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AT RE-HUMANISERE UDDANNELSE

Titlen pa dette nummer af Children in Europe
Today kreever en forklaring, og den bliver maske
lettere at forsta, hvis jeg tager dig med ind i redak-
tionens maskinrum. Redaktionen holder nemlig
ikke til pa 17. etage i en glasbygning i en europae-
isk storby, men mades pa det mere diffuse in-
ternet. En gang om méaneden szetter vi os foran
skaermen og drefter magasinets indhold.

Det gar ikke hurtigt. Vores feelles sprog er en form
for engelsk, som nok kunne give en engelskleerer
gra har, men som alligevel fungerer — isaer nar vi
supplerer med lidt fransk, spansk eller italiensk. Vi
griner meget af de meerkelige misforstaelser, der
kan opsta, men bliver samtidig forundret over, hvor
meget vi faktisk kan felge hinanden pa tveers af
nationalitet og sprog.

Peedagogiske refleksioner har altid rejst pa kryds
og tveers og skabt forstyrrelser i lokale praksisser.
Det er ikke nyt, men tempoet er steget markant. Et
eksempel er den store opmaerksomhed pa KGN,
hvor vi i store dele af den vestlige verden har dis-
kuteret en mere nuanceret og aben forstaelse af,
hvad ken egentlig er.

Flere steder har diskussionen vaeret meget folel-
sesladet, og fronterne trukket skarpt op. Kon blev
endda et vigtigt element i den amerikanske valg-
kamp, hvor den nye praesident har erklaeret, at der
kun findes TO kon. | det land der engang skrev

mange sange om frihed, veelger store dele af be-
folkningen i dag i stedet at stotte konservative
ideer og stotte en preesident, der taler for at afske-
dige alle, der taler for inklusion.

Samtidig felger vi nyheder om krige, der fortsaetter
og bliver stadig mere brutale. Ruslands angreb pa
Ukraine og konflikten mellem Israel og Gaza er ek-
sempler, der er umulige at lukke gjnene for. .

Den slags nyheder finder ogsa vej til redaktions-
moderne og blander sig med de mange historier
om bgrn og opdragelse.

"Der er brug for en re-humanisering af uddannel-
sesomradet,” sagde en af deltagerne pa et made
— inspireret af den israelske forfatter David Gros-
sman. Nogle af os sa maske lidt spargende ud,
men det stod hurtigt klart, at der 14 energi i den til-
gang. Mange spgrgsmal opstod, og lysten til at un-
dersgge de mulige sammenhaenge blev teendt.

At tale om re-humanisering antyder, at uddan-
nelsesomradet engang var mere menneskeligt.
Men var det egentlig sddan? Vi besluttede at gore
re-humanisering til det feelles tema og begyndte at
lede efter bidragydere, der kunne hjzelpe os med
at udfolde temaet.

Har vi veeret vidne til en periode med de-humani-
sering af omradet? Hvordan er det sket? Hvad har
drevet udviklingen?

Tak til de mange skribenter, der pa forskellig vis
har bidraget med spaendende vinkler.

Pa vegne af den internationale redaktionen
Claus Jensen

BORN | EUROPA | DAG - | DANMARK

Tidsskriftet bygger pa et samarbejde pa tveers af organisationsforhold og landegreenser. Vores
feelles interesse er at stotte den peedagogiske debat pa kryds og tveers i Europa. Tidsskriftet
har eksisteret siden 2018 og tidligere numre af tidsskriftet kan hentes fra hjemmesiden:
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Tidsskriftet har faet nyt layout. P4 samme hjemmeside kan baggrunden for zendringerne

leeses.

Bladet er gratis, og kan frit videresendes til andre med interesse for det paedagogiske. Den
mulighed er et resultat af frivillig indsats samt en flerarig stotte fra Velfserds- og forsknings-

fonden for paedagoger og BUPL Aarhus.
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Peter Moss (UK)
Thomas Coram Research Unit, UCL
Institute of Education, University College London

Det er med stor gleede, at vi i
dette nummer kan bringe en
artikel skrevet af Peter Moss.
Han er en af grundleeggerne
bag magasinet og fungerede
som redaktor i de fgrste man-
ge ar af magasinets levetid.
Den nuveerende redaktion vil
gerne udtrykke vores tak-
nemmelighed for artiklen til
dette nummer og for Peter
Moss’ tidligere indsats, som vi
har kunnet bygge videre pa i
vores arbejde med Children in
Europe today.

- OG KAN SKOLEN SPILLE EN ROLLE?

Neoliberalisme, GERM og international testning

| én opfattelse handler uddan-
nelse forst og fremmest om prae-
station og teknisk praksis. Det
er et spargsmal om at fastsaette
standarder, male deres opnael-
se og treeffe tekniske valg om,
hvad der 'virker’. Det handler om
sikkerhed, forudsigelighed og
ensartethed, om fojelighed og
konformitet: alt er forudbestemt
og kendt.

Men der findes en anden opfat-
telse, en forstaelse af uddan-
nelse som fgrst og fremmest
en kulturel og politisk konstruk-
tion. Hermed menes, at den er
resultatet af et samspil af ideer,
institutioner og praksisser —
alle sammen valg ud af mange
mulige. Disse valg handler om,
hvor man placerer uddannelse
pa forskellige kontinuummer.

For eksempel: fra uddannel-

se som gkonomisk investering
("human capital development” er
den nuveaerende betegnelse, selv
for de yngste born) til uddan-
nelse som menneskelig blom-
string; fra uddannelse i snaever

forstand til uddannelse i brede-
ste forstand; fra at vaerdseette
opnaelsen af forudbestemte og
standardiserede resultater til at
veerdsaette usikkerhed, uforud-
sigelighed og det ukendte; fra
uddannelse som en privat og
markedsgjort vare for individuel-
le forbrugere til uddannelse som
et offentligt gode og et fxlles
anliggende; fra uddannelse som
styring og kontrol til uddannelse
som frigarelse og demokrati —
og sa videre.

Vi lever i neoliberale tider, den
politiske beveegelse og succes-
forteelling, der har sogt at gkono-
misere og kommercialisere alle
livets aspekter, og forvandle ik-
ke-okonomiske omrader, aktivi-
teter og emner pa tveers af alle
sfeerer af livet til gkonomiske
(Brown, 2016). Gennem mar-
kedsgarelse og dens veerdier om
konkurrence, individuelle valg

og konstant beregning har neo-
liberalismen sggt at skabe et nyt
subjekt — markedsaktaren, den
fleksible arbejder, den autonome
og selvberoende homo econo-



micus. Resultatet har, ifglge so-
ciologen Stephen Ball, veeret, at
neoliberalismen "nu former store
dele af vores daglige liv og struk-
turerer vores oplevelse af verden
— hvordan vi forstar, at verden
fungerer, hvordan vi forstar os
selv og andre, og hvordan vi re-
laterer til os selv og andre ... vi
bliver produceret af den”.
Uddannelsen er ikke gaet fri.
Mange lande er faldet ind under
det, Pasi Sahlberg kalder the
Global Education Reform Mo-
vement (GERM) — neolibera-
lismens uddannelsesgren, der
opstod i 1980’erne og i stigende
grad blev "optaget som en orto-
doksi for uddannelsesreformer

i mange uddannelsessystemer
verden over”. Ifglge Sahlberg
har GERM fem hovedsympto-
mer: veegt pa fa kernefag, med
en deraf fglgende indsnaevring
af uddannelsen; standardisering
gennem fastseettelse af preesta-
tionsstandarder for elever, skoler
og lande; testbaseret ansvar-
lighed for at male denne pree-
station; markedets logik, gen-
nemsyret af konkurrence og
individualisering; samt indfarel-
sen af ledelses- og forretnings-
modeller i hele uddannelsessy-
stemet.

Gennemsyret af neoliberalisme
og inficeret af GERM er uddan-
nelsen bevaeget mod de gkono-
miske, private, styringsmaessige,
forudbestemte og shaevre ender
af kontinuummerne. Born og
unge ses som potentiel human
capital, undervisere som tekni-
kere, og skoler som virksomhe-
der, der konkurrerer om kunder
og fungerer som fabrikker, der
producerer malbare, sammenlig-
nelige og forudbestemte resulta-
ter. Uddannelse er blevet et pro-
jekt af "readyfication”, hvor hvert
trin forbereder born og unge til
det naeste — med det ultimati-

ve mal at gare dem til fleksible
og fojelige deltagere pa arbejds-
markedet samt autonome og be-
regnende forbrugere.

Langt fra at behandle forstael-
sen af uddannelse som en kultu-
rel og politisk konstruktion — som
et produkt af kulturelle og politi-
ske valg — tager neoliberale det
for givet, at der, ligesom med
neoliberalismen selv, ikke findes
noget alternativ. Det eneste, der
star tilbage, er tekniske valg: at
finde "evidensbaserede” svar pa
det ultimativt tekniske sporgs-
mal: "hvad virker?”

Disse tendenser er, ma jeg ind-
romme, tydeligst i den engelsk-
talende verden. Men de er ogsa
i starre eller mindre grad synli-
ge i mange andre lande — ikke
mindst pa grund af indflydelsen
fra internationale organisatio-
ner. Organisationen for @kono-
misk Samarbejde og Udvikling
(OECD) er maske den mest ind-
flydelsesrige af dem alle. Med

sine “international large-scale
assessments” (ILSAs), sdsom
Programme for International Stu-
dent Assessment (PISA), et tre-
arigt internationalt testprogram
for 15-arige i leesning, mate-
matik og naturfag, er det blevet
haevdet, at

OECD bestraeber sig pa at etab-
lere sig som den globale
dommer og styrende kraft i
uddannelse — ved at define-
re standarder, male indika-
torer, lave sammenligninger,
fremme benchmarking og til-
byde opskrifter pa at forbed-
re praestationer. OECD har
ingen formel juridisk magt
over uddannelse. | stedet
udgver organisationen stor
indflydelse gennem den vok-
sende brug af sammenlignin-
ger, statistik og indikatorer.

Montesorri, Frabel, Freinet, Rousseau og Freire
tegnet af billedkunstneren Elin @stergaard / instagram : ostergaardelin
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Den nyeste af disse ILSAs er In-
ternational Early Learning and
Child Well-being Study, som nu
er i gang med sin anden runde af
testning af femarige — et hove-
deksempel pa det, den store ita-
lienske paedagog Loris Malaguz-
zi kaldte "angelsaksisk testologi”,
som han tilfgjede er "intet andet
end en latterlig forenkling af
viden og en berovelse af betyd-
ning fra individuelle historier”.

Et hab i horisonten

Alt dette er meget nedslaende. |
stedet for at veere kreativ, spesen-
dende, friggrende og vidunderlig,
er uddannelse alt for ofte i dag
blevet kedelig, forudsigelig, tek-
nisk og begreensende. Det hand-
ler om preestation, ikke potentia-
le. Hvilket hab er der sa?

Uden at vaere naiv eller overmo-
dig mener jeg, at der findes hab
om en bedre, mere menneskelig
uddannelse. Svagt, indrammet —
men dog et hab. Hvorfor?

For det forste, fordi vi ikke
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kan fortseette, som vi gor, og

for det andet, fordi forandring er
blevet mulig. Lad mig forklare.
Malaguzzi opfordrede engang til,
at paedagogik skulle veere "dyna-
misk, ikke mumificeret”; den ma,
sagde han, "genopfindes, rekon-
strueres og opdateres pa bag-
grund af tidens nye vilkar — ellers
mister den sin natur, sin funkti-
on, sin egentlige evne til at svare
til den tid, den lever i, og frem
for alt til at forudse, forberede og
skabe morgendagen”. Hvad er
sa tidens nye vilkar?

| dag star vi (menneskeheden)

over for en usaedvanlig kombina-

tion af kriser med en hidtil uset

storrelse, kompleksitet og fare

— det, historikeren Adam Tooze

kalder "polykrisens verden”. Han

forklarer, at

et problem bliver til en krise, nar
det udfordrer vores evne til at
handtere det og dermed truer
vores identitet. | polykrisen er
chokket forskelligartet, men
de interagerer pa en made, sa

helheden bliver endnu mere
overveeldende end summen
af delene ... Det, der gor
de seneste 15 ars kriser sa
desorienterende, er, at det
ikke laengere synes plausibelt
at pege pa en enkelt arsag —
og dermed heller ikke pa en
enkelt lgsning.
De eksistentielle farer, vi nu star
overfor i polykrisen, har faet
Bulletin of Atomic Scientists til i
januar 2025 at flytte viserne pa
sit Dommedagsur til 89 sekun-
der i midnat — det teetteste, uret
nogensinde har veeret (siden det
begyndte i 1947) pa point of no
return. Blandt de farer, der forte
til denne indstilling fra Bulletin, er
den nukleare trussel, klimaforan-
dringer, biologiske trusler og for-
styrrende teknologier.

Men tidens vilkar handler ogsa
om neoliberalismens tilstand.
Intet varer evigt, og vi er maske
nu vidner til neoliberalismens
fald og sammenbrud. Dette
skifte, hvis det er sadan, er
udlgst af flere faktorer. Neolibe-
ralismen har mistet sin troveer-
dighed og legitimitet. Julius Krein
heevder, at "den har fejlet pa sine
egne praemisser og er ikke leen-
gere levedygtig”, idet forskellige
kriser har afsloret dens svaghe-
der. Det er blevet stadig tyde-
ligere, skriver gkonomen Kate
Raworth, "at den neoliberale
gkonomiske forteelling har drevet
os ind i en perfekt storm af eks-
trem ulighed, klimaforandringer
og finanskrak”.

| samme andedrag har nobel-
prisvinderen Joseph Stiglitz be-
meerket, at ”[h]vis finanskrisen

i 2008 ikke fik os til at indse, at
uregulerede markeder ikke fun-
gerer, sa burde klimakrisen gore
det: neoliberalismen vil bogsta-
veligt talt bringe enden pa vores
civilisation.” Hertil kan vi foje
COVID-pandemien, som forsteer-
kede en "overbevisning om, at
staten var den eneste institution,
der havde de ngdvendige res-



sourcer til at handtere alvorlige
gkonomiske og sociale proble-
mer”: den anden side af mgnten
var, at COVID endegyldigt gjorde
op med forestillingen om, at mar-
keder kan lgse de fleste sociale
problemer. Jens Beckert udtryk-
ker dommen kort: "[n]eolibera-
lismens lgfter overlevede ikke
mgdet med virkeligheden. | dag
er de stort set udtoemte.”

Sa hvad star vi med? Pa minus-
siden er neoliberalismen endnu
ikke slut. | sin bog The Rise and
Fall of the Neoliberal Order kon-
kluderer historikeren Gary Ger-
stle, at "den neoliberale orden i
sig selv er brudt sammen”, men
advarer om, at ”[sjJom med alle
faldne politiske ordener vil der
veere strukturer — ideologiske og
institutionelle — som overlever og
forleenger neoliberalismens liv i
en eller anden form... rester af
den neoliberale orden vil veere
med os i arevis, maske artier.”

Jens Beckert advarer samtidig
om, at selv om den neoliberale
&era er ved at ebbe ud, "findes
der i gjeblikket ingen politisk

steerke forteellinger, som peger

pa alternativer til den neolibera-
le logik om konkurrence, marke-
der og tvang — pa mader, der er
solidt forankret i principper om
social retfeerdighed og et demo-
kratisk samfund.”

Pa plussiden abner polykrisen
og neoliberalismens tilbage-
gang muligheder for en transfor-
mativ forandring mod et bedre
liv — og en bedre uddannelse.
For som Milton Friedman, den
amerikanske gkonom og en af
neoliberalismens feedre, skrev

i samme arti som Malaguzzi:
"kun en krise — reel eller opfat-
tet — skaber virkelig forandring.”
Nar den krise indtraeffer, fortsat-
te han, "afhaenger de handlin-
ger, der bliver taget, af de ideer,
der ligger rundt omkring”; det er
derfor bydende nodvendigt "at
udvikle alternativer til de eksiste-
rende politikker, at holde dem i
live og tilgaengelige, indtil det po-
litisk umulige bliver politisk uund-
gaeligt.”

Derfor er tiden nu, mere end no-
gensinde, til at udfordre den ud-

dannelse, som GERM har spredt
— bade for dens snaeversyn og
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dens manglende relevans i for-
hold til tidens vilkar. Nu er det tid
til at generobre og forny uddan-
nelsen som et offentligt gode,
udgvet i og gennem en demo-
kratisk kultur — og praeget af en
omsorgens etik. Nu er det tid

til at genteenke uddannelsens
formal i langt rigere termer, at
genfinde og bygge videre pa be-
greber som "uddannelse i bre-
deste forstand”, der handler om
individets helhedsorienterede
vaekst og selv-dannelse. Men
samtidig ma vi ogsa erkende,

at uddannelsens formal reekker
langt ud over individet; uddan-
nelse handler ogsa om det sam-
fundsmaessige og det miljo-
meessige, for eksempel ved at
bidrage til at fornye demokratiet
savel som til et mere omsorgs-
fuldt samfund og et beeredygtigt
milj@.

Nu er det ogsa tid til at huske

og fremhaeve vigtigheden og
den aktuelle relevans af uddan-
nelsesgiganter som Froebel,
Dewey, Freinet, Bloom og Ma-
laguzzi — og af rige peedago-
giske traditioner som bildung,
socialpaedagogik og den pro-
gressive tilgang. Nu er det tid til
at pege pa de mange eksempler,
fortidige og nutidige, pa demo-
kratisk, humanistisk og radikal
uddannelse. Nu er det tid til ikke
blot at fremfare nye idéer om ud-
dannelse, men ogsa de politik-
ker, der er nodvendige for at om-
seette idéerne til praksis. Nu er
det kort sagt tid til at genbekraef-
te det kulturelle og politiske som
det primeere i uddannelsen.

Fremtidens skole

Uddannelse kan — og ber — finde
sted mange steder. Men over tid
har institutioner, der er dedike-
ret til uddannelse, faet en central
rolle. Institutioner med forskellige
navne og former — fra borneha-
ver til universiteter. Jeg vil bruge
betegnelsen "skole” som et over-
begreb for disse instituti-

oner.
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Hvilken rolle kan skolen spille i
en generobret, fornyet og re-hu-
maniseret uddannelse? Dette
sporgsmal treeder frem i de
seneste skrifter af Jordi Col-
let-Sabé og Stephen Ball, drevet
af klimakrisens presserende
karakter. Den moderne skole,
haevder de, er "en teknologi til
befolkningsstyring”, der produ-
cerer subjekter, som ser "deres”
verden som “en af vaekst og
fremskridt, og ser lykke som
grundlagt pa materiel erhvervel-
se, mobilitet, forbrug og affald ...
i bund og grund ‘'moderne’ sub-
jekter, neoliberale, selvinteresse-
rede subjekter.

” Skolen, fortsastter de i en
anden artikel, er en leerings-
fabrik, en modernistisk in-
stitution for styring, indlejret
i en ontologi af miljoudnyt-
telse... [og alligevel] bestar
troen pa ngdvendigheden og
fuldkommengorelsen af den
moderne skole uforandret...

Vi haevder, at denne tro
og det hab til og for ud-
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dannelse, den opretholder, er
vildledende... [Den moderne
skole] er en blokering, en hin-
dring, en haemning for frihed,
for "leering”, for beveegelsen
mod en anden form for bee-
redygtigt samfund. Vi opfatter
skolen som ... uoprettelig”

Dette betyder, haevder de, at der
er et "presserende behov for at
teenke uddannelse uden skolen,
at afskaffe den institutionelle
form og dens bagage og starte
et andet sted.” Dette andet sted
indebaerer "deltagelse i et saet
af samarbejdende hverdagsre-
lationer i faellesskab, hvor born,
unge, familier og ‘'undervise-
re’... handler og interagerer...
altid eksperimenterende, altid
fejlslagne, men altid pravende
igen og fejlslagende bedre.”

| stedet for skolen — som de med
rette minder os om ikke er syno-
nymt med uddannelse — peger
Collet-Sabé og Ball pa

abne og ’uplanlagte’ feelles akti-

viteter [der] finder sted inden
for byers, byers, landsbyers
og landomraders sociale in-
frastrukturer — pa steder som
biblioteker, museer, sund-
hedscentre, religiose steder,
parker, haver og skove, bage-
rier, borgerforeninger, koope-
rativer, tredje steder, torve,
idreetscentre, kunst-, musik-
og dramacentre osv.

Deres vurdering af skolen er
skreemmende og ma tages al-
vorligt. Alt i alt har jeg dog et
mere habefuldt syn, idet jeg tror
pa, at skolen kan spille en cen-
tral rolle i en fornyet uddannel-
se — dens billede genteenkt som
et offentligt rum, en offentlig
ressource og et offentligt gode,
abent for alle i de lokale feelles-
skab og i stand til at understotte
en bred vifte af projekter.

Loris Malaguzzi sa for eksempel
de kommunale skoler for sma
barn i den italienske by Reggio
Emilia ikke kun som steder for
undervisning, men som
"levende centre for en aben
0g demokratisk kultur”, som
"skabere af kultur” i det bre-
dere samfund og som “delta-
gere i opbygningen af et ud-
dannende samfund” — skoler,
der abner sig mod og del-
tager aktivt i det omgivende
samfund.

For Keri Facer, professor i

educational futures, kan skolen

som et fysisk rum og en lokal or-
ganisation ... veere en af de vig-
tigste institutioner, vi har, til at
hjeelpe os med at opbygge en
demokratisk samtale om fremti-
den.

En fysisk, lokal skole, hvor med-
lemmer af lokalsamfundet
opfordres til at mgde hinan-
den og leere af hinanden, er
et af de sidste offentlige rum,
hvor vi kan begynde at op-
bygge den generationsover-
skridende solidaritet, respekt
for mangfoldighed og demo-
kratiske kompetence, der er



ngdvendige for at sikre ret-
feerdighed i en tid med socio-
teknologisk forandring.

Facer har yderligere haevdet, at
skoler har "en afgerende rolle at
spille i afbedningen af og tilpas-
ningen til klimaforandringer.”

Kort sagt mener jeg, at skolen
kan veere til at abne for og stadig
kan have en vital rolle at spille i
uddannelse — side om side med
"feelles aktiviteter, der finder sted
i byers, landsbyers og landomra-
ders sociale infrastrukturer”. Det
er altsa ikke et spargsmal om
enten/eller, men om bade/og/
0g/og. Men som med alt andet
er intet sikkert, og vi ma aner-
kende de risici, der er foroundet
med skolen og i det hele taget
med uddannelsen selv. For som
Foucault minder os om: "alt er
farligt’. Kun ved at anerkende fa-
rerne kan vi habe pa at realisere
potentialet.

New podcast: Transforming the Early Years Sector

Re-issued book: Managing Mothers:
Dual Earner Households after Maternity Leave’ (with Julia Brannen)

New book Early Childhood in the Anglosphere: Systemic
Failings and Transformative Possibilities (with Linda Mitchell),

New article: ’From anger to dreaming to real utopias:
Re-thinking, reconceptualising and re-forming (early childhood) education in the conditions
of the times’ (with Diana Sousa)
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https://fsf-podcasts.simplecast.com/episodes/peter-moss
https://uclpress.co.uk/book/early-childhood-in-the-anglosphere/
https://www.routledge.com/Managing-Mothers-Dual-Earner-Households-After-Maternity-Leave/Brannen-Moss/p/book/9781032874906?srsltid=AfmBOop1WYvLr2R52ZzHkM64JEsTrzBRYwOPfxg1E3-MLGZMLyG6GCf9
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/20436106241267781

KARTOGRAFIER
OVER LEGEN:

En poatih oM
det mﬂwwesk{.el,igc

Sammenfatning

CULTURAS DE LA INFANCIA

Mounitsen Reming

» Para los ninos

- s

Beatriz Trueba Marcano

Legens betydning anerkendes som et aegte udtryk for barndommens kultur. Et kulturarvsgo-
de i fare. Malet om rentabilitet splitter de menneskelige processer, og legen er ingen und-
tagelse. Den bliver blokeret og erstattet pa forskellige mader og har derfor brug for at blive
reddet i bade sociale og uddannelsesmzaessige sammenhzenge. Skolen ses som et beskyt-
tende rum, hvor legen er en psedagogisk ngdvendighed. Der tilbydes retningslinjer for plan-
lzegning og indgriben gennem lytning og opmeerksom iagttagelse af barns leg.

Pa en strand i Asturias udfolder felgende leg sig
for mine gjne:

Pa den ene side er der en dreng pa omkring to ar;
omgivet af mange voksne — bedsteforeeldre, far,
mor ... De har gravet et stort hul i sandet, hvor han
sidder med sit strandlegetoj.

Pa den anden side, ikke langt veek, en pige pa
omkring fem ar. Hun sad i et andet hul og lavede
sandkager med spand og skovl. Ved siden af
hende sad hendes mor under parasollen og laeste.
Under parasollen 1a ogsa flere legeting.

Pludselig, som trukket af en magnet, kigger dren-
gen pa pigen, kravler op af sit hul og gar hen imod
hende. Hans familie folger ham opmaerksomt,
som et kor af stemmer: “Vil du lege med pigen?
... Sig det til hende ... Sporg hende.” Men dren-
gen lytter ikke. Han fortsaetter malbevidst, med
sin store skovl i handen. Han kigger pa pigen og
reekker hende skovlen i en tydelig gestus. Pigen
ser pa ham et gjeblik, vender sig alvorligt veek og
fortsaetter sin leg. Drengen cirkler omkring hende,
fortsaetter med at reekke hende skovlen, men hun
virker mere og mere opslugt af sine sandka-
ger. Hun vender sig endnu engang veek. Det
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ligner en opfarelse/ et teatertykke.

Sa gor drengen noget overraskende. Han ser hen
mod pigens mor og gar malrettet hen til de andre
legeting under parasollen. Nu er det pigens mor,
der taler: “Vil du lege med Marias legetoj? Tag
dem bare, hun laner dem til dig ... ikke sandt,
Maria?” Maria siger ingenting. Drengen heller ikke.
Han samler hvert enkelt stykke legetoj op, ser kort
pa det og kaster det langt vaek. Et for ét. Familien
protesterer: “Kast dem ikke, de tilhgrer pigen ...”
Men drengen fortsaetter. Han har en plan.

Han gar nu tilbage til sit eget omrade, tager sin str-
andrygsaek og begynder at pakke alle sine egne
legeting ned. Der er ikke plads til det hele. Bedste-
faren vil hjeelpe: “Kom, kom, du kan ikke beere det
hele, jeg hjeelper dig.” Og sammen beerer drengen
sin fyldte rygseek og en stor lastbil hen til pigens
hul. Hun ser pa ham, lezener hovedet lidt til siden,
som et spargsmal. Drengen heelder alle sine lege-
ting ned i hendes hul. En gave. Derefter gor han
en bevaegelse, som om han vil traede ned i hullet,
men stopper og kigger pa hende igen, som for at
sporge. Hun nikker meget svagt, naesten umaerke-
ligt. Legetajet er nu der, men ingen af dem bruger



det. Det fungerer snarere som et symbolsk ele-
ment.

Hun fortseetter med at lave sandkager, men nu ser
hun pa ham, mens hun arbejder. Han tager sin
spand og skovl og efterligner hende: fylder span-
den med sand, banker pa toppen, og sa — smeek!
— vender han den pa hovedet. Men han slipper
spanden for hgijt, og kagerne falder fra hinanden.
Hun viser ham sin kunnen: vender spanden teet
ved jorden, og sandkagen kommer ud perfekt. Tre
pa reekke. Han falger intenst med. Pludselig spar-
ker han de tre sandkager itu og ser pa hende. Fa-
milien griber ind igen: “Kast ikke pigens sandkager
omkuld, veer nu sed ...” Men de to barn er uden for
de voksnes verden. Pigen ser ikke ud til at veere
blevet ked af det — tveertimod: hun nikker let og
fortseetter. Hun laver endnu flere sandkager — til
ham, for at vise ham hvordan. Derefter prover han
igen, og hun iagttager ham. Og sadan fortseetter
de et godt stykke tid.

Pludselig lyder det: “Kom, sig farvel til pigen, vi
skal spise.”

De to barn leger stadig, som om de ikke harte det,
men de ved begge, at legen er slut. Drengen be-
gynder langsomt at samle sit legetoj sammen. Alt
bliver pakket, nzesten klar til at ga. Men han leger
stadig med sin spand og skovl lidt veek, tilbage i
sit oprindelige hul. Egentlig leger han ikke laenge-
re — det er som en afsluttende gestus, lidt serg-
modig. Han kigger bagud, og deres blikke mgdes.
Da siger pigen: “Kommer du i morgen?” Det er de
forste ord, de udveksler. De havde ikke haft brug
for flere. Drengen svarer: “| morgen?”

Sa bliver han leftet op, og familien gar. Pigen for-
lader sit hul, holder op med at lave sandkager og
seetter sig stille ved siden af sin mor. Hun ser ogsa
trist ud. Moren “ved”, maske fornemmer hun, og
siger: “N4, vi gar ogsa.” Pa afstand kan man se
hele familien ga op ad trapperne. | morgen ... er
der en ny dag.

En legens forteelling. Med begyndelse og slutning.
Den eksisterer i sig selv. En verden for sig. Med
eller uden ydre blik. Jeg var et privilegeret vidne
til alt, hvad der skete for mine gjne. Uden idé eller
forventning, blot iagttagende.

En proces. Fuld af kommunikation, mangeartede
sprog, naesten uden ord. Et band i barndommen.
Med intensitet og kompleksitet i de mange mulige
fortolkninger. Hver gestus, hvert blik, hver bevee-
gelse var preecis, bevidst, anerkendt mellem de
to — og helt uden for vores verden. Intet var tilfeel-
digt. Barnekultur, legekultur. Det er forblaffende
at opdage, hvad der sker i den — og endnu mere,
hvad vi stadig ikke kender.

LEG SOM BORNEKULTUR

Denne enkle forteelling rummer i sig selv de grund-
leeggende evner, som legen aktiverer, og som
former os som mennesker: fysisk og intellektuel
selvstaendighed, beslutningstagning, iagttagelse,
empati, kreativ teenkning, samarbejde, generositet,
feelles leering, divergerende taenkning — samt de
feerdigheder, der er indlejret i selve legen (motorik,
koordination, brug af forskellige materialer, balan-
ce, volumen, kapacitet, maling, afstandsberegning
0sV.).

Det er neesten umuligt at planlaegge en psedago-
gisk aktivitet, der kunne opfylde alt det, som her
spontant, naturligt og aegte fandt sted. Det er den
suveraene legs kraft. Barns leg er aldrig tilfaeldig
eller overfladisk. Den er et biologisk og folelses-
maessigt behov. Et perfekt program, indskrevet i
vores gener, som begynder at udfolde sig fra den
allerforste dag i livet. En steerk drivkraft, der guider
os individuelt i vores udvikling, og som spirer inde-
fra.

Legen er et risikofrit testfelt til at afprove livet.

| den spontane leg skaber bgrn en verden for sig
selv: et legende rum, et tidlgst gjeblik med egne
koder, hvor de gver essentielle sociale, folelses-
maessige og kognitive faerdigheder. Uden tvivl kan
vi sige, at legen er selve essensen af det menne-
skelige. Den er eeldre end enhver kultur — og sam-
tidig universel i dem alle.

Barndommen er baerer af denne universelle og ur-
gamle kultur. En livsperiode med egen identitet og
egen kultur, adskilt fra voksentilveerelsen.

Ifolge den danske barndomsforsker Flemming
Mouritsen (note1) findes der tre mader at forsta
barndommens kultur pa: Det, voksne skaber “for
barn”, det, voksne gar “sammen med barn”, og
endelig den egentlige kultur “af bgrn” — altsa den
made, born viser sig, teenker og udtrykker sig pa,
“maden de med deres seerlige svar omdanner situ-
ationer til seerlige universer”.

Denne tredje kategori betegner Mouritsen ogsa
som “legens kultur”. Det er det mest ukendte
omrade — og det mest truede, fordi det bliver inva-
deret af det voksne blik og opslugt af de to forste
kategorier, “for” og “med”. Dermed svaekkes barns
egne udtryksformer, og derfor har de brug for be-
skyttelse.

At anerkende bgrns egen kultur eendrer ogsa
vores rolle som voksne. Det gor os mere ydmyge i
mgdet mellem kulturer, mere villige til at skabe en
form for medvidenhed med born — ikke for at styre
dem, men for at ledsage dem. Det er en

rolle, hvor undervisningens graenser udvi-
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des til noget mere livsneert.

Nar vi iagttager barns leg med abent og fordoms-
frit blik, afslarer legen for os den egentlige barn-
domskultur.

Det lyder enkelt, men er sveert at praktisere. Vi er
alt for vant til at tro, at vores program er bedre end
naturens eget. Derfor ser vi ofte bgrnene, som vi
tror de er — snarere end som de virkelig er.

| den indledende forteelling ser vi tydeligt, hvordan
en overfladisk observation kan fare til fejltolknin-
ger. Barn er mestre i nonverbal kommunikation.
Eksemplet viser det klart: en intens oplevelse med
kun tre udtalte ord. Nar drengen smider pigens le-
getaj vaek og derefter henter sit eget for at tilby-
de det til hende, kan det betyde: “Ikke disse — tag
mine ... de er fine, lad os lege med dem.”

Eller nar han adelaegger hendes sandkager med
foden, kunne det betyde: “Du laver dem sa flot —
lav flere til mig, leer mig hvordan.”

Men de voksne omkring dem tolkede det omvendt:

de sa vrede eller destruktivitet, nar han smed le-
getoj eller gdelagde sandkager. Fordomme om,
hvem boarn er. Men i virkeligheden var det netop
det modsatte.

Maske kunne man tolke det endnu anderledes
... Og uden tvivl er der meget, jeg ikke opfatte-
de, som undslap mit blik ... For vi ved naesten

intet om barndommens kultur. Hvor mange luk-
kede blikke kaster skygge over den?

Pa kort tid er livsformer eendret radikalt. Veerdier
og vaner, som var dybt forankret i vores menne-
skelighed, er kommet i fare. Nar de naturlige og
sociale kontekster forsvinder, forsvinder ogsa de
kulturelle beveegelser, som gav dem liv — legen
iblandt dem.

Arsagen er dybtgaende: indfarelsen af en hierarki-
teenkning, hvor ét princip star gverst — rentabilitet.

Det afhumaniserer relationer, handlinger og hver-

dagsliv — bade ydre og indre — og manipulerer den
kollektive bevidsthed.

| dette paradigme respekteres hverken barndom-
mens identitet eller legen som en ret. | stedet ses
born som endnu et marked, hvor man kan skabe
maksimal profit. En falsk rigdom, fordi markedet
bugner af tilbud “for bern” og “med barn” — men
mere i kvantitet og profit end i kvalitet.

Mange produkter rettet mod bgrn burde egent-
lig underkastes en bevidst analyse. Hvor mange
legetoj, toj, fadevarer, bager, programmer, com-
puterspil, genstande — eller endda skoleark — ville
besta? Hvem tjener de egentlig: barnet eller mar-
kedet?

Det jeg ved, er, at jeg oplevede processen som | T

en forteelling i sekvenser, hvor hver scene var
en overraskelse. Legen eksisterer — uanset om
vi ser den eller ej. Nar vi observerer og doku-
menterer den, giver vi den lys. Dens legitimitet.
Anerkendelsen af legen er patreengende. For
legen, sadan som vi kender den, er i fare.

LEGEN: VARSEL OM EN MANGEL

Legen er sa vigtig, at den blev anerkendt af
FN’s Generalforsamling allerede i 1959 som en
grundlaeggende rettighed for barn — senere ud-
dybet i FN’s Barnekonvention fra 1989.

Men FN har ogsa konstateret den gradvise ned-
gang i barns leg og har mattet minde medlems-
landene om at respektere barnets ret til leg. '
Derfor udarbejdede FN’s Komité for Barnets
Rettigheder i 2013 Generel Bemeerkning nr. 17,
som netop understreger, at landene — herunder
Spanien — skal sikre borns ret til at lege.
Samtidig har flere internationale organisationer
og institutioner advaret om den alvorlige ned-
gang i barns leg og de konsekvenser, det kan
fa for en usikker fremtid.

Hvorfor forsvinder legen gradvist?
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Frihed er en ufravigelig betingelse for legen. Leg har
ingen ydre formal — den er et mal i sig selv. Og det er
den, der leger, som ejer legen. Hvis legen mangler
denne frihed, ophgrer den med at veere leg. Sporgs-
malet er: hvis det ikke er leg — hvem tilhgrer det sa?

| dag er legen under pres fra to sider:

+ Blokeringer — materielle og ideologiske.

+ Er seetninger — hvor man indfgrer styrede aktivite-
ter som kompensation, men som i virkeligheden
undertrykker den skabende tanke.

Blandt de starste trusler er:

- digitalisering og skeermbrug

+ mangel pa legepladser og kontakt med naturen
+ aendrede familie- og sociale strukturer

* inddragelse af legetid

+ overfyldte fritids- og skoleaktiviteter

+ voksnes mistillid til leg

+ erstatning af leg med legetgj

+ frygt for risikable lege

Ogsa i skolen, hvor jagten pa effektivitet domine-

rer, ses leg ofte mere som et problem end som en
ressource. Den tolereres naesten i det skjulte og
gives ikke den betydning, den fortjener. Nogle gange
kaldes aktiviteter “leg”, som i virkeligheden ikke er
det — f.eks. nar leg bruges som motivation, som be-
lanning for en faerdig opgave, som udfyldning mellem
to opgaver eller blot som energi-afladning i frikvarte-
ret.

LEG | SKOLEN:

EN PADAGOGISK NODVENDIGHED

Skolen ma definere sit syn pa barndom og leg.

Den ma tage stilling i ord, hensigt og handling: be-
slutte “hvad vi ger” — og “hvad vi ikke gor”.

En skole, der er varm, venlig, beboelig, medskyldig,
langsom ... En skole som et beskyttende rum for
barndommen.

Hvad skal der til for at lege?

Legen rummer bade kompleksitet og enkelhed.

+  Kompleksitet fordi den udspringer indefra, projice-
res udad og igen forandrer det indre i mange ret-
ninger.

+ Enkelhed i sine forudsaetninger:

Tid — det vigtigste krav. Leg er uforenelig med hast.
Barnet lever i et kontinuerligt nu i legen. Ikke i opdel-
te tidsrum.

Rum — helst semistrukturerede rum. Naturen er
det ypperste legeomrade. Mangfoldige invitationer
i sine muligheder. Indendors og udendgrs som en
helhed uden graenser.

Materialer — enkle og abne, med mange anvendel-
sesmuligheder: ler, sten, grene, sand, jord, vand,
kugler, muslingeskaller, kasser, garn, snore, ror,
klodser, papir, pap, knapper ... Der findes endda
lege, der slet ikke kraever materialer.

Lytning og tilgaengelighed — leg er en fri handling.
Den udfolder sig i et saerligt tid-rum og skal re-
spekteres. lagttag uden at gribe ind. Voksne lzerer
gennem at observere og lytte. Veere til stede — til-
geengelig uden at vurdere eller styre.

At dokumentere legen — er at gore lytten synlig.
For bgrn og voksne. Med dagbager, noter, opslag,
fotos, videoer, alboum — eller bgrns egne tegninger,
som afspejler deres minder og meninger.

At foresla — nye muligheder, som udspringer af det
observerede, for at berige og gentage iagttagel-
sen af, hvad der sker.

Det er en spiral, der vokser i rigdom.
| delt lytning.

| feelles leering.

| skabende tanke.

| selvsteendighed.

| samveer.

| keerlighed.

I livet.

| alt det, der gor os menneskelige.

Hvad vil fremtiden bringe -

en menneskehed uden leg?

Beatriz Trueba Marcano / Copyright Octaedro

noter
* Flemming, Mouritsen, Cultura d’infant, Colecci6
Temes d’Infancia, Rosa Sensat, 1992

Beatriz Trueba Marcano underviser i smabgrn-
spaedagogik, ph.d. i kunsthistorie og uddannel-
sesforsker. Hun afholder kurser og har udgi-
vet flere bager og artikler: Talleres Integrales,
Espacios en Armonia, Titeres en el taller, Espa-
cios y Recursos para ti, para mi, para todos, El
Juego Revelado ...
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”Barndommen kraever Eventyret”
— Soren Kierkegaard

| 2023 opstod et speendende samarbejde gennem
et Erasmus-stipendium, hvor Ida Berendsen og
Esben Lindemann fra Kabenhavns Professions-
hojskole deltog i et udvekslingsprogram pa Uni-
versitetet i Padova. Her udvekslede de didaktiske
erfaringer med at anvende filosofiske perspektiver
i uddannelsen af paedagoger. | forelaesninger med
forsker Eleonora Zorzi og hendes studerende drof-
tede de, hvordan filosofiske tilgange kan fremme
neerveerende faellesskaber med born.

FN og OECD har bemeerket, at en institutionalise-
ret barndom efterlader lidt plads til leg og sponta-
nitet, hvilket truer borns frie leg i Europa. Denne
artikel undersoger barndom, interaktionsformer og
hvordan kommende psedagoger kan leere at enga-
gere sig i neervaerende samspil. Esben Lindemann
rammesaetter filosofiske forstaelser, Eleonora Zorzi
forklarer improvisation, og Ida Berendsen praesen-
terer metoder til didaktisk refleksion.
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Soren Kierkegaards syn pa forbindelsen
mellem barndom og det poetiske
Af Esben Lindemann

| en leengere dagbogsoptegnelse fra begyndel-
sen af 1837 udkastede Kierkegaard et forslag til
en disputats med emnet: om at forteelle eventyr for
born. Her kritiserer Kierkegaard sine samtidige for
at tilleegge den klassiske opdeling af livet i faserne
barn, ung, voksen og gammel alt for stor betydning
(SKS 17, 127). Ifolge Kierkegaard har hans samtid
ikke et tilstraekkeligt nuanceret syn pa livets faser,
fordi man fejlagtigt tror, at faserne automatisk
falger hinanden som trin pa en stige, og at én fase
blot er en forudseetning for at bevaege sig videre

til den neeste. Livets fremadskriden og forholdet
mellem de forskellige aldre er, ifglge Kierkegaard,
mere komplekst end som sa (SKS 5, 380). De for-
skellige aldre eksisterer og vaever sig ind i hinan-
den (SKS 1, 41). Barndommen er altsa ikke blot en
periode, der skal overstas for at kunne traede ind i
den nzeste fase. Barnet er ikke et tomt kar, der blot
skal fyldes. Barndommen har sin egen virkelighed,
og barnet bar respekteres som et individ med egen
iboende veerdi (SKS 17, 127).



Som en central egenskab ved
barndommen fremhaever Kier-
kegaard: “Barndommen kraever
Eventyret” (SKS 17, 129). Born
har brug for det poetiske i deres
liv, haevder han, fordi det kan
“‘udgve... en overveeldende og
beroligende virkning” (SKS 17,
129) pa barnet.

Det poetiske stimulerer fantasien
og skaber samtidig en form for
orden i barnets liv. | denne sam-
menhaeng peger Kierkegaard
pa, at det poetiske rummer mu-
ligheder for at bearbejde folelser
og sindstilstande, som — hvis de
forbliver ubearbejdede — kan ud-
vikle sig til angst (SKS 17, 129).
Gennem mgdet med det poe-
tiske far barnet mulighed for at
konfrontere og forsta sine folel-
ser i et trygt rum, og forberedes
dermed bedre pa livets komplek-
sitet.

Men ifglge Kierkegaard er det
ikke nok blot at forteelle fanta-
sifulde historier — ogsa maden,
hvorpa historierne fortzelles, er
afgorende (SKS 17, 130-131).
Forteellerens oprigtighed er cen-
tral for barnets oplevelse og en-
gagement i forteellingen (SKS
17, 131). Det kreever fanta-

si og indlevelse fra forteelleren
— ikke kun fra barnet. | Kierke-
gaards optik far forteellekunsten
dermed en afgerende funktion,
fordi den former barnets mode
med forteellingen og muliggoer
en dybere, mere meningsfuld
forbindelse til den fantasiver-
den, forteelleren abner op for
(SKS 17, 129). Det skadelige for
barnet er altsa ikke madet med
det poetiske, men derimod en
fortaeller, der ikke selv tror pa sin
forteelling. Det underminerer en
veesentlig dimension af barnets
oplevelse (SKS 17, 123).

Kierkegaard foreslar en seerlig
sokratisk leesetilgang. | denne
tilgang er det vigtigt at engage-
re barnet i meningsfulde samta-
ler om lzeseoplevelsen og give

barnet mulighed for selv at ud-
trykke egne forteellinger. Den
voksne skal ikke korrigere bar-
nets tolkninger, men i stedet an-
erkende barnets egne forsta-
elser af forteellingen (SKS 17,
127). Born skal opmuntres til
selv at laese og forteelle historier.
Barnets trang til at stille sporgs-
mal skal vaekkes, og voksne ma
veere abne for at indga i dialog —
uanset hvilke spargsmal barnet
matte stille. Ifelge Kierkegaard
bor fokus i leese- og forteellesi-
tuationen ikke kun veere, at den
voksnes forteelling bliver hort,
men at barnets perspektiv og
dets mange sporgsmal tages al-
vorligt (SKS 17, 124).

Der er desuden en teet forbindel-
se mellem en dialogisk, spar-
gende tilgang til verden og det
poetiske. lfglge Kierkegaard

bar denne form for samspil med
barnet ikke begraenses til seerli-
ge tidspunkter, men integreres i
barnets lobende og mangfoldi-
ge mader med verden (SKS 17,
124). Den sporgende og legende
tilgang, som ligger i det poetiske,
stemmer grundlaeggende over-
ens med barnets made at veere

i verden pa. Det poetiske bliver
derved en vej til erkendelse og
forstaelse af omgivelserne.

Det poetiske rummer saledes et
leeringspotentiale, som ifolge Ki-
erkegaard bgr udnyttes uden for
den traditionelle skolekontekst —
men han understreger samtidig,
at det ogsa har veerdi i skolens
rum (SKS 17, 124). Kierkegaard
soger bevidst at skabe plads til
spontanitet og uforudsigelighed,
og han peger p3, at der ligger en
seerlig kvalitet i netop det spon-
tane og det uventede. Vigtigt er
det, at det ikke kun er barnet, der
skal veere klar til at leere i denne
dialogiske og poetiske tilgang

— ogsa den voksne ma veere
aben og modtagelig. Den gensi-
dige relation er afggrende for, at
leering kan finde sted i samspillet
(SKS 17, 125).

Improvisation som legeplads
for born og laerere
Af Elenora Zorzi

| dag understreger neoliberale
reformer i mange vestlige lande
elevernes resultater gennem
standarder for klassetrin og da-
tasystemer for at gore paedago-
ger mere “professionelle”. Som
folge heraf bliver dagtilbud og
barnehaveklasser i stigende
grad bundet til fastlagte laerepla-
ner med fokus pa faglige resul-
tater, hvilket efterlader leererne
med meget lidt tid til samtaler
med bgrnene pa grund af kon-
stant evaluering og indgriben
(Graue m.fl., 2015; Bradbury,
2013).

At gentaenke paedagogiske an-
tagelser for at udfordre denne
standardisering betyder at veerd-
saette laerernes lydhgrhed og
tilstedeveerelse sammen med
barnene, og at bruge bgrns in-
teresser og viden som paedago-
giske ressourcer (Graue m.fl.,
2015). Det indebeerer at leere at
“sige ja 0g” (Lobman, 2005a) til
det uventede, at byde velkom-
men til “at folge som en sedel
opgave” og at minimere struk-
turerede aktiviteter for at maksi-
mere mangfoldighed og autono-
mi (Barrett, 2012).

“Ja og”-princippet er et be-
kraeftende traek, der gor det
muligt for laerere at bevaege sig
gennem usikkerhed og skabe

et miljg, hvor problemlgsning

og positive resultater opstar. “At
folge som en sedel opgave” stot-
ter andre i at teenke hgjt og yde
deres bedste, hvor leerere mo-
dellerer vigtigheden af at skif-
tes til at veere ledere og statter
— pa samme made som jazzmu-
sikere. “Minimal struktur — mak-
simal autonomi” tilskynder til
fleksible rammer for at fremme
mangfoldighed og inviterer til ud-
forskning og eksperimentering.
Aktiviteter med fleksible

rammer, som leg eller
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samtaler, giver barn mulighed for
at afprove nye muligheder, mens
leerere kan agere som facilitato-
rer og improvisatorer.

For at veerdseette laerernes lyd-
horhed og tilstedeveerelse bar
improvisation ses som en lege-
plads, og “pedagojazz” (Santi,
2016) som en psedagogisk
ramme, der fremmer gensidig
veekst og leering. Responsiv un-
dervisning kreever faglig viden,
anerkendelse af borns ressour-
cer og abenhed over for ud-
dannelsesmaessige relationer,
hvilket gor den iboende impro-
visatorisk (Graue m.fl., 2015).
Leerere improviserer ved aktivt
at reagere pa borns erfaringer
og behov, idet de overvejer flere
vidensdimensioner i gjeblikkeli-
ge interaktioner.

Improvisation er relationel og
kan veere en betydningsfuld kol-
lektiv oplevelse. Borns leg ligner
kollaborativ improvisation, hvor
deltagerne bygger videre pa
hinandens bidrag. Ud fra et so-
ciokulturelt perspektiv skabes
“zonen for neermeste udvikling”
(Vygotsky, 1978) af den improvi-
serede, kollektive aktivitet blandt
deltagerne. Derfor har feelles-
skabet af leerere og barn brug
for dispositioner, der omfavner
denne improvisatoriske tilgang.
At omfavne eller opfinde impro-
visatoriske aktiviteter, der skaber
ZNU, kreever fire nggleaspekter
(Zorzi, Santi, 2020).

1. Abenhed: indebaerer
sensitivitet, empati, falelser,
humor, energi og lytning. Im-
provisatorer bruger et positivt
mindset til at skabe sponta-
ne ytringer under uklare for-
hold, med antagelsen om, at
enhver ytring kan fgre i en po-
sitiv retning. De ser mulighe-
der frem for forhindringer, er
folsomme over for kontekster,
deltagere og behov. De
er empatiske, procesbe-
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vidste og til stede i gjeblikket.
De lytter og er modtagelige
uden at veere patreengen-

de og traekker sig tilbage,

nar stotte ikke er ngdven-
dig. Lytning indebaerer aktivt
at bygge videre pa andres
bidrag (Lobman, 2005a).

2. Respekt: indebeerer en-
gagement og koncentration.
At respektere improvisation
betyder at validere aktiviteten
og processen, selv nar den er
spontan. Deltagerne tilskri-
ver veerdighed og betydning
til deres handlinger, hvilket
kraever fordybelse og koncen-
tration. Dette giver mulighed
for, at historier og betydninger
kan opsta og blive anerkendt
(Zorzi, Santi, 2023).

3. Tillid: indebeerer at ac-
ceptere, hvad der sker, og at
dele ansvar kollektivt. Impro-
visatorer stoler pa proces-
sen og giver slip pa kontrol-
len over retning og resultater.
Leerere og bern stoler pa
deres viden, ressourcer og
evner, og de slapper nok af
til at lade processen udfolde
sig. Feelles ansvar reducerer
angsten for fejl og fremmer
humor og kollektiv forstaelse
(Zorzi, Santi, 2020).

4. At engagere sig: indebae-
rer at tage risici, have overbe-
visning og tro. Improvisation
kraever, at deltagerne enga-
gerer sig, opdager sig selv og
yder deres bedste. Leerere og
barn tager kollektive risici pa
grund af processens spon-
tanitet og uforudsigelighed,
hvilket skaber staerk samhg-
righed, nar de sammen star
over for usikkerhed.

Leerere kan improvisere som fa-
cilitatorer — ikke kun observata-
rer — under samtaler eller filo-
sofiske diskussioner med barn
(Lipman, 2003). At stotte dialogi-
ske gjeblikke blandt barn, hvad

enten de opstar spontant eller
skabes af laereren, eksemplifi-
cerer brugen af improvisation
som legeplads. Improvisatorisk
undervisning skaber muligheder
for, at barn og leerere sammen
kan konstruere viden og skabe
mening og dermed blive et prak-
sisfeellesskab (Wenger, 1998).
Improvisation giver et lavrisi-

ko- “sikkert kreativt miljo” (Wein-
stein, 2016), hvor lerere og
bern kan handtere komplekse
situationer kreativt uden frygt for
at tage fejl. Leg indebeerer en
kreativ rejse med andre, ikke be-
stemt af ydre regler.

“Det at lzere at lege kollektivt
kraever, at man engagerer sig i
selve aktiviteten med at skabe
noget sammen. Det kan ikke
leeres fra en bog eller ved at lytte
til en laerer. Improvisation giver
folk erfaringen med at laere,
hvordan man arbejder kollektivt”
(Lobman, 2005a).

Didaktiske perspektiver — Et
resumé
Af Ida Theodora W. Berendsen

Vi onsker at omfavne barndom-
mens poetiske dimension og se
barns fiktionskompetence i sam-
spil med psedagoger. Vores mal
er at leere studerende i europee-
iske uddannelsessystemer at
“sige ja” og engagere sig i impro-
visatorisk jazzpsedagogik.

| foraret 2023 samarbejdede

vi med studerende ved univer-
sitetet i Padova for at afpro-

ve forskellige didaktiske initiati-
ver. Disse initiativer fokuserede
pa de veerdier, de studeren-

de havde i deres forstaelse af
barndom. Vi undersggte, hvor-
dan vi kunne undervise dem i at
se barn som sociale vaesener,
der udvikler sig i et poetisk miljg
gennem improviserede interakti-
oner med voksne.

Vi gnskede at skabe et gvel-
sesformat, der stotter kommen-
de psedagoger i at genkende
gjeblikke af uendelig betydning.






Ideen var, at de studerende skulle gve sig i at veere
tilgeengelige for barnene, fremme meningsfulde
samtaler og neerhed. Denne tilgang laegger veegt pa
gensidighed i nuet frem for en ensidig spargen fra
den studerendes side.

| 20283 afpragvede studerende ved universitetet i
Padova didaktiske initiativer med fokus pa forsta-
elsen af barndommens veerdier. De ovede sig i at
veere nzerveerende og indga i meningsfulde sam-
taler gennem sokratiske dialoger. Inspireret af ek-
sistensfilosofi fokuserede de pa at reflektere over
de veerdier, der ligger bag handlinger. Méalet var at
fremme spontane, meningsfulde ojeblikke i uddan-
nelsen gennem vedvarende refleksion og improvisa-
tion.

Vi mener ikke, at det peedagogisk set er passen-
de at beskrive samtaler med bgrn normativt som
en reekke principper. | stedet tilbyder vi veerktgijer,
der kan hjeelpe personale med at fokusere pa tilste-
deveerelse i praksis. Et veerktoj er den sokratiske
dialog, der indebaerer at optage og analysere sam-
taler for at afdeekke underliggende veerdier. Et andet
veerktigj er didaktisk stilladsering, som tilskynder til
at veere til stede, tilgaengelig og kreativ i interaktio-
ner med born, og dermed fremme meningsfulde og
spontane gjeblikke.

“Vores filosofiske didaktiske veerktgj har ogsa hentet
inspiration fra A. Jonssons Didaktikken i nuet (Jons-
son, 2013), som fremhaever bevidsthed og reflek-
sion i handling. Tilgangen tilskynder til filosofisk
refleksion over veerdier for at veere til stede og en-
gageret med born, og derved skabe meningsfulde
interaktioner. Falgende er et eksempel pa en didak-
tisk gvelse, som studerende skal ave sig pa, for de
praktisk implementerer jazzpaedagogik og engage-
rende poetiske samtaler med barn.”
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Didaktisk stilladsering til nuvaerende ojeblikke

Veer til stede: Reflektér over, hvordan det foles at
veere fuldt ud til stede. Qv dig i at diskutere dette
med andre ved hjeelp af praktiske filosofiske meto-
der (f.eks. Michael Hgjlunds Praktisk filosofi og le-
delse).

Tilgeengelighed: Overvej, hvordan du vil veere til-
geengelig. “Sig noget, grib noget, og gor noget med
det.”

Bidrag kreativt: Teenk over, hvordan du kan berige
legen med de tilgeengelige genstande ved at give
dem nye funktioner. For eksempel kan en skovl blive
til et handtag, der abner en der til en ny verden.

Brug hverdagsting som eeggebakker og paprer pa
kreative mader.

Improvisér og veer spontan: Afprgv handlinger og
veer parat til at gentage eller aendre dem. Folg bor-
nenes initiativ, men introducer ogsa uventede ele-
menter, f.eks. ved at sige: “Sa er tankstationen
lukket.”

Balancér deltagelsen: Sorg for, at du ikke dominerer
legen eller samtalen.

Grib gjeblikket: Omfavn de spontane gjeblikke
sammen med bgrnene.

Konklusion

“Vores artikel opfordrer abne, nysgerrige voksne
i Europa til at omfavne barndommens poetiske
dimension, fremme improvisation og naerveer
samt inspirere til et demokratisk og socialt syn
pa barndommen.”



"Grubleren” af August Rodin, ved Glyptoteket.
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For en aktiv lytning

Francesco Tonucci, associeret forsker ved ISTC i CNR, har dedikeret sin forskning til tidlig bor-
neuddannese og har i lgbet af de sidste 30 ar foreslaet og udviklet det internationale projekt:
BORNENES BY

Jeg forestiller mig, at hvis jeg
spurgte foreeldre, elever, men
ogsa leerere og politikere — her-
under undervisningsministre —
hvad “en skole for lytning” be-
tyder, ville de alle, eller naesten
alle, svare: “En skole, hvor ele-
verne lytter til leererne for at
leere.” Dette er stadig i dag den
uddannelsesmodel, den offent-
lige skole i vores lande bygger
pa. Derfor forpligter naesten alle
regeringer sig til stadige refor-
mer af lzeseplanerne (den nu-
veerende italienske minister har
netop annonceret en reform af
pensum, som skal foreslas pa
de forskellige uddannelsesni-
veauer). Indhold og metoder
a&ndres, fag opdateres, nye tek-
nikker og teorier tilfojes. Laere-
ren underviser gennem sine lek-

Framcesoo Tonueci

Lin modo nuovo di pensare la cittia

tioner, eleverne lytter og tager
noter; gennem laerebogerne
studerer de de fag, leererne har
praesenteret, og gentager efter
anmodning, hvad de har forsta-
et. Skoleevalueringen maler,
hvor meget af undervisningen
hver enkelt elev har forstaet og
tilegnet sig.

Denne skole fungerer ikke
Problemet er, at denne skole
ikke fungerer — og det af flere
grunde. Flertallet af elever leerer
enten meget lidt eller slet ikke
nok. De feerdigheder, elever-

ne far, er fa og ofte ubrugeli-
ge; starstedelen af laeringen er
udenadsleere, darligt egnet til at
lose de reelle problemer, de vil
mgde udenfor og efter skolen.
De fleste elever har fa minder fra

L

ZERD
SEI

La citta dei bambini 'E
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Bornenes by.
En ny made at taenke
byen pa

Skiltet:
Undskyld forstyrrelsen.
Vi er igang med at spil-

le/lege for jer.

den meget lange tid, de har til-
bragt i skolen.

En af arsagerne til dette mislyk-
kede resultat er helt sikkert, at
denne skole ikke tiltaler nogen.
Eleverne kan ikke lide den, og
dette betragtes normalt som
“normalt” af bade forzeldre og
leerere, for sandsynligvis kunne
de heller ikke selv lide skolen,
da de var boarn. Derfor anses det
for normalt, at elever keder sig.
Men psykologen Jerome Bruner
svarede en journalist: “Proble-
met er, at eleverne keder sig.
Det er et stort problem, som
man ma undga for enhver pris.”
Grunden er enkel: Hvis de keder
sig, leerer de ikke.

Ikke kun keder flertallet sig, men

mange bliver ogsa syge — de
bliver syge af skolen eller pa
grund af skolen: mavepine, ho-
vedpine, feber, opmeerksom-
hedsforstyrrelser, ubehag ved
at sidde lzenge. Endnu mere
foruroligende er det, at lzerer-
ne ogsa bliver syge. | Italien er
undervisning en af de professi-
oner, der oftest rammes af er-
hvervssygdomme, bade fysiske
og psykiske. Og det er ikke let at
forklare, hvis man teenker pa, at
de arbejder med bgrn.

Foreeldrene kan heller ikke lide
skolen —i dag er de ofte i kon-
flikt med leererne, naesten altid
for at forsvare deres barn. En



helt anden situation end for

fa artier siden, hvor der var et
steerkt band mellem skole og fa-
milie, hvilket bekymrede os som
barn og skabte store problemer
for os.

Samfundet kan heller ikke lide
skolen, fordi den ikke leverer
mennesker, der er tilstreekkeligt
forberedte inden for de forskel-
lige erhvervsomrader, og derfor
ma virksomheder og organi-
sationer selv sta for oplaering.
Denne virkelighed er velkendt
og veldokumenteret: Forskning
har i mange ar vist, at der ikke
findes nogen vaesentlig sammen-
haeng mellem succes i skolen og
succes i livet, som om de to ver-
dener — skoleverdenen og den
virkelige verden — var adskilte og
uafhaengige.

Dette nedslaende billede bliver
endnu mere bekymrende, nar
man tager i betragtning, hvor
store gkonomiske ressourcer
dette offentlige tilbud kreever, og
hvor enormt meget tid barn og
unge ma bruge pa det. Det ser
ud til, at skolens hovedfunktion
i dag er at give barn og unge et
sikkert sted at veere i s mange
timer som muligt, sa foreeldrene
kan arbejde i fred.

Interessant nok finder man ikke
denne problematiske og mod-
seetningsfulde situation i naesten
nogen af de skoler og dagtilbud
for barn fra nul til seks ar, dvs.
vuggestuer og bgrnehaver. Pa
trods af barnenes meget unge
alder er klimaet helt anderledes,
forventningerne og holdningerne
er anderledes. Bgrnene er meget
mere frie, de kan bevaege sig og
veelge, de keder sig mindre, de
bliver ikke syge, og de gar gerne
i skole. Paedagogerne bliver ikke
syge, og forholdet til familierne er
godt.

EN ANDEN SKOLE ER MULIG

| Igbet af det 20. arhundrede,
mens retten til grunduddannel-
se gradvist blev klart defineret for

alle borgere, og modellen med
undervisning i forskellige fag —
som tidligere var forbeholdt pri-
vate eller religiose skoler for de
mere velstillede — blev udbredt til
alle, madte vi ogsa andre erfarin-
ger med skole. De blev skabt af
leerere, der mente, at det officiel-
le tilbud ikke var korrekt eller ef-
fektivt.

Disse leerere, ofte helt uafhaen-
gige af hinanden, ligner alligevel
meget hinanden:

Ferrer Guardia, katalansk lzerer
i slutningen af 1800-tallet, grund-
lagde den Moderne Skole, som
han definerede som sekuleer og
videnskabelig. Her arbejdede
drenge og piger sammen uden
ministerielle laerebgger. Han blev
henrettet som revolutionzer anar-
kist i 1909.

Janusz Korczak, polsk laege og
paedagog, ledede et jodisk bor-
nehjem i Warszawa, som han
organiserede som en slags re-
publik, hvor barnene selv tog be-
slutninger pa forsamlinger, udgav
en avis og administrerede retfeer-
digheden. Han dgde ved at folge
sine bgrn ind i gaskammeret.

Antoni Benaiges, katalansk
leerer, underviste fra 1934 til 1936
i en lille landsby i Burgos uden
elektricitet, rindende vand eller
vej. Han introducerede bornene
til trykning, kollektive tekster, kor-
respondance med andre skoler
og skabelsen af en avis og sma
haefter — alt sammen i stedet for
leerebogen — inspireret af Frei-
nets teknikker. Han blev myrdet
af falangisterne i 1936 (note 1)

Célestin Freinet, fransk laerer,
saret i Forste Verdenskrig, afslog
pension og underviste i en klasse
med over 40 elever i alderen
4-18 ar. Han opfandt teknikker,
der gjorde eleverne til hoved-
personer gennem feelles tekster,
skoleaviser, “arbejdsbibliotek” og
brevveksling mellem skoler.

Mario Lodi, en stor ven og inspi-
rator for mig, fra hvem jeg leerte
det meste af det, jeg kan pree-
sentere i dag.

Disse leerere havde noget til
feelles: De satte barnet i centrum
af deres egen uddannelse og be-
tragtede sig selv som voksne,
der skulle stotte, fremme og led-
sage barns udvikling. De blev
elsket af deres elever, respekte-
ret af familierne, og de elskede
deres profession.

EN LAERER

| september 1973, ved starten af
sit sidste skolear for pensionen,
sendte Mario Lodi dette breuv til
foreeldrene:

“Efter en uge sammen med bgr-
nene kan jeg bekraefte, at de alle
har en normal intelligens, selv
om de viser tydelige forskelle i
karakter og forskellige niveauer
af modenhed, hovedsageligt pa
grund af deres opveekstmiljoer.
Derfor vil alle bern, medmindre
noget uforudsigeligt og alvorligt
sker, blive forfremmet til femte
klasse allerede nu, med garan-

ti for at opna det minimumsni-
veau, som laeseplanen kraever.
Hvis dette ikke sker, vil ansvaret
veaere mit og skolens for ikke at
have anvendt de rette padagogi-
ske teknikker til at udvikle barne-
nes naturlige evner og intelligens
fuldt ud.” (note 2)

Dette er en leerer, og sadan
burde skolen veere: En leerer, der
patager sig ansvaret for at give
hver enkelt elev redskaberne til
at udvikle sine naturlige evner
maksimalt. Ikke kun de bedste
eller de mest flittige, men alle

— fordi det er en ret, som ogsa
den italienske forfatning fastslar:
“Skolen er aben for alle.”

EN ANDEN SKOLE ER NQD-
VENDIG OG FORPLIGTENDE

Femten ar senere, den

side 21



20. november 1989, vedtog FN Bgrnekonventio-
nen. Artikel 29 siger:

“Barnets uddannelse skal have til formal at
fremme udviklingen af barnets personlighed samt
udviklingen af barnets mentale og fysiske evner i
deres fulde potentiale.”

Lodis ord, som engang virkede overdrevne, blev
dermed en bindende international lov.

Uddannelse skal ikke have til formal blot at un-
dervise og overfgre pensum, men at udvikle det,
barnet allerede har i sig: personlighed, evner og
talenter. Laereren skal ikke veere en handvaerker,
der former ler til identiske krukker og kasserer de
fejlbeheeftede. Han eller hun skal veere som en
landmand, der ikke demmer frgene, men gor sit
bedste for, at alle vokser under de bedste betingel-
ser.

Og barnets potentiale kan kun opdages gennem
lytning og fri udtryksevne. Derfor er lytning skolens
og foreeldrenes vigtigste opgave.

Note 1

FOR EN ANDEN SKOLE

Her kunne begynde en lang diskussion, men jeg
vil ngjes med fa forslag:

+ En uddannelse i lytning. Leereruddannelsen
omfatter i dag ingen opleaering i at Iytte til elever-
ne. Det burde vaere en central kompetence.

+ Et nyt referencepunkt. Artikel 29 i FN’s Barne-
konvention burde vaere fundamentet, ikke blot
didaktik og test.

+ Farvel til klasseveerelset. | stedet for mange
timer pa en stol i ét rum: opdelte laboratorier
— sproglige, kunstneriske, naturvidenskabeli-
ge, motoriske og praktiske. Eleverne vil opdage
deres egne evner og interesser.

+ Diversitet som veerdi. Kon, evner, kultur og
alder ber anerkendes som ressourcer. Store og
sma skal leere sammen.

+ En demokratisk skole. Eleverne bor anerken-
des som borgere med ret til at deltage i skolens
styring gennem forsamlinger og rad.

Indtil nu er leerer Antonis jordiske rester ikke blevet fundet, da de blev kastet i en mas-
segrav. For nylig er der udgivet en bog, der rekonstruerer hans liv: S. Geltrudix og S.
Bernal, El mar sera, Barcelona, Blume, 2023, og i samme ar er der blevet lavet en film
“Leereren, der lovede havet” (El mestre que va prometre el mar) af den spanske instruk-

tor Patricia Font.

note 2

M, Lodi, Il Mondo, Bari, Laterza, 1979, pag. 3
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Lad og udtylde de tomrum, der kan
gere den umennegkelig

Af Jaume Funes

Denne tekst udspringer af de
refleksioner, jeg gjorde mig i
forbindelse med udgivelsen af
bogen "Humanisme i digitale
tider”, hvor jeg opfordrer til, at vi
bekymrer os om vores menne-
skelige tilstand, nar de digitale
universer far os til at blive men-
nesker, der pa mange mader er
anderledes end for.

| bogen, nar jeg taler om at gen-

finde det menneskelige, nar
den digitale verden forvirrer os,

fremforer jeg blandt andet tesen

om, at den uundgaelige indlej-
ring i et digitalt samfund (som
aldrig bliver analogt igen) foran-
drer os som mennesker.

Efter at have understreget, at
det ikke er digitaliseringen, der
afhumaniserer os — men at vi
allerede er afhumaniserede —
handler min refleksion om for-

andringer. Om at opdage, hvilke

forandringer der er tale om, og
se dem ikke som en fejl, afvi-
gelse eller sygdom, men som
nye mader at veere men-
== neske pa. Og om at vima
= bekymre os om at blive til
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mennesker — og ikke holde op
med at veere det.

En bekymring, der kraever
nye perspektiver

Hvis vi virkelig vil sikre, at alle
barn skal have ret til en barn-
dom, ma vi begynde med at
forsta nutidens barndom og
ungdom pa nye mader. Vi skal
se pa dem som mennesker i
konstant digital forandring.

Jeg vil ikke her gennemga den
lange liste af eendringer, der
sker, nar man vokser op i det
digitale univers — fra maden at
teenke pa til maden at fole og
skabe relationer. Jeg vil blot
foresla, at vi leerer at se og
forsta disse eendringer, sa vi
kan bidrage til at sikre en fortsat
menneskeligggrelse. | et sam-
fund, der forandrer sig hurtige-
re, end vi kan na at tilpasse os,
kan vi ikke bare bruge de gamle
forklaringsmodeller. Det geelder
ogsa, nar vi ser pa barndom-
men.

Vi kan f.eks. ikke holde fast i
idéen om, at hjernen udvikler
sig fuldsteendig autonomt, og

at det biologisk er fastlagt, hvor-
dan den ender. Vi ved, at udvikling
(inden for sine oprindelige rammer)
er resultatet af de livsmuligheder,
hvert barn mgder. | dag er disse
muligheder — eller fraveeret af dem
—i hgj grad digitale, og de rammer
barn pa meget forskellige og ulige
mader.

Falsk beskyttelse skjuler vores
ansvar

Hvis vi vil bevare en aerlig omsorg
for barndommen, ma vi gare op
med de falske beskyttelsesmodeller,
der forestiller sig barn, som ikke er
"forurenede” af en verden, der ikke
lzengere er, som den var. Vi identifi-
cerer digitale "virus”, mens vi over-
ser gamle og nye tomrum, manglen
pa stimuli og de nye paedagogiske
behov.

Vi ma derfor klart formulere, hvad
nutidens digitale barndom har brug
for, og undga at disse behov over-
ses eller skjules bag overdrevne pa-
nikker og forvraengede bekymringer.
Et eksempel: Vi gentager alt for
ofte, at born ikke bor sidde foran en
skeerm for tredrsalderen (ofte med
selektivt brug af neurovidenskabe-
lig forskning). Jeg mener, vi forst og
fremmest skal insistere pa barns ret
(og behov) for at have en voksen
teet pa, der leeser hgijt for dem. De
kan sammen bladre i papirbager og
swipe pa en skaerm, forestille sig
nye figurer, mens farver blander sig
med musik. Hvis vi holder fast i, at
det vigtige behov er at kunne fan-
tasere i trygge rammer, sa eendrer
papir og skaerm blot fantasiverde-
nen og kreativiteten — de begraenser
den ikke.

Vores faglige kamp bar ikke handle
om skaermen, men om samveeret.
Vi bor keempe for tilstedevaerende
voksne, i stedet for at spilde tiden
pa at forbyde skaerme.

En ny systematisk iagttagelse
Som fagfolk, der arbejder med barn,
er en af vores vigtigste opgaver at
se og lytte til deres liv. Det betyder,
at vi i endnu hgjere grad ma indar-
bejde bade de gamle og de nye ele-
menter, der praeger deres udvikling
og menneskeliggarelse i et foran-
derligt digitalt milja.



Jeg foreslar, at vi finder mader
at gore dette pa, der er sy-
stematiske og grundige, sa vi
undgar kun at fokusere pa det,
vi ikke forstar, det der var, men
ikke er leengere, eller det, der
forvirrer eller bekymrer os, fordi
vi ikke kan forudse det endelige
resultat — og derfor ender med
at lave forebyggelse af noget,
der reelt er umuligt at forebygge.

Vi bor gare det med faglig og
metodisk grundighed — men
uden at falde i faelden med den
sakaldte "videnskabelige evi-
dens”, som ikke altid er sa ob-
jektiv, som den udgiver sig for
at veere. Vi ma observere med
omhu, men samtidig veere kriti-
ske over for data, der nok kan
veere praecise, men som ofte
overser to helt centrale aspekter
af barndommen: dens komplek-
sitet og dens kontekst.

Mange uddannelsesrelatere-

de neurovidenskabelige studier
tager ikke hgjde for barndom-
mens (menneskelige) komplek-
sitet, hvor det sjeeldent giver
mening at forklare en adfeerd ud
fra én enkelt faktor, og hvor in-
teraktionerne hele tiden aendrer
sig i takt med udviklingen.
Naesten ingen af disse studi-

er ser pa, hvor barns liv udspil-
ler sig. Det giver for eksempel
ingen mening at tale om skeer-
mens pavirkning uden at kende
til de menneskelige dialoger,
barnet er en del af, folelsen af
tryghed, glaederne eller utryghe-
derne omkring barnet — for slet
ikke at tale om fattigdom, social
udsathed eller eksklusion.

Derfor ma vi tage ansvaret pa os
for at observere barns liv med
det formal at opdage bade de
sma nuancer og de store trans-
formationer (som jeg ikke kan
pasta at kende fuldt ud — kun
ane). Vi har brug for en menne-
skelig evidens, fadt af lytning og
indsamlet med systematik og
sammenheaeng.

Fire typer forandringer
For at arbejde med en systema-
tisk observation kan vi rette blik-
ket mod fire typer forandringer —
selvom jeg her mest vil fokusere
pa den forste.

1. Tomrum — Det
er meget muligt, at bade berns
behov og deres evner, f.eks. de
intellektuelle, som er ngdven-
dige for at forsta og handtere
verden, er nye og kreever, at vi
nyteenker, hvordan vi opdrager

og underviser for at udvikle dem.

2. /Endringer —
Mentale funktioner (hjernens
strukturer og processer) ser ikke
leengere ud til at fungere, som
vi tidligere beskrev dem. Jeg
ville for eksempel ikke forklare
formelt teenkeevne pa Piagets
made, nar born fra de forste
levear vokser op i et virtuelt uni-
vers. Vi ma se pa, hvordan de
nu forstar og fortolker virkelighe-
den.

3. Tilfgjelser —
Fole-, tanke-, leerings- og relati-
onsformer, der far var ukendte,
men som nu udvikles. Teenk pa
den made, man kan lzere og ree-
sonnere pa, nar man far svaret,
for man selv har formuleret
sporgsmalet. Eller pa, hvordan
folelser og onsker handteres i
netfeellesskaber.

4. Skadelige for-
andringer — | vores verden er
intet neutralt. Alle menneskeli-
ge behov gores til forretning, og
den digitale kapitalisme lever
af vores gnsker og behovsska-
belse. Vi ma se pa, hvad der
nedbryder — eller kan nedbryde
—det, vi i dag opfatter som es-
sentielt i barndommen, og i det
menneske, vi gnsker at stotte i
at udvikle sig.

Liv, der allerede leves i
tomrum

Vi ma serigst overveje, hvordan
vi ser, forstar og hjeelper barn,
sa de — midt i det digitale uni-
vers — bade far en barndom og
de kompetencer, der er nodven-
dige for at leve i fremtiden.

Forestil dig for eksempel, at
denne beskrivelse bliver virke-
lighed: "Metaverset virker maske
som en storladen fantasi, men
om et par artier kan milliarder
af mennesker veelge at leve
store dele af deres liv i en udvi-
det virtuel virkelighed og udfare
en stor del af deres sociale og
professionelle aktiviteter dér”
(noget, der allerede delvist er
tilfaeldet). Hvordan placerer vi
forskellige barndomme i sadan-
ne miljger? Hvor opstar nutidens
tomrum — og hvor ligger fremti-
dens?

For jeg definerer tomrum, vil jeg
komme med en advarsel: Nar
den voksne verden rammes af
kriser, er det forste, man glem-
mer, barndommen.

Da jeg stoppede som bgrneom-
budsmand i Catalonien, skrev
jeg, at barndom er et relativt og
skrobeligt begreb: "Der skal kun
fa haendelser til, for alt sendres,
for born glemmes socialt, og vi
beslutter os for at droppe even-
tyrene og behandle dem som
voksne borgere.” Man glemmer
hurtigt, at "barndom er et resul-
tat af de muligheder, stimuli og
oplevelser, vi voksne skaber om-
kring dem. De er i den udstreek-
ning, vi gar det muligt for dem

at veere — i den udstraekning, vi
giver dem lov til at vaere born,
0g vi giver dem tiden til det. Hvis
vi erkender, at de i hgj grad er
vores produkt, forstar vi ogsa,

at barndommen let forsvinder i
det digitale, for intet skabes med
bernene som malgruppe.”

Opmeaerksomhedsvakuum og
kulturelle tomrum

Den farste af de tre situationer
er velkendt: de voksne omorga-
niserer vores liv uden at teenke
over, hvordan det pavirker barn-
dommen. For eksempel bestar
nutidens familier typisk af hus-
holdninger med dobbelt ind-
komst. For at overleve er begge
foreeldre nodt til at arbej-

de (og eneforsgrgerfamili-
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er oplever ofte storre gkonomisk
fattigdom), men vi forudser ikke,
hvordan vi kan sikre, at barne-
ne far den nedvendige voksen-
opmeaerksomhed. De voksne
a&ndrer sig, og vi tager for givet,
at barnene vokser op alene. Vi
lever i samfund fyldt med huller
i omsorgen for barndommen. Vi
har barndomme, der allerede er
preeget af strukturelle tomrum i
deres basale omsorg.

Den anden situation med
tomrum handler om kulturelle
skaevheder. Nar verden foran-
drer sig hastigt, bliver en stor del
af livets forklaringsrammer (kul-
turer) foraeldede eller ubrugelige
til at skabe mening i tilveerelsen.
En del af disse kulturer handler
om omsorg og uddannelse. Den
generelle forvirring omkring op-
dragelse bliver ofte forveerret og
farer til, at man ikke ved, hvor-
dan man skal gare, at man tror,
born opdrager sig selv, eller at
man konstant sgger efter pseda-
gogiske opskrifter pa internet-
tet. De kulturelle tomrum opstar,
fordi vi naesten ikke reflekterer
over, hvordan vi skal opdrage i
dag.

Det er heller ikke noget nyt. Da
jeg i slutningen af 1970’erne ar-
bejdede blandt unge i de sove-
byer, der blev skabt af den store
migration i de ar, matte jeg for-
klare mig selv og andre, hvorfor
sa mange unge (dengang talte
man ikke om "teenagere”) blev
betragtet som "kriminelle”. Da
jeg skrev denne artikel, huske-
de jeg, at jeg allerede dengang
brugte begrebet tomrum.

Foraeldrene, der arbejdede fra
solopgang til solnedgang, havde
meget lidt tid til deres bgrn, men
det mest betydningsfulde var, at
de opdragelsesmgnstre, der fun-
gerede i den landlige verden, de
kom fra, var ubrugelige i det nye
miljo af umenneskeligt og ned-
brudt byliv, de nu boede i.
En hypotese om, hvad der
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sker, sagde jeg dengang, er, at
vi befinder os ”i en dyb forvrid-
ning, hvor der ikke findes en
ramme af grundleeggende refe-
rencer, som man kan bygge en
socialt nyttig adfeerd pa i den
nye verden, de skal leve i (...)
De unges krise er ikke andet
end fraveeret af minimale ad-
feerdsmganstre, en forstyrrelse
skabt af en generel samfundskri-
se.” Det var ikke patologi, men
socialt misforhold — et tomrum af
normer.

Fra analoge tomrum til digitale
tomrum

Til sidst kommer vi til de tomrum,
som vi beskaeftiger os med her:
de, der udspringer af liv, der er
fuldsteendigt gennemveevet af
nyheder og forandringer, som
kan transformere dem. Tomrum-
mene kan have at ggre med nye
mader at udtrykke og imade-
komme behov pa — og med op-
komsten af nye behov. Uden at
ville veere udtemmende foreslar
jeg, at vi kigger pa “tomrum” i sti-
mulering, i folelser, i forstaelsen
af virkeligheden, i kreativitet og
fantasi, i relationer — selvom de
alle heenger sammen og blan-
des.

Jeg vil lave en kort liste af idéer,
et enkelt og ufuldsteendigt for-
slag til refleksion for os, der ar-
bejder professionelt med barn-
dommen, nar vi skal overveje
observationsformer og udforme
svar.

| deres proces med at opdage
sig selv som vaesener, der er
nedseenket i en virkelighed, der
er langt bredere end de fysi-
ske personer, de er fgdt knyttet
til, opstar behovet for at opdele
eller skelne mellem, at nogle re-
aliteter er fysiske, mens andre
er virtuelle. Med den ene del af
virkeligheden handler de fysisk,
0g med en anden har de en an-
derledes relation. De bider eller
krammer fysisk, men de taler
eller rorer ved en virtuel virkelig-

hed. Der er nye opdagelser, nye
mader at opdage pa, nye “feer-
digheder” eller “kapaciteter” til at
opdage hele virkeligheden.

| processen med at fole sig som
et subjekt, forskelligt fra andre, i
opdagelsen af de andre menne-
sker, dukker der nogle “andre”
op, som gor sig til stede gennem
en eller anden “skeerm”. | mod-
seetning til dengang, hvor man
blot s& andre mennesker pa tv,
kan man nu fgle den samme
person fysisk, og samtidig fole
vedkommende pa den anden
side og interagere med ham
eller hende. Taenk for eksempel
pa udviklingen af tilknytninger.
Hvordan opdager barn, hvem de
virtuelle personer er, og hvordan
leerer de at forholde sig til dem?
Der bliver brug for at opdrage til
at bygge disse tilknytninger.

Det samme geelder for opdagel-
sen af sig selv og for den ved-
varende opbygning af de mange
identiteter, de vil skabe gennem
livet. Det handler ikke leengere
kun om at le foran spejlet, som
giver dem deres billede tilba-
ge. De digitale spejle taler. De
tillader en anderledes selvop-
bygning gennem interaktion pa
mange mader med en maski-
ne. Vi har — som altid, men nu
med nye variable — brug for at
opdage, hvordan de foler, om
folelserne er anderledes, og
hvilke voksenfolelser, der led-
sager dem. Skeermene “elsker”
dem, og der opstar behovet for
at hjeelpe dem til at forsta disse
folelser og placere dem blandt
andre falelser. Hvis vi ikke gor
det, vil de, nar de vokser op, tro,
at kun den virtuelle person pa
den anden side af skaermen for-
star dem.

Betydningen af neerveer og
fraveer far nye dimensioner. Den
mor, der ikke er til stede, ringer
ikke laengere bare i telefonen.
Hun gar sig neerveerende i en
anden dimension, og interaktio-



nen kan veere anderledes. Der
kan opsta en ny folelsesmaessig
symbiose, der veksler mellem
det fysiske og det virtuelle. Vi
kan fa nye mader at kompense-
re for fraveer pa og nye mader at
give veerdi til neervaer. Neervaer
betyder ikke laengere fysisk til-
stedeveerelse, men at fole, at
man er i faelles samhgrighed
med en eller flere personer.

Den voksnes peedagogiske til-
stedeveerelse bliver endnu vig-
tigere, fordi barns forvirring
over det, de ser og opdager
(flere realiteter, der forandrer
sig i hgjt tempo), mangedob-
les i det digitale univers. Hvis vi
altid har veeret afgerende for,
at de kunne forsta verden, sa
ma vi nu selv forsgge at forsta
den og hjeelpe dem til at forsta
den — velvidende, at vi ikke
kan ignorere en del af virkelig-
heden, og at deres spargsmal
(altid formuleret folelsesmees-
sigt, ikke rationelt) er mange
flere. Deres behov for “at vide”
har nu mange flere brikker, og

voksensvarene ma have mange
flere nuancer. At undlade at tage
hand om deres sggende op-
levelser i de forste levear kan
betyde, at de som voksne ikke
har mulighed for at tvivie pa den
virtuelle virkelighed, der bliver
praesenteret for dem.

Maske har en af hjgrnestene-
ne i omsorgen for smabgrn altid
veeret at bevare og stimulere
deres fantasi, deres evne til at
skabe, deres urgrte mulighed
for at tro, at livet og verden ikke
er praecis det samme som de
voksnes. Hypotetisk set rummer
deres indtraeden i det digita-

le univers en eksponentiel mu-
lighed for at udvide fantasi og
kreativitet. Men det er kun en
mulighed, der star over for et
magtunivers, som presser i den
modsatte retning: at de kun op-
dager den fantasiverden, som
andre har konstrueret, og anser
den for den eneste mulige.

At stimulere deres evne til at
skabe og forestille sig kreever
nye former for teenkning. lkke at

stille det at lege med farvet jord
op imod det at lege med farver
pa en skeerm. Behovet nu er, at
skeermen far dem til at forestil-
le sig — og ikke blot, at de ngjes
med det, skaermen har forestillet
sig for dem.

Der er mange “tomrum”, vi ma
reflektere over. Jeg kan nu

kun advare om de tomrum, der
findes i de voksnes sind, nar

de beskeeftiger sig med barn-
dommen — og et af de vigtigste
er fornaegtelsen hos dem, der
drgmmer om fortsat kun at have
analoge barndomme.

Jaume Funes’ CV
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vaek, men holder blik-
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v. Gianfranco Staccioli

Vores tids uddannelsesinstitutioner — ogsa dagin-
stitutionerne — er organiseret og ledet af voksne.
Uundgaeligt kommer det voksnes "psedagogiske
blik” ofte til at dominere over bgrnenes perspektiv.
Man hgrer tit, at psedagogik skal "se med barnets
gjne” og planlaegge "fra barnets side” (Korczak).
Men det er ikke sa enkelt i praksis.

Artiklen tager udgangspunkt i situationer fra barn i
alderen 0-6 ar, som viser, at bagrn ofte opdager, at
de voksnes forslag eller maden, hverdagen er or-
ganiseret pa, ikke altid matcher deres egne behov.
At veere opmeerksom pa spaendingsfeltet mellem
det, voksne planleegger og foreslar, og det barn
faktisk oplever og gnsker, kan hjeelpe med at gore
den "patvungne” sameksistens mellem voksne og
barn i institutioner mere menneskelig.

Et barn, der beder om at vaere alene

Det er forste dag i barnehaven i gruppen for treari-
ge. Aktiviteterne er i gang, og barnene er optaget
af hver deres. En peedagogstuderende star lidt pa
afstand og observerer.
Pludselig far hun gjen-
kontakt med en dreng,
der kommer hen og
tager hende i handen:
"Vil du hjeelpe mig
med at veere alene?”
sporger han.

Hun tover et gjeblik,
men lader sig lede
udenfor lokalet. Ved
daren star en stor
sten, der fungerer som
baenk. Drengen seetter
sig, slipper hendes
hand, og hun gar lidt

ket rettet mod ham.

ARKIFFOTO-CJ

Han rorer sig ikke, men sidder og betragter blade-
ne, der bevaeger sig i vinden pa treeet foran ham.

Dette minder om Maria Montessoris kendte saet-
ning: "Hjeelp mig til at gare det selv.” Men her
beder barnet ikke om hjeelp til en konkret opgave
— han beder om hjeelp til "ikke at gare noget”. Han
har brug for at veere stille, at finde ro efter larmen
og tempoet i klassefeellesskabet. | mange institu-
tioner opfattes det stadig som en mangel eller et
tegn pa darlig socialisering at ville veere alene.

Et valg, der tomte lokalet

| en bgrnehave under veerkstedstid maerker en
paedagog uro i gruppen. Demokratisk siger hun:
"Barn, hvis | ikke har lyst til at veere med, kan | ga
ud i haven.” Efter kort taven forlader alle born lo-
kalet én efter én.

Senere reflekterer paedagogen: "Hele lokalet blev
tomt. Man kan ikke sparge bern, om de vil eller
ikke vil vaere med — hvis vi har planlagt en aktivitet,
skal de deltage.”




Her star den voksne i speendet mellem barns
behov for fri tid og kollegernes feelles planlaegning.
Konklusionen blev at veere mere konsekvent og

fa bernene til at acceptere de planlagte aktivite-
ter — men maske burde det i stedet have fort til en
refleksion over, om de voksnes forslag var tilstraek-
keligt afstemt med bgrnenes behov.

En "bornesprog”-tradition

| en vuggestue viser en psedagog barnene (18-24
mdr.) en billedbog. Hun peger pa fiskene og spor-
ger: "Hvordan ger fisk?” Barnene abner og lukker
munden som fisk. Senere sparger hun: "Hvordan
goer en hund?” — "Vov, vov, vov,” svarer bgrnene i
kor.

Her bruger den voksne et forenklet "bgrnesprog”
for at understotte sprogtilegnelse — en gammel tra-
dition, der skulle gore leeringen lettere. | dag ved
vi, at sprog udvikles bedst i autentiske samtaler i
meningsfulde situationer, hvor barnet lytter, ekspe-
rimenterer og afprover ord i sammenhaeng.

At bevare “barnets blik”

Disse tre eksempler viser, at institutioner ma over-
veje, hvordan de hjaelper born til at udvikle sig
uden at miste deres menneskelige saerpreeg. Stort
set alle barn i Europa gar i daginstitution eller bor-
nehave i mange timer dagligt, hvilket kreever bade
tilpasning fra barnene og en seerlig faglighed fra
de voksne.

At veere barn er ikke det samme som at veere elev.
Barnet, der sgger ro, og barnene, der hellere vil
lege frit end deltage i et planlagt veerksted, peger

pa et vigtigt budskab: Hvis vi skal undga at "skola-
risere” sma bern for tidligt og med tvivisomme me-
toder, ma vi som voksne evne at se med barnets
blik.

Historisk har bgrn skullet tilpasse sig de voksnes
regler. | dag ved vi, at sund udvikling kreever gen-
sidig lytning. For paedagoger og leerere betyder det
at finde metoder, der understotter bade trivsel og
udvikling — uden at reducere lgering til produktfo-
kus alene.

Et eksempel: | en vuggestue haanger smukke
plancher med borns farvede handaftryk. Men pro-
cessen har veeret, at psedagogen en efter en har
malet bernenes haender og trykket dem mod papi-
ret, mens resten ventede. Produktet er flot — men
hvad leerte barnene? Her melder det paedagogiske
dilemma sig: Er processen eller produktet vigtigst?

Konklusion

"Hjeelp mig til at gore det selv” (Montessori) er
stadig en udfordring at realisere. Aktiv pasedago-
gik kreever tillid til barnets egen drivkraft, vilje til at
vokse og leere, og evnen til at vaere en aktiv del
af feellesskabet — uden at voksne tager over eller
former barnet efter deres egne forventninger.

daets SCUOLA

USEO

N museo defla scuals italana

Gianfranco Staccioli
Har i mange ar arbejdet med uddannelse og undervisning ved universitetet i Firenze og i forskellige
lande. Han er formand for skolernes museum og for den Italienske Faderation af CEMEA. Han har
udgivet flere bind om aktive laeringsmetoder, leg og kreativitet. Blandt de seneste: Forteaellingernes
tree; Lege for at laere; Teater i lommen; At teenke med billeder; Inde i barns tanker.
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Humanisere praksis:

- i en tid der kreever tid, dedikation og engagement

Kaere familier

Pa vores skole fejrer vi ikke jul med lys og musik, med ensker
og gaver.

Vi fejrer hver dag i aret keerlighed, solidaritet, respekt for andre,
modet til at overvinde udfordringer, positivt selvvaerd, forbindel-
sen mellem mennesker og mellem mennesker og natur.

Her synger vi, lytter til historier, deler vores historie, griner — gri-
ner rigtig meget — og leger endnu mere. Vi opdager det bedste i
os selv og i andre. Vi er seerlige i vores forskelle og ligheder.

Vera Bispo

| en tid, hvor krige, sult og klimaforandringer fylder nyhederne, ansker
vi, at | skal fole, at vi her hver dag forsgger at blive bedre, sa verden
ogsa kan blive det.

Modtag al vores keerlighed og taknemmelighed samt onsker om
masser af kaerlighed, sundhed og frihed til at taenke og handle.

Lev hver dag med gleede!

Hilsner fra os.

Denne besked blev sendt til fa-
milierne, efter vi horte nogle
kommentarer og spgrgsmal om,
at vi (ikke) fejrer den kristne jul
og alle dens symboler pa vores
skole. At tro dybt pa hvert eneste
ord i denne besked var udgangs-
punktet for at skrive denne arti-
kel.

Udfordringen med at taenke over
(gen)humaniseringen af uddan-
nelse er presserende og ned-
vendig, for vi gnsker at tro pa, at
det, der gar skolen, er de men-
nesker — store og sma — der
dagligt lever i den.

Vi fejrer 25 ars eksistens som en

lokal udviklingsforening og 20

ar med vuggestue og barneha-
ve. | lobet af denne tid har

EE"': den reflekterende, delte og
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samskabte proces mellem team,
familier og lokalsamfund faet os
til aldrig at opgive at veerdseette
relationer og betydningen af hver
enkelt i faellesskabet “skole”. Det
har veeret en lang, udfordrende,
men ogsa meget motiverende
0g givende proces.

At forsta den andens plads be-
tyder at skabe en refleksions-/
handlingsbeveegelse, der kan
fore os ud over vores egne veer-
dier, principper og overbevis-
ninger. | den forbindelse er det
vores engagement i barndom-
men, der har faet os til at gen-
teenke praksisser og indfore
mere respektfulde holdninger
over for de forskellige menne-
sker, der lever i vores skole.

Vi anerkender, at “at engagere

Selma Damasiov

sig er at indtage en holdning, at
fole sig ansvarlig og skabe en til-
knytning til nogen eller til et pro-
jekt” (Moita, 2021, s. 18). Vores
engagement er med Associagcao
Tempo de Mudar, med respekt
for dens oprindelse og histo-

rie som lokal udviklingsforening,
med bgrnene, deres familier,
teamet, alle samarbejdspartnere
og det bredere samfund.

I denne refleksionsproces i
teamet har vi som hovedfokus at
stille spargsmalstegn ved vores
praksisser og opbygge en mere
bevidst og sammenhangen-
de peedagogisk intention, base-
ret pa et billede af barnet som
steerkt, kompetent og i stand,
med en reflekterende voksen,
der ledsager det pa dets even-
tyr, og med anerkendelsen af



Barnet som hovedperson

At anvende en deltagende og
demokratisk metode indebeerer

at inddrage born, team og fami-
lier i planleegningen af deres liv

i skolen. P4 samme made inde-
beerer veerdseettelsen af leg som
et privilegeret middel til at forsta
0g give mening til verden, at den
voksne sikrer en komplementa-
ritet og kontinuitet mellem legen
og laering inden for de forskellige
indholdsomrader. Anerkendelsen
af barnet som subjekt og aktor

i den peaedagogiske proces skal
guide de voksnes beslutninger, sa
barnet sikres retten til at blive hort
og til at deltage aktivt i sin hver-
dag.

At veerdseette og sikre legen ved
at praesentere en mangfoldighed
af materialer, genstande, rum og
tid

Om materialer med abne ender:
Eksistensen af materialer med
abne ender i klassen soger at
naere den kreativitet, der er sa til
stede hos barnet. Rummets opde-
ling far en ny potentiale med rol-
lelegen, der foregar i alle hjgrner
af lokalet. Opbygning af telte og
gemmesteder er en konstant
NADA

Det overlades ikke til tilfeeldighe-
derne — bagrnene indgar i en om-

hyggelig proces med at veelge og
organisere materialer, der tjener
deres formal. Som gruppe forplig-
ter vi os til at finde plads, sa hver
enkelt kan eksistere og handle i
centrum af dette feellesskab.

| uderummet:

At betragte uderummet som et
livslaboratorium betyder, at vi
giver det lige sa meget tid og in-
vestering som klasselokalet. At
vaere udenfor, opleve interessan-
te og meningsfulde mgder med
naturen, bruge kroppen til opda-
gelse og leering — her finder vi
en palet af farver, dufte, smage
og teksturer, der lader os udvikle
vores menneskelighed fuldt ud.

At anerkende potentialet i dette
rum er en daglig @velse for
teamet, det kraever et andet blik,
en anden folsomhed. At veere
udenfor er mere end “frikvarter” —
det kreever, at den voksne aner-
kender og veerdseetter, at det at
lege udenfor er en barneret, der
imodekommer behovet for “sik-
kerhed og tiltraekning ved risiko,
bevaegelse og hvile, socialisering
og autonomi, efterligning og kre-
ativitet (udtryk), fiktion og kontakt
med virkeligheden, at afprgve nye
erfaringer og handle pa tingene”
(Neto, 2020, s. 185).

Pa ture ud i gaderne — lokalsam-
fundet som laeringsrum:

Vi har reflekteret over, hvor-

dan barndommen er trukket vaek
fra gaderne, og derfor stiller vi
spergsmal, der guider os:

Hvordan kommer bgrnene til
skole? Hvilke steder kender de

i lokalsamfundet? Hvem mgder
de? Hvad er vores rolle i at give
bornene mulighed for at kende og
bruge de omrader, der ligger om-
kring deres hjem eller skole?

At give bgrn denne kontakt med
lokalsamfundet fra en tidlig alder
er en rettighed. Derfor arrange-
rer vi forskellige ture, i store og
sma grupper, sa de kan veere pa
gaden med mennesker, med de
farer og muligheder, som det in-
debeerer at bruge et feelles rum.

Besag i feelleshaver, parker, en
peedagogisk gard, granne omra-
der, lokale butikker, torve i nabo-
laget eller kommunen har givet
bornene forskellige observationer
og dialoger, samt en neerhed til
steder, veerdier, viden og menne-
sker i lokalsamfundet.

Pa gaden oplever vi forskelligt:
spise frokost og sove i parken,
lege pa gaden, folge transport-
midlernes bevaegelser, observere
forskellige steder (haver, bygning-
er, andre skoler), forsta hvordan
lyskryds fungerer, genkende vel-
kendte steder, made dyr, obser-
vere handlinger og tale med men-
nesker, vi mader.

Pa en tur til Quinta Pedagogi-

ca dos Olivais, da vi passerede
markedet, fortalte Domingos (3 ar
og 2 maneder), at han plejede at
tage derhen til fiskehandleren og
gronthandleren med sin familie.
At lzere lokalsamfundet at kende
sammen med bgrnene er en veer-
difuld mulighed for at sikre barn-
dommens plads pa gaderne og
styrke relationer af empati og til-
horsforhold til et storre feelles-
skab.

| skovskolen:
Ture til skoven, fra vug-
gestuen til barnehaven,
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har givet bernene mange op-
levelser: at veenne sig til at

ga ture, observere ting under-
vejs, lave “mudderfloder”, veere
i og leere det naturlige miljo

at kende (planter, treeer, dyr),
bruge andre typer redskaber
(save, kikkerter, lupper), gynge
i traegyngen, rutsje pa bakken,
veere i kontakt med mange for-
skellige og stimulerende san-
seindtryk.

Alle disse oplevelser har gjort
det muligt for born og voksne
at opdage med hele kroppen,
leere at vurdere risiko og egne
evner, udvikle forskellige faer-
digheder samt selvtillid og selv-
veerd.

| en tid med store miljgbekym-
ringer og tale om ngdvendighe-
den af at passe pa naturen, om
baeredygtighed, genbrug, re-
duktion og genanvendelse, er
det vigtigt at sikre, at de yngste
bern far oplevelser, der veekker
miljebevidsthed og forstar vig-
tigheden af forbindelsen med
det naturlige miljo uden for
klasselokalet.

At genfinde legen hos den
voksne — at anerkende dens
betydning, at kaste sig ud i det
tidsrum og rum, der undslipper
det planlagte, og som abner
sig for skabende og forandren-
de muligheder.

Under skovturene kommer bar-
nene med mange forslag til,
hvordan vi kan udforske natu-
ren og dens elementer.

Det er en konstant lsering og
udfordring for os voksne, som
mgder forhindringer og be-
kymringer overalt omkring

os — hvad enten det er at ga
ned ad en skraning, klatre op
i et trae eller hoppe fra en be-
stemt hgjde. Sammen med
barnene onsker vi at leere at
finde mening i hver beveegel-
se, bygge og genopfinde ideer,
synspunkter, former og
betydninger.

_—
—
j—y
_
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Det er vores rolle at veere op-
maerksomme og bevidste, og
som konsekvens blive bedre til
at observere, Iytte og fortolke
barns handlinger og ord, og til-
passe vores handlinger (feed-
back). Det er s& meget sjove-
re, nar vi lader os rive med og
bare leger.

Respekt for hvert barns tid —
dets egen made at handle, in-
teragere og tilleegge betydning,
uden at patvinge de voksnes
og institutionens rytmer, med
anerkendelse af organisatori-
ske greenser og muligheder.
En fredag morgen, skovdag. Vi
gor Klar til at ga. Jeg sperger
Gabriel (2 ar og 10 maneder),
om han vil kere i klapvognen.
Han kigger pa mig og svarer
overbevisende: “Nej, det vil jeg
ikke.” Jeg insisterer: “Kom, saet
dig i vognen!” Gabriel holder
fast: “Nej, det vil jeg ikke. Jeg
gar selv. Jeg kan godt!”

Denne gang stoppede jeg og
lyttede til, hvad han sagde.
Gabriel gik hele turen til og

fra skoven, roligt, observe-
rende, hoppende i vandpytter
uden hast. At lytte til barnet er
den bedste made at leere det
at kende, tage hensyn til dets
valg og vide, hvornar det er
klar.

At respektere hvert barns indi-
vidualitet betyder at rumme for-
skellige karaktertraek, kommu-
nikationsformer, valg, onsker
og rytmer.

Denne dag havde Henrique

(2 ar og 5 maneder) veeret til
lzegen og spiste derfor senere
frokost. Hans mor, iris, blev lidt
leengere for at nyde gjeblik-
ket. Luisa ville gerne tage imod
ham, stotte ham og holde ham
med selskab under frokosten.
Gabriel var ikke sgvnig og ville
ogsa blive lidt leengere for at
snakke.

Vi elsker at veere sammen,




men vi behgver ikke gore alt
samtidig. Dage er forskellige, og
det er behovene ogsa. Derfor til-
passer vi, sa vidt muligt, aktivi-
teterne til de forskellige rytmer,
gnsker og behov. Denne tilgang
kraever kommunikation og koor-
dinering i teamet og pa institutio-
nen, forudsaetter en feelles vision
og et feelles sprog.

Vi ser modtagelsen af bgrn og
familier som grundlaeggende for
at etablere en tillidsfuld og neer
relation, essentiel for barnets
fulde udvikling.

Pa samme made veerdszetter vi,
at barn beveaeger sig rundt i sko-
lens rum, kan veere i andre loka-
ler for at lege, hjeelpe de yngre
bern under maltiderne eller
hjeelpe de voksne med deres op-
gaver. At involvere bgrn i hele
skolens dynamik giver dem
adgang til forskellige rum, opga-
ver og mennesker. Det er retten
til deltagelse omsat til hverdags-
handlinger.

NADA 2

Vi voksne fra “min” stue gnsker
at veere bgrn og voksne i dette
feellesskab, hvor man mades og
deler gode gjeblikke.

Familien som partner

| vores institution tror vi pa ud-
dannelse ud fra et systemisk og
okologisk perspektiv, idet vi for-

svarer, at “menneskelig udvik-
ling udger en dynamisk proces
af relation til omgivelserne, hvor
individet pavirkes, men ogsa
pavirker det miljg, det lever i”
(OCEPE, 2016). Derfor er rela-
tionen til hele det psedagogiske
feellesskab og de omkringlig-
gende omgivelser en grundleeg-
gende kilde til udvikling af vores
fulde potentiale.

Vi investerer hver dag i en re-
lation preeget af naerhed, re-
spekt, engagement, deltagelse
og udveksling med familierne,
og vi tager imod deres historier
og kulturer pa mange forskellige
mader. At have dem som vigtige
aktorer i gruppens organisering
indebeerer at tage imod, vaerd-
seette og inddrage deres bidrag
— fra planlaegning og udvikling til
evaluering af aktiviteter og/eller
institutionens dynamik.

Vi ser det som en stor veerdi, nar
familierne har mulighed for at
veere til stede i lobet af dagen,
deltage i leg og gruppens akti-
viteter, hvilket styrker relationen
og modtagelsen af barn og fami-
lier bade i gruppen og i instituti-
onen.

Bruno og Anténio er to feedre fra
vores skole, som — takket veere
fleksibilitet i deres arbejde — kan
veere til stede pa forskellige tids-
punkter af dagen. At have dem
med os er en stor gevinst, ikke

kun for deres egne bgrn, men
ogsa for de gvrige bearn, som
de leger med og stotter i hver-
dagens aktiviteter. De er arme,
haender, gjne, skad... De er et
andet perspektiv, andre erfarin-
ger, andre sanser.

En af disse morgener, mens
vi lyttede til musik fra Island i
“orelhudo” i Casa da Musica,
fortalte Antbnio os om nord-
lys. Nysgerrige besluttede vi at
finde ud af mere og tage pa en
“rejse” for at se disse lys. Da
Bruno hgrte om vores planer,
foreslog han at lave en session
med lys og musik, der simule-
rede en tur til Island for at se
nordlys. Det blev en fantastisk
morgen, som satte gang i vores
projekt Rejser rundt i verden.

Deres bidrag var afggrende for
at berige disse oplevelser.

At holde familierne teet pa er et
valg — bevidst, malrettet og hgijt
vaerdsat. Hvordan kan vi skabe
et feelles projekt, hvis der er bar-
rierer, der forhindrer os i at laere
hinanden at kende? Som forhin-
drer os i at dele glaeder og be-
kymringer, viden og udfordringer
pa nezert hold? Som ikke tillader
os at leve eegte relationer? Hvor-
dan kan vi skabe et feelles pro-
jekt uden et reelt demokratisk og
feellesskabspraeget liv?

At leve i et skolefeellesskab
ATM har en historie skrevet af
mange haender — haender, der
tilhorte mennesker fra dette feel-
lesskab, som forenedes i en kol-
lektiv bevaegelse med et feelles
formal. At tage imod menne-
sker fra lokalsamfundet, i deres
mangfoldighed og med deres
ret til deltagelse, er et princip, vi
stadig holder fast i. At vaere en
skole “med abne dare”, uden
faste ankomsttidspunkter for
barnene, og med aben adgang
for familier og samarbejdspart-
nere, er noget, der kendetegner
os som forening.

T
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Neerheden til Centro de Desen-
volvimento Comunitario (CDC)
under Santa Casa de Misericor-
dia de Lisboa (SCML) styrker
et mangearigt forhold praeget af
naerhed og venskab.

Vi opretholder og fremmer
ugentlige moder med eeldre og
unge fra CDC som en made at
diversificere og berige de relatio-
ner, bornene skaber med andre.

Denne intergenerationelle dy-
namik har eksisteret i mange ar
i vores institution. Gruppen af
brugere fra CDC er stort set den
samme, hvilket bringer nye ud-
fordringer. Vores tidligere ledsa-
gere til udflugter, gature, fester
0g sociale sammenkomster
beder os nu om at seenke tem-
poet og teenke vores mader pa

en ny made. Cirkeldans er blevet

erstattet af siddende gymnastik,
gature er blevet til breetspil, og
hvor vi for madtes pa vores le-
geplads, mgdes vi nu i aktivitets-
centrets lokaler.

Det vigtige er modet mellem
mennesker, der betyder noget
for os, som har set os vokse,

fa vinger og flyve. Vi sarger

ikke over alt det, vi har gjort for,
men gleeder os over, at vi ikke
giver slip pa hinanden, og at vi
— uanset vores situation — veerd-
seetter relationerne.

Vi gnsker hver dag at bidra-

ge til, at skolen bliver et sted

for spergsmal og refleksion, for
dialog og nysgerrighed, for fo-
lelsesmaessige og intellektuel-
le forbindelser, for fglsomhed og
preecision — et sted, hvor vi kan
veere mere menneskelige i bade
intention og handling.

At satse pa efteruddannelse og
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refleksion i teamet har veeret
afgerende for hele denne ud-
vikling. Det er ikke en lukket
proces, men en kontinuerlig
proces med konstant fokus pa
handling-refleksion-handling. At
forsta for bedre at kunne handle
har vaeret kompasset, der styrer
alt vores arbejde, og fremmer
bade vores professionelle og
menneskelige udvikling.

Dette feelles engagement gen-
besgges hvert ar, pa forskellige
tidspunkter, sa alle kan fole sig
stottet i deres udvikling, bidrage
med det, de har, til feellesskabet
og bevaege sig i eget tempo mod
malet om at respektere og veere
teet pa barndommen.

“Vi har pabegyndt endnu et ar.
Det er tid til at tage imod, til at
lzere at kende, til at veere.

Det er en tid, der kreever tid, de-
dikation og engagement.

En tid, der abner dorene til et
feellesskab under opbygning og
forandring.

Hvor barndommen leves med
hele kroppen, vaekker sanserne
0g skaber betydning.

Hvor beundrende blikke fra dem,
der er kommet til verden for
nylig, og fra dem, der har beboet
den laengere, mgdes.

Hvor der findes gestus af re-
spekt, hvor mange sprog har
plads.

Og hvor leg ikke har noget navn,
alder eller adresse.

En vej, der er tryg og ledsaget,
men hvor der er plads til udfor-
dringer og mangfoldige oplevel-
ser.

Hvor mgdet med den anden an-
erkendes som en veerdi, der be-
riger os.

Vi har sat kursen indenfor og
udenfor og onsker at fortseet-

te sadan — mod en verden uden
barrierer, med farver, dufte og
lyde.

En verden, hvor barn og voksne
kan genkende deres rolle og
udgve deres medborgerskab.
Sammen!”

(Teksten delt med familierne ved
velkomstmgdet)
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Man kunne forsgge den ‘keet-
terste’ tanke, at dehumaniserin-
gen startede, da kristendommen
blev et dogme. Den katolske
kirke ’herskede’ selvfglgelig

far, men den reformation, der i
forste omgang fremtradte som
en befrielse, andeligt og poli-
tisk, slog meget hurtigt om: "Der
gik ganske vist ikke sa overveel-
dende lang tid, for den selv slog
over i en ny tvang” (Grue-Sgren-
sen: 1966: 231).

Hvis man skal svare pa spoargs-
malet om hvorfor og hvordan der
er sket en de-humanisering af
opdragelse og paedagogik, og
ogsa forsgge at pege pa hvordan
paedagogik kan re-humaniseres,
ma man starte med spargsmalet
om det humane. Hvad er huma-
nisering?

Humanisering er menneskelig-
gorelse — at gore til et menne-
ske. Det sker gennem opdragel-
sen, der imidlertid ser forskellig
ud forskellige steder — pa for-
skellige historiske tidspunkter og
i forskellige kulturer. Dette er der
en vis enighed om. Ofte knyt-
ter vi humanisering til perioden
vi kalder oplysningstiden, idet
den almene og velkendte histo-
rie om tiderne og kulturerne for,
var at de var brutale, marke og
umenneskelige. Og preeget af en
samtidig hoj dedelighed — ikke
mindst blandt spaedbarn.

T

K"]I'

@ i

=
=

36

sid

Sgs Bayer, cand. mag og ph.d.

Men det er ikke hele histori-

en. En dansk filosof, den forste
professor i paedagogik, bruger
forste gang ordet humanisering
i forbindelse med renaessancen.
(Grue Sgrensen: 1966: 168).
Renaessancen, der dels var en
italiensk beveegelse, og dels en
bevaegelse i resten af Europa
genoplivede oldtidens idealer og
kultur. Specielt den greeske. Og
var i den forstand et opgar med
den davaerende kirkes strenge
moralleere. Samlet kan man be-
tegne denne farste humanisering
med ordet naturlig: "Det naturli-
ge menneske er det, som lever
pa sin natur og ikke pa en eller
anden overbygget idé af religi-
@s eller moralsk art: det naturli-
ge menneske er det, som er sig
sin sanselige konstitution be-
kendt, og som ikke tror, at natur-
lige drifter og behov vaesentlig
er til for at blive underkuet, men
at de i sig selv er vaerdige mo-
tiver for handlen og livsfgrelse”
(ibid: 172). Det medferer ogsa
en steerkere betoning pa det in-
dividuelle og subjektive — men-
nesket vokser ud af feellesska-
bet og bliver et led i naturen og
underkastet dets love. Og altsa
med en steerkere accentuering
pa det menneskelige — ogsa pa
mennesket som subjekt. Saledes
set er humanismen et begreb,

vi alment bruger til at betegne
overgangen fra middelalderen til
nyere tid (hvad det sd end er...).

Humaniseringen knytter vi sale-
des ogsa almindeligvis sammen
med viden og oplysning — og
dermed med videnskaber. De
humane videnskaber og heri-
blandt psykologien, der jo om
nogen kan forteelle os hvordan
mennesket udvikler sig til det
mere menneskelige. Peedago-
gikken, der som videnskab fodes
sent — ogsa senere end psykolo-
gi — har imidlertid veeret til stede
for, ikke som en videnskab, men
som ide og praksis, idet alle kul-
turer til alle tider har spekuleret
over hvordan man opdrog og alt
efter udgangspunkt enten beva-
rede det humane — det menne-
skelige — eller opfandt det. Det
rejser med andre ord fglgende
spargsmal: er barnet et menne-
ske — eller er det noget det bliver
til?

Og hvor spiller religionen ind i
det? Det er omend ikke religi-
onen, sa dog kristendommen,
der for alvor gar barnet il et ik-
ke-menneske. Det er fadt ondt —
og med ondt skal ondt fordrives.
"Den man elsker, tugter man” ud-
siger kristendommen — og som
vores konge i Danmark udtryk-
te det i en tale til sin far: Vi var
aldrig i tvivl om at du elskede
0s”. Det kan forekomme helt be-
synderligt, at man kan forestille
sig at man kan blive til et menne-
ske gennem at blive behandlet
ondt — gennem det ikke-menne-
skelige. Og her kommer viden-



skaben ind — det er kun gennem
at blive behandlet godt at man

kan blive menneske. Denne leere
tilsiger psykologien os — forst og

fremmest psykoanalysen — og pee-

dagogik. Det seetter fokus pa en
velkendt kamp mellem videnskab
og tro, mellem forskellige mader
at se mennesket pa — er det fodt
ondt eller godt - og pa en kamp
om hvordan man opdrager til det
menneskelige. Og det saetter
fokus pa at historien maske ikke
altid kan ses linezert og pa det, at
det ikke ngdvendigvis er rigtigt at
man i tidligere historiske perioder
har behandlet mennesket umen-
neskeligt. | opdragelsen.

Det er helt paradoksalt, at efterti-
dens opfattelse og beskrivelse af
tidligere samfund, dem der ogsa
betegnes som ’primitive’, faktisk
fremstiller opdragelsen som 'men-
neskelig’ og med begreber som
'mild’, ’social’, 'imiterende’, 'almen’
0g ’'ubevidst og intuitiv’. Med den
grundleeggende modsigelse, at ”...
selv uden opdragelse bliver men-
neskene i betydelig grad opdra-
get”’ (Grue-Sarensen: 1966: 27).
Opdragelse betragtes altsa her

af Grue-Sgrensen som noget sy-
stematisk, bevidst og planlagt —
alt andet end intuitiv og ubevidst.
Men det er ordene der er interes-
sante: mild betragtes som fravaer
af det hardhaendede, social for-
staet som social tilpasning mere
end individuel udvikling, imiteren-
de i betydningen af at tilegnelse af
feerdigheder sker gennem efterlig-
ning, almen, idet den indbefatter
alle (men dog en arbejdsdeling i
forhold til ken) og som det sidste,
at opdragelsen er ” mere ubevidst
og instinktiv end opdragelsen pa

de hgjere kulturtrin” (ibid: 28). Leeg

meerke til ordene mere og hgjere
kulturtrin.

Faellesskaber og relationer

Der er to elementer i paedagogik
der imidlertid er vigtige at fokusere
pa, udover menneskeopfattelsen,
hvad barnet betragtes som: hvil-
ken betydning har menneskelige

feellesskaber og hvilken betyd-
ning har relationer?

For kristendommens syn pa
barnet som ondt for alvor satte
ind, havde man ikke rigtig et
begreb om barnet eller barn-
dommen. Overlevede barnet
spaedbarnestadiet, blev det til
en tumling og derefter til en lille
voksen. ‘Sma voksne’ var beteg-
nelsen og det betad at barnet
blev inddraget i voksenlivet pa
den made det nu kunne. Det
var ikke ngdvendigvis godt og
har sikkert paA mange mader
veeret hardt og til tider brutalt.
Det betad nemlig ogsa at den
lille voksne bade arbejdede og
deltog i forngjelseslivet. Man
kunne dengang — i tidlige mid-
delalders folkelige kultur — ikke
rigtig tale om en barndom. Den
opfindes forst senere — som en
modnings-eller udviklingsperio-
de. Men der var ikke ngdvendig
en betragtning pa barnet som
vaerende ondt eller godt, men
som en der skulle opleeres og
lzeres og her vil den opmaerk-
somme laeser kunne bemeerke
at det ogsa er en slags udvik-
lingsforestilling. Men udvikling
var ikke sat pa begreb og det
handlede dengang mest om, at

den lille voksne indgik pa lige
fod med de store voksne — tilfg-
jet pa den made det nu kunne.
Og altsa ikke uden et leeringspo-
tentiale. Den lille voksne skulle
lzere det de store voksne kunne.
Leering og udvikling er pa den
made ikke det samme. Denne
korte historie ma dog imidlertid
ikke fare til den ide, at de store
voksne ikke keerede sig om de
sma. Det gjorde de. Men ikke
pa nutidens emotionelle og om-
sorgsbestemte made. Man kan
sige at den lille voksne indgik i
et feellesskab, der var kropslig-
gjort, til stede og betydnings-
fuldt. Det var gennem feelles-
skabet man laerte og blev til. Det
menneskelige feellesskab. Man
var et menneske ved at veere
sammen med andre mennesker
og ved at ggre noget, arbejde
eller lege, sammen med andre
mennesker. At vaere og at gore
noget.

De gryende videnskaber — eller
rettere en afart af videnska-

ber - etablerede imidlertid kort-
varigt en lidt anden opfattelse.
Det menneskelige var menne-
sket iboende. Altsa hverken ondt
eller godt — selvom forestillingen
om det menneskelige vel altid

T
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er godt. Det medfgrte en lang
og sej forestilling om at lige gyl-
digt hvad mennesket blev udsat
for, sa var det menneskelige det
iboende og det menneskelige
ville altid sejre. Tarzanforteellin-
gen er et godt eksempel herpa.
Barnet, der vokser op hos aber
og som er fuldt ud menneske-
ligt da det findes. Det kan endda
tale — engelsk, som sjovt nok er
de biologiske foraeldres moders-
mal. Sa fortaellingen blev, at det
menneskelige var mennesket
iboende og helt uafthaengigt af
faellesskab, vilkar, omsteendighe-
der, materialitet og psyke. Men-
nesket blev menneske alligevel
— ogsa selvom det opvoksede
med dyr. En noget anden opfat-
telse end kristendommens op-
fattelse af mennesket som fodt
ondt — og en noget andet opfat-
telse end den der etablerede sig
lidt senere om at hvis menne-
sket blev behandlet ondt og uden
menneskelig tilstedevaerelse,
forkrgblede det. Blev til et ikke-
menneske. Ikke ngdvendigvis
ondt, men psykisk belastet. For-
krablet.

Det er psykoanalysens store
fortjeneste at sla fast, at men-
nesket skal behandles menne-
skeligt for at (ved)blive med at
veere menneske. Og at det der
sker i barndommen ikke glem-
mes, men fortreenges og saetter
sig som traumer, der kan veere
sveere at vikle sig ud af og forsta.
Derfor skal mennesket behand-
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les godt. Men inden vi kommer
dertil, er det vigtigt at sla fast at
de store ’oplysningsfilosoffer’ et
par hundrede ar for var inde pa
de samme tanker. | kampen mod
‘troen’ etableredes en ide om at
mennesket ikke var fodt ondt,
men u-civiliseret. Her sker altsa
det at civiliseret slas sammen
med det menneskelige (jaevn-
for oven for) og dermed gares
det til et spargsmal om kultur og
natur. Mennesket fades u-civili-
seret, skal civiliseres — eller kul-
tiveres, som nu er et begreb der
dukker op. Og det medfarer en
kamp: er det kulturen, der gar
mennesket til menneske — eller
det modsatte? Eller er det natu-
ren, der jo principiel er ucivilise-
ret. Vi vender altsa tilbage til det
med det naturlige. Dog pa en lidt
anden made. Kampen kommer til
at sta mellem om det er kulturen,
der belaster mennesket — eller
om kulturen — og kultiveringen —
foreedler mennesket. Det er i hgj
grad den franske teenker Jean
Jacques Rousseau, der manife-
sterer synspunktet om, at det er
kulturen der sa at sige odeleeg-
ger mennesket. Det er nok ingen
tvivl om, at han med kulturen
ogsa har ment den moralske pa-
haeftelse kirken og kristendom-
men repreesenterede. Rousseau
mente, at barnet skulle opvok-
se sa langt veek fra kulturen som
muligt — i ovrigt ogsa veek fra for-
&ldrene -, teet eller i naturen,
skulle udvikle sig naturligt - og
fandt at nar barnet var fyldt 12 ar

kunne det indlemmes i kulturen,
for forst da havde det den moral-
ske habitus, der skulle til for ikke
at lade kulturen veere en byrde.
Huslaereren far i Rousseaus leere
en central betydning — og det er
der ud over begreenset hvordan
og hvor meget barnet indgar i
menneskelige feellesskaber. Den
tyske filosof Kant sa helt modsat
kulturen som det der kunne for-
&dle mennesket. Heraf begre-
bet kultivering, der kan ses som
et andet begreb for opdragelse.
Barnet var principielt ucivilise-
ret og skulle bade civiliseres og
kultiveres, hvilket skete gennem
kulturens viden og oplysning,
systematik og laeerdom. Natu-
ren var ond — og barnet ucivili-
seret, hvilket ogsa satte fokus
pa det moralske, hvorfor det
ogsa skulle moraliseres, med

de stumper af kristendom, der
kunne ligge i det. | bogen "Kultu-
rens byrde” tager Sigmund Freud
traden op fra Rousseau. Freud
er psykoanalysens grundleegger
0og gennem omfattende studier
og analyser af menneskesjaelen
kommer han frem til at kulturen
med dens patryk af bade mora-
lisering og kultivering i stor grad
medvirker til, at barnet ikke kan
folge sine naturlige 'drifter’ og i
det spil mellem drift og lidenskab
og moral og hardheendet patryk,
kan mennesket sa at sige blive til
en, der keemper med menneske-
ligheden, psyken og tilstanden.
Og som er traumatiseret pa en
sadan made at mennesket har

-
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| Senderho pa Fano
ligger 'Kunstnerhu-
set’, hvor veeggene er
fyldt med fliser hjem-
bragt fra byens livlige
handel med blandt
andet Holland. P& en
god del af fliserne er
motiverne LEG for
barn og voksne.




sveert ved at blive menneske, et

subjekt, og at udvise menneske-
lighed. Mennesket keemper sa at
sige med sin menneskelighed og
med psyken.

Freuds tanker var pa mange
mader en revolutionerende. De
manifesterede at barnet var et
subjekt med naturlige drifter —
herunder ogsa en seksual drift,
hvilket var afggrende nyt i sam-
tiden — og at den made barnets
behandledes og opdroges pa
havde stor betydning for dets
mulighed for at blive et 'helt’
menneske. Uden traumer og for-
traengninger og dermed i stand
til at udfolde hele sin menneske-
lighed.

Freud og psykoanalysen fik her-
efter stor betydning for tanker,
ideer og praksis i opdragelsen
— 0g i paedagogik. Reformpae-
dagogikken benaevner vi den i
Danmark, men siden har mange
indoptaget psykoanalysens
grundleeggende tanker i den pae-
dagogiske praksis og de paeda-
gogiske tanker. Rundt om i hele
Europa. Mange af de tanker og
praksisformer blev samlet i be-
grebet ‘frigarelse’. Barnet skulle
frigares fra snaerende band,
have mulighed for at udvik-

le sig i overensstemmelse med
dets natur, ikke paleegges for
mange moraliseringer — 'over-
jeg’et’ skulle ikke blive for stort.
Og haeemmende. Men inden vi
naermer os et signalement af de
sidste artier, sa lidt mere om re-
lationer og faellesskaber historisk
set.

It takes a village ..

Det kreever en hel landsby at op-
drage et barn. Denne say-ing
passer sa fint pa tiden for huma-
niseringen — sadan som vi indtil
nu har indkredset denne. Lands-
byen, der samlet er i leg og hvor
man ikke kan kende forskel pa
born og voksne. Samme klae-
dedragter — samme deltagelse.
Og et feellesskab. Eller flere fael-
lesskaber. Familien som feelles-
skab sa helt anderledes ud end

den vi efterhanden betegner "the
nuclear family” og som opstar
mellem 1500-1700 (Kragh-Muil-
ler: ?:17) og som er kendetegnet
ved at blive en mindre storrelse
og ved at isolere sig selv: "The
family gradually isolated itself...
” (ibid: 17). Det betad jo, at det
ikke mere var 'the village’, det
store feellesskab der forstod op-
dragelsen, men noget der kom til
at forega bag familiens lukkede
dare. Og da opleeringen ej heller
mere foregik i feellesskabets
havn, betad det at: "the introduc-
tion and training required to enter
a trade had to occur in school”

— en institution, der efterhanden
rejste sig (ibid: 17). Vi far altsa
her en deling: mellem familien
og institutionen skole - og hvor
elementerne af opleering, trae-
ning og forberedelse til arbejdsli-
vet nu foregik et andet sted end

i det store familicere feellesskab.
En distinktion mellem familie og
noget andet. Opdragelsen bliver
delt — og familien rykker i cen-
trum som det sted hvor person-
lighed og udvikling finder sted.
Nogle siger at familien bliver
emotionernes bastion. Et lille
feellesskab, der netop kan veere
‘nuclear’. Og i hgj grad den fami-
lie Freud refererer til i sine analy-
ser af traumers opstaen.

Det er stort set den samme fa-
milieform, der eksisterer i dag —
med den afgerende forandring,
at familien, med begge foreeldre
udearbejdende, har brug for en
tidligere institution end skolen.
Og med denne karakteristik: ”
The family-s social adhensive is
therefore the emotional invest-
ment and interaction linked to
consumption”. (ibid 17). Famili-
en tager sig af den emotionelle,
personlige og udviklingsmaessi-
ge — og child care institutionerne
er befolket af professionelle, hvis
arbejde det er og som barnet kan
tendere at blive objekt for. Sub-
jekt er det primeert i familien, i in-
stitutionen er det:”one of many
children of the same age om an
equal footing and can be repla-
ced” — og med den tilfgjelse, at

barnet: should particapate in the
child care context in the expec-
ted way and must therefore earn
the right to affection” (ibid. 18).
Denne udlaegning af det moder-
ne barns tilstand indrammer pa
alle mader meget godt det kom-
plicerede liv, delt og opdelt, med
steerke fordringer om det ene det
ene sted og det andet det andet
sted. Et 'skal’ er forudsaetningen
for "affektion’ i institutionen— en
anden form for de-humanise-
ring?

Den historie kan maske skrives
pa en anden made. Fokuserer
vi pa begreberne feellesskab og
relationer, sker der med histo-
rien en indsneevring af barnets
mulighed for at indga i relatio-
ner og faellesskaber. Fra lands-
byernes store feellesskaber, men
mulighed for mangfoldige relati-
oner, til feellesskaber af forskel-
lig karakter, mindre og i hver

sin "arena’. Og maske med de
samme kendetegn som religio-
nen: du skal gore det rigtige for
at veere med. Et formateret feel-
lesskab pa forhand, med egne
regler og dogmer og med megen
lidt mulighed for som individ at
preege feellesskabet og skabe
det. Deltagerne i et feellesskab er
vel dem, der skaber det?

Det sidste er i hvert fald den
tanke man kan fa, nar vi taler
om menneskelige feellesskaber.
Der jo netop bestar af menne-
sker, man pa forskellig vis kan
indga i relationer med. Set pa
den made er de-humaniseringen
et udtryk for, at det menneskeli-
ge tages ud af feellesskaber, til
fordel for regler, dogmer og mo-
ralsk patryk. De holder principielt
op med at veere menneskelige —
og det gor mennesket ogsa, for
det er som sagt fodt ondt.

Signalement af det aktuelle
Man kan derfor stille sig sporgs-
malet om det er den manglen-

de mulighed for at indga

frivilligt og intuitivt i men- -
neskelige feellesskaber, =
feellesskaber, der ikke er ;46 39



fastlagt pa forhand, og dermed
indga i relationer til dem man vil,
der kan betegne den aktuelle
de-humanisering?

Det er dog ikke hele signalemen-
tet af den aktuelle tid. Her ma vi
dog igen vende blikket mod vi-
denskaberne. For selv om de
grundleeggende har medvirket i
humaniseringen, ogsa i opgaret
med kristendommens moralske
tro, heraf begrebet de humane
videnskaber, sa spaendes de
maske lige nu for en vogn, der
karer uden forer. Videnskaber-
ne -eller rettere nogle videnska-
ber, der aktuelt er seerligt virk-
ningsfulde - er blevet teknologier.
Spaendt for en vogn af politiske
intentioner om mal, malfastseet-
telse, laering i en bestemt betyd-
ning, leeringsmal og fremmel-
sen af bestemte kompetencer.
Der har med den franske filosof,
Michel Foucaults udtryk, etable-
ret sig et 'sandhedsregime’, der
vel mest af alt kan betegnes som
en uhellig alliance mellem viden-
skaber og politik. Et regime, fordi
det udger sandheden om born,
om hvad bgrn er og skal kunne.
Og en sandhed kan ikke betviv-
les eller kritiseres — i gvrigt pa
preecis samme made som troens
dogmer heller ikke kan. De
udger jo troende sandheder. Be-
stemte videnskaber er blevet tek-
niske fiks — og er blevet til meget
andet og mere end videnska-
ber, der vil forstd og fremme det
menneskelige. Ny-humanismen
— eller den 2. bglge humanisme -
i det 18. og 19. arhundrede, hvor
mange nye videnskaber sprin-
ger frem (psykologien fx) havde
grundlezeggende og formuleret et
andet formal. At ville befri men-
nesket — gennem at forsta det
og fremme dets menneskelig-
hed. Ved at forstd menneskets
udsagn og udtryk, kunne man
maske finde frem til det menne-
skelige. Ingen havde vel regnet
med at nogle videnskaber
ville tendere at sla om i det
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modsatte — og alligevel fortsaet-
te med at formulere det menne-
skelige.

Dette kunne fore til den antagel-
se, at re-humaniseringen skal
starte i de videnskaber, der knyt-
ter sig til opdragelsen. Det star-
ter med et kritisk blik pa hele
forskningen, pa egen forsknings-
praksis, pa metode og erkendel-
se og pa hvad ens videnskabe-
lige frembringelser bliver brugt
til. Hvad medvirker forskningen
og videnskaben til og i? En slags
meta-erkendelse, der indeholder
etiske fordringer. Og som inde-
holder frie diskussioner og aka-
demisk uenighed, der havisk og
ligefremt abner for at ting — og
ikke mindst mennesket — kan for-
stas, analysere og 'skrives’ pa
utallige mader. Og som fremfor
at finde regler og lovmaessighe-
der i den menneskelige udvikling
forstar menneskets mangfoldi-
ge muligheder og foranderlighed.
Som analyserer opdragelsen til-
bage og frem i tid — som det den
er. Ikke kun intenderet og plan-
lagt, men ogsa uintenderet og in-
tuitiv. Med intuitive elementer. Og
med en analyse af, at samtiden
ikke ngdvendigvis er et hgjere
kulturtrin. Re-humaniseringen
starter maske med at skrive
denne saetning om: “opdragelsen
(i de primitive kulturer) er mere
ubevidst og instinktiv end opdra-
gelsen pa de hgjere kulturtrin”
(Grue-Sorensen: 28).

Et hgjere kulturtrin?

Det der alment forstas som ‘et
hgjere kulturtrin’ indeholder med
andre ord tydelige de-humane
elementer. Af tvang, af en linezer
lzeringsforstaelse, af politisk for-
mulerede malseetninger, af et
fraveer af en dannelsesforestil-
ling, af formaterede feellesska-
ber og af en overophedet familie.
Mere eller mindre legitimeret af
dele af videnskaberne.

Der er forskel pa at definere

mennesket som leerende og pa
konkret at bestemme hvad men-
nesket skal lzere, hvornar og
hvordan. Der er forskel pa, at
mennesket indgar i feellesska-
ber der pa forhand er formate-
rede og pa at mennesket indgar
i feellesskaber, det selv er med
til at definere. Der er forskel pa
tvang, motivation og selvstaen-
dighed. Der er forskel pa konkret
politisk formulerede malseetnin-
ger og pa dannelsesforestillinger,
der formulerer ord som autono-
mi, deltagelse, selvstaendighed
og demokrati. Der er forskel pa
formaterede feellesskaber og for-
mende faellesskaber. Der er for-
skel pa at se familien som det
vigtigste til alle tider og at se at
mennesket indgar i et utal af re-
lationer, der kan fa betydning —
ogsa betydning udover den fa-
milizere. Der er forskel pa mor
og mor. Og der er forskel pa at
tro, at opdragelsen hele tiden
kan veere bevidst, intenderet og
planlagt — og pa at se at en stor
del af opdragelsen er ubevidst,
u-intenderet og uplanlagt. Der
er forskel pa at ville skabe i eget
billede med bestemte mal eller
grundlzeggende at forsta, at op-
dragelsen handler om selvstaen-
dighed og i sig selv udger en pa-
radoksalitet. Med Von Oettingens
formulering (2024): "Vi opdra-
ger til selvsteendighed gennem
uselvstaendighed”. Og der er for-
skel pa at indse, at ogsa andre
‘rum’ eller arenaer spiller ind i
opdragelsen end familien — og

at barnet i den forstand allerede
er selvsteendiggjort det gjeblik,
det traeder ind i et institutionelt
rum. Og dermed ogsa at forsta at
andre mennesker end far og mor
— at mennesker i det hele taget

- spiller en stor rolle i barnets liv.
Og maske meget starre end vi
normalt antager. Mennesker har
betydning for hinanden.

Re-humanisering
En re-humanisering ligger sale-
des i ordet: humanisering. Det



handler med andre ord om men-
nesker. Og om at gen- installere
det menneskelige. Og det mest
menneskelige er relationer og
feellesskaber. Ofte siges det at
grundkernen i paedagogik er at
blive en del af noget. Og gennem
at blive en del af noget — menne-
skelige feellesskaber, med mu-
lighed for at indga i en mangfol-
dighed af relationer - forbliver
mennesket et menneske.

Alle ovenstaende tanker er
grundlaget for 2 projekter, af
bade praktisk-paedagogisk og
forskningsmaessig karakter. Fak-
tisk er projekterne en slags 3-i-
en, idet der er koblet en bety-
delig udviklingsdel i dem ogsa.
De handler om viden, og at dele
denne, idet viden bade er af
praktisk og teoretisk karakter, det
handler om at udvikle den pee-
dagogisk praksis og det handler
om at beskrive og analysere. Det
er den forskningsmaessige del.
Og det handler overordnet om
sma feellesskaber og relationer.
Det ene projekt er afsluttet — det

andet projekt er ved at afslut-
tes og den endelig bog er ved at
blive skrevet.

Barnet — mennesket — indgar

pa forhand i feellesskaber. Her
skelner vi mellem de patvung-
ne feellesskaber og de villede. Et
patvunget feellesskab er famili-
en — den beskeeftiger vi os ikke
sa meget med — et andet er det
feellesskab, barnet kommer ind

i - i institutionen. Det veere sig
hele institutionen, men i seerde-
leshed den ’stue’ barnet kommer
ind pa. Sammensat af tilfaeldi-
ge voksne og tilfeeldige barn. Og
med en storrelse, der ligeledes
er helt tilfeeldig. | Danmark bestar
en bgrnehavegruppe af 20-24
born — en vuggestuegruppe af
ca. 12 bgrn op til 13-14. Oprin-
deligt af 20 bgrn og af 12 barn.
Men merindskrivninger gor at vi
ma beskrive starre grupper af
barn. Disse stuegruppers stor-
relse har egentlig intet rationa-
le. Gar vi til primeert udenlandsk
litteratur, vil man her kunne finde
primeert psykologiske argumen-

ter for at stuestarrelse pa 9 hvad
de sma bern angar — og 16 hvad
barnehavebern angar. Betyde-
ligt mindre end de aktuelle. Men
det er ikke kun storrelsen, der
er interessant. Mere interessant
er disse gruppers — eller feel-
lesskabers — karakter af tvang.
Barnet er tvunget til at indga i
dem. Et mindre belastet ord for
det samme kunne veere formate-
ret’. Disse feellesskaber er forma-
terede pa forhand — med egne
logikker, fordringer, indhold, der
er fastlagt pa forhand. Af nogle
fa af dem, der indgar i dem. De
voksne. | meget mindre grad —
for ikke at sige ingen grad — af
barnene. Under neden af disse
feellesskaber ligger barnenes
egne — oftest uden de voksne

— o0g ofte med meget lidt tid il
radighed, nemlig den tid, der
opstar nar det ikke foregar noget
bevidst og intenderet i de forma-
terede feellesskaber. Her udfol-
der barnene oftest sig selv — i
det man kunne kalde sma feel-
lesskaber: et fellesskab det en-
kelte barn indgar i fordi det vil,
ogsa vil vaere sammen med de
andre bgrn — og et feellesskab,
hvor man er medbestemmende.
Et faellesskab, der ofte bestar i
leg og relationer. Et faellesskab
barnet er er med til at forme - og
et feellesskab, der former barnet.

Med udgangspunkt i disse feel-
lesskaber og det vi kalder bor-
nenes relationer til hinanden

— et andet ord kunne vaere ven-
skaber- dannes i institutioner-

ne sma feellesskaber, bestaen-
de af 1 voksen og x-antal born.
Dette lille feellesskab, der er
dannet pa baggrund af relationer,
mellem bgrnene og mellem den
voksne og bgrnene/de enkel-

te born, tildeles tid, nogle steder
om formiddagen, nogle steder
hele dagen, hvor bornene og
den voksne kan udfolde og be-
styrke deres relationer til hinan-
den. Og hvor de kan ggre noget
sammen. Det er det vi be-
tegner som det egentlige



formende faellesskab — et feel-
lesskab, der formes af dem, der
deltager og som former dem,
der deltager. Disse feellesska-
ber er som sa mange andre for-
anderlige — nogle bgrn gar ud,
andre kommer til, den voksne
er veek eller andet — sa de er
pa ingen mader stationzere. Og
det er pa mange mader - ogsa
— det gode ved dem: de kraever
nemlig hele tiden refleksion og
handling. Fra de voksnes side
— og fra bade barns og voks-
nes side. Det er det med det
formende. De formes og foran-
dres hen ad vejen. | modsaetning
til stuegrupperne kraever disse
sma feellesskaber omtanke. De
kraever handling, diskussion,
samtale med bgrnene om hvad
der er betimeligt at foretage sig
— de kraever ’laesning’ af barne-
ne sammen og hver for sig. Og
de indeholder frihed. Frihed til i
det lille feellesskab at gore som
man vil. Det kreever initiativ af
den voksne, men det kraever
ogsa nogle gange ikke at veere
bestemmede og folge barnene.
Og det indeholder gleede. Det er
i hvert fald det de voksne siger.
Gleede over at kunne veere taet
sammen med bgrnene, se dem
udfolde sig og vokse og gleede
over sammen at kunne bestem-
me. Og ikke blive bestemt over.
Her er barnene og de voksne
helt enige: ingen af dem bryder
sig om at blive bestemt over. Og
skulle der sidde nogle og taenke
at de sa ikke rigtig laver noget,
sa ma vi skuffe: der sker rigtig
meget i disse sma feellesskaber,
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bade leg og leering, aktiviteter,
kropslige udfoldelser, ordlege og
opovelse i ord, diskussioner — og
ikke mindst relationsdannelser.

Det er et bud pa en re-humani-
sering. Det betyder at indse, at
mennesker kun vedbliver med at
veere mennesker, ved at indga i
feellesskaber med mulighed for
at danne vedvarende og dybe

relationer.
frem, at disse feellesskaber, fordi
det er mennesker, der befolker
dem, har indbyggede muligheder
for deltagelse, for kropslighed,
for laering, for medbestemmelse
og for autonomi. For at veere og
gore. Disse feellesskaber er kon-
krete — og de er i dybeste for-
stand formende...
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VD DPANNELISE
EN LiwvsPro(CES

PENNY 2i[sCHER

Dagtilbud for de yngste bagrn rummer veerdifulde

erfaringer og metoder, som hele uddannelsessy-
stemet kan lzere af. Uddannelsessteder bor ople-
ves som en slags "hjem uden for hjemmet”.

At tage imod nye born

Et personligt minde: Det var min fgrste dag som
lzerer i grundskolen — for 60 ar siden. Jeg havde
faet en 1. klasse, sa det var ogsa bernenes forste
skoledag. Jeg kendte pensum og havde forberedt
materialerne. Jeg sad ved mit bord og spidsede
blyanter, da de forste barn ankom. Kort efter kom
pedellen med en dreng i handen:

”Jeg fandt ham alene pa gangen, greedende. Han
hedder James Davies og star pa listen til din klas-
se.”

Ingen havde fortalt mig, hvordan man handterer
et barn, der greeder. Jeg svarede intuitivt: "God-
morgen James, vil du hjeelpe mig med at spidse
blyanterne?” Han nikkede, og vi stod side om side
om opgaven. James faldt til ro.

Neeste dag gav han mig et brev fra sin far:

"Tak, fordi De hjalp James. Han fortalte, at han
blev veek, da han steg af bussen, og ikke vidste,
hvor han skulle ga hen. Det var ikke en god start,
men takket vaere Dem var han glad for at komme
tilbage i dag. Skolen er stor — det er let at fare vild.
Hvorfor er der ingen, der teenker pa at forberede
en ordentlig velkomst til nye barn?”

Faderens spargsmal er vigtigt. Alle, der arbejder
med sma barn, ved, at de har brug for hjeelp til at
finde sig til rette i et nyt miljo. | dagtilbud reflekterer
man lgbende over, hvordan man bedst tager imod
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nye born og deres familier — ikke kun i starten af
aret, men hele aret.

Hvorfor er det ikke en del af standardforberedel-
sen i skolen, at lzereren ogsa skal hjeelpe barnene
med at fole sig trygge? Maske fordi systemet er for
fokuseret pa "mal” og bliver blindt over for barns
her-og-nu-behov — bade de individuelle og de
feelles.

"Jeg tror, at skolen grundleeggende er en social
institution... en form for liv i feellesskab... Jeg tror,
at uddannelse er en livsproces, ikke blot en forbe-

redelse til livet i fremtiden.”
— John Dewey, Mit pasedagogiske credo, 1897.

At vaere sammen i nuet

Barns grundlaeggende behov forsvinder ikke, nar
de fylder seks ar og begynder i skole. De forsvin-
der heller ikke i ungdomsarene. De har fortsat brug
for at blive set som hele mennesker.

Et par eksempler:

. Da ltaliens nationale evaluerings-
system (INVALSI) blev indfart, protesterede unge
med sloganet: "Vi er hverken tal eller krydser.”

. Efter to ars pandemi og fjernunder-
visning stillede unge deres computere, stole og
borde foran skolerne som en protest: Uddannelse
kreever fysisk samvaer — med krop og sjeel.

”Hvert menneske er en hel verden”

Forfatteren David Grossman sagde under et inter-
view midt i krigen mellem Israel og Hamas:
"Forteelling betyder at redde individet fra massen,



give menneskelighed, veerdighed og storhed
tilbage. Hvert menneske er en hel verden.”

Hvis vi erstatter "forfatter” med "paedagog”, ram-
mer vi essensen af vores profession: At redde
individet fra at forsvinde i maengden. At se hver
elev som en hel verden med egne erfaringer,
nuancer og folelser.

Pas pa “opadstreebende” pres

Selv dagtilbud for de yngste meerker preestations-
presset. Hvert niveau i uddannelsessystemet har
tendens til at efterligne det naeste. Foraeldre er
stolte, hvis deres lille barn kan det, de storre kan.
Men at gore uddannelse til et kaplgb er en feelde.
Vi skal selvfalgelig forberede barn pa fremtiden —
men ikke pa bekostning af nutiden. Et godt levet
nu er en steerk rettesnor for fremtiden. Uddannel-
se handler om mal, men forst og fremmest om
livet her og nu — i feellesskab.

Veerdien af de “sma” gjeblikke

Lad os bremse op. Veerdsaet hverdagslivet. Giv
plads til de situationer, der kan synes perifere —
som ankomsten om morgenen.

*  Hvem tager imod barnene? En kendt
og tryg voksen bor sige: "Godmorgen,
James...”

+  Hvor leenge venter de? Ventetid i store
grupper bgr minimeres.

+  Hvor leegger de deres ting? Et person-
ligt sted med navn og billede giver tryghed.
«  Hvordan skaber vi ro? Sma grupper,
lydmiljoer uden overdreven stgj, og skeon-
hed i omgivelserne — et billede, en plante, et
mobel.

Hvert element i hverdagen — maltider, udenders
leg, garderobesituationer, hvile — er muligheder
for at styrke relationer og trivsel.

Uddannelsessteder bgr opleves som et hjem
uden for hjemmet.
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AT 3k OC LEVE SKOLELN FRA

ALDRE PERSPEKTIVER

Marta Guzman (CAT)

‘Jeg mener, at uddannelse er den grundleeggende
metode til social forandring og fremgang.”

For nogle maneder siden rejste
jeg til USA for at deltage i et in-

ternationalt udvekslingsprogram.

Det har givet mig mulighed for
at arbejde som leerer i en of-
fentlig skole i delstaten Rhode
Island. Det er en fantastisk op-
levelse, som giver mig indsigt i
nye projekter og andre mader at
se, forsta og leve skolen pa.

Det er bade spaendende og ud-
fordrende at treede ind i en vir-
kelighed, der adskiller sig sa
meget fra ens egen. Man far
mulighed for at se det hele lidt
udefra — som en observator.

Den rolle er uundgaeligt over-
fladisk i starten, for jeg kender
endnu ikke til de historiske og
kulturelle sammenhaenge, der
har formet skolesystemet her.
Alligevel foler jeg en konstant
nysgerrighed og forundring —
nogle gange blandet med beun-
dring, andre gange med undren

og til tider ogsa med indignation.

Det hele pa én gang.
Jeg er dybt taknemmelig for
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John Dewey

denne mulighed, for den tvinger
mig til at reflektere over, hvad
der ligger til grund for min egen
paedagogiske praksis. Den far
mig til at stille spargsmal, vokse
0g udvikle mig. Det er praecis
dét, jeg onsker at fa ud af mit
ophold her — som menneske

og som professionel. En gave,
der hjeelper mig bade fremad
og bagud — alt efter hvad der er
brug for.

Det er kreevende at sammenlig-
ne, at stille spergsmal, at sege
svar — og at gore det med yd-
myghed. Det er nemt at falde i
feelden med hurtige vurderinger
og sammenligninger, nar man
har en steerk tro pa sin egen
praksis og sine egne idealer.
Men for alvor at forsta en anden
made at gore tingene pa kraever
indsigt, tid og respekt.

Nye kontekster, nye udfor-
dringer

Skolen, jeg arbejder pa, ligger i
et socialt og skonomisk udfor-
dret omrade. Mange af famili-

*

erne er nyankomne immigranter

— isaer fra Den Dominikanske Re-
publik, Guatemala, Colombia og
Honduras — og mange har ikke et
solidt fodfeeste i landet endnu. For-
eeldrene kaemper for at skabe et
bedre liv for deres born, og skolen
bliver ofte det farste trygge sted for
disse bgrn, som lever under skro-
belige forhold.

Vores skole, ligesom mange andre
i byen, arbejder malrettet for at til-
byde kvalitetsuddannelse og mgde
familierne med respekt og aben-
hed. Ressourcerne er dog be-
greensede, og leererne betaler

ofte selv for basismaterialer som
sakse, farver, lim og penalhuse. |
nogle tilfeelde endda ting som papir
og lommeregnere. Det er en ud-
bredt praksis i mange amerikanske
skoler, da det offentlige budget ofte
ikke deekker det ngdvendige.

Det er ogsa almindeