesmassig
sveer og presset situation, gar det dobbelt sveert for ham, dels at komme igennem konflikten og dels
at vende tilbage til de sociale relationer og sammenhzange med bgrnene igen, nar den er overstaet.
Samtidig bliver maden, en konflikt som denne handteres pa, et eksemplarisk illustration af mader,
hvorpa barnene selv kan valge at lgse konflikter, nar de befinder sig i en falelsesmassig klemt

situation.

Afsluttende skriftlighed i projektet

| det tredje og afsluttende supervisionsforlgb skulle vi som konsulenter pa baggrund af udviklings-
forlgbet i bernehaven ligeledes fremlaegge et udkast til en institutionsbeskrivelse, der indeholdt flg.
punkter: 1. Problemstillinger og fokusomrader, 2. Hvilke potentialer for videre udvikling i instituti-
onen, 3. Sarlige forhold og vilkar i og omkring institutionen, 4. Udviklingsomrader i institutionen i
tilknytning til de valgte fokusomrader. *2

Arbejdet med skriftligheden i form af en institutionsbeskrivelse var en ny metode, der blev udviklet
af projektgruppen undervejs i projektet. Vi skulle som konsulenter afprgve anvendelse heraf i sam-
spil med paedagogerne. Der viste sig endnu et interessant metodisk aspekt, i dét peedagogerne her
afslutningsvis skulle forholde sig til en samlet beskrivelse af dét udviklingsforlgb, de selv havde
veeret aktive deltagere i. Konkret skulle vi udarbejde en kompetencebeskrivelse (institutionsbeskri-
velse) med afszt i konsulentens observationer, personalets medbragte eksempler og essenser fra de
afholdte refleksionsaftener i udviklingsforlgbet. Denne kompetencebeskrivelse var situationsbe-
stemt og afgreenset til de fokusomrader, der havde veeret aftalt mellem institution og konsulent og
var séledes ikke en kortleegning af institutionens samlede kompetencer®®. At fremlaegge et udkast til
en kompetencebeskrivelse betad, at peedagogerne fik mulighed for pa skrift, at betragte essenser af
deres egne udvalgte observationsforlgb og faglige refleksioner i et ssmmenhangende perspektiv,
hvilket var med til at udfordre deres forstaelser i betydningen af sammentaenkning mellem bgrne-
perspektiver, den sociale kontekst og personalets fokus pa udviklingsperspektiver, nar der skulle ar-

bejdes med udvikling af inkluderende miljger i daginstitutionen.

%2 For at lazse mere herom, se projektets tidligere omtalte kvalitetsrapport samt Seren Kai Christensens artikel: *Projekt-
styring mellem mélrationalitet og kommunikativ udviklingsorientering.”
% Jf. projektets rapport, p. 24 — 30.
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| den pagaldende personalegruppe fik vi sammenholdt udkast til institutionsbeskrivelse med obser-
vationer med graveeksemplet, legen i skibet, den parallelle voksenbeslutning om solcreme pa lege-
pladsen og de yderligere observationer og iagttagelser med bgrnene ud fra personalets valgte obser-
vationstemaer. Dette bevirkede sidst i udviklingsforlgbet, at der opstod refleksioner, der havde star-
re fokus pa den sociale kontekst og de udsatte barns samspil med denne. Det blev muligt at afprave,
om personalet og jeg i feellesskab kunne blive deltagere i en kommunikationsproces, hvor nye re-
fleksioner, kunne seette tidligere refleksioner i et nyt perspektiv (metaperspektiv). Der blev skabt et
fora, hvor refleksionerne mellem parterne kunne forega i spaendingsfeltet mellem overensstemmelse
og forskelle®*, hvorved det blev tydeligere for paedagogerne, at de mader, de valgte at organisere og
tilretteleegge den paedagogiske praksis pa for bgrnene, fik afgarende betydning for, hvordan de ud-
satte barn, ja alle bagrn fik mulighed for at opna deltagelse i de sociale feellesskaber i barnehaven.

Personalet blev optaget af de forskelle der opstod, nar de pagaldende bgrn selv organiserede lege-
situationer, som legen i skibet og puderummet, hvor de voksne ikke deltog - og de aktiviteter, hvor
de havde ansvar for at tilretteleegge eller mere spontant indgik i, som stette til nogle af barnene i
sociale sammenhange. Det optog dem, hvordan de fremadrettet kunne give mere plads til og re-
spekt for bgrnenes egne praksisfellesskaber (bgrneperspektiver) og finde en balance mellem det
planlagt strukturerede, hvor de voksne definerer rammer og betingelser for leg og aktiviteter og
barnenes egne mader at finde sig til rette, nar de leger i barnefallesskaber uden umiddelbar voksen-
indblanding. Det blev derfor interessant at se n&ermere pa hvilke kultur- og samveersformer, de pa-
gaeldende barn fik organiseret, nar de voksne ikke var til stede, og hvordan bgrnene indbyrdes pre-
vede kraefter med hinanden i forhold til egne organiseringer med legekoder og bgrnenes made at

forholde sig til de institutionelle samveersregler.

Som afslutning pa udviklingsforlgbet blev der mulighed for at formulere spgrgsmal, personalet selv
kunne arbejde videre med. De spurgte bl.a.: ”Hvilket raderum skal disse born have, og hvilken ba-
lance kan vi finde mellem det planlagte voksenstyrede og rum for bgrnenes egen samvarskultur®

uden de voksnes direkte indblanding? - Hvilken tillid bliver givet videre til bgrnene, nar de selv skal

% Frit inspireret af Low, kap: “Et kommunikationsperspektiv” i: Kommunikation og samarbejde i professionelle
relationer, 2004, p.65.

% |kke et begreb, der i denne artikel defineres yderligere, men det gav megen inspiration i personalegruppen, at f& gje
pa den anderledes made de pagaldende barn agerede i disse barnefaellesskaber, nar de legede uden de voksnes umid-
delbare indblanding. Kunne ogsa heenge sammen med tilbgjelighed til typificering af barn, jf. Madsen, 2009, (note 24).
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lege, og hvordan kan man understette disse stunder og de bgrn, der deltager i dem - uden at ga ind

og leegge voksenbetingelser ind i denne samveerskultur?”

Fremadrettede udviklingsomrader

Temaet om narhed og hvordan padagoger kan udvikle en paedagogisk praksis, der rummer bgrn,
der har det sveert, viser blot ét blandt flere tematiske fokusomrader, der kom i spil blandt de del-
tagende personalegrupper, nar vi som konsulenter i samspil med dem, fik skabt rum for lzerende
praksisfellesskaber.

I nogle institutioner blev de undervejs i udviklingsforlgbet optaget af tilsvarende tematiseringer,
hvor de skulle organisere sig anderledes for at inkludere alle bgrn. De kunne f.eks. spgrge i et
supervisionstema: Hvilke peedagogiske muligheder frigives i forhold til "de udsatte born”, hvis

2% Eller et observationsfokus i

krav, forventninger og arbejdsgange brydes op i forhold til struktur
en anden institution kunne lyde: Hvad er det for nogle relationer, jeg ser udfolde sig bgrn og bgrn
imellem, bgrn og voksne. Bliver de inkluderet, og hvordan organiserer vi os som voksne i forhold til
disse relationer og malet med at inkludere alle bgrn?*’

Andre blev optagede af, hvordan de som institution med mange kvindelige paedagoger, blev bedre
til at forsta drengenes behov og skabe rammer, der gav plads og rum til deres kropslige og kreative

udtryksformer — og hvordan man skaber inklusion gennem udvidelse af barns legemuligheder®.

At udforske, hvordan der kan arbejdes med paedagogers forstaelser af barneperspektiver og bevae-
gelser fra fokus pa enkeltbgrns perspektiver til udvikling af inkluderende faellesskaber, viser sig i
praksis at veere et leererigt og udfordrende undersggelsesfelt. Som konsulenter er der fortsat brug for
i samspil med paedagoger at fglge artiklens to spor. Pa den ene side at udvikle ny viden om bgrns
feellesskaber og pa den anden side kvalificere de systematiske refleksionsprocesser, der skal udfor-
dre hverdagstaenkningen i de enkelte dagtilbud og forsgge at bidrage med nye teenke- og handlemu-

ligheder, for at kunne udvikle nye organiseringer af paedagogisk praksis.

% Se 0gsé Jargensen, Charlotte: Tid er peedagogik — om at lagge planer med tiden for barn, www.UCL.dk 2010.
%7 For at lzese mere om projektets tematiske fokusomrader, se endvidere den afsluttende rapport.
%8 Jf. Schwartz, Ida: Inklusion gennem udvidelse af barns legemuligheder, Vera 2010.

Se ogsa Skaett, Kirsten: Paedagogisk arbejde med barns legefaellesskaber, www.UCL.dk 2010.
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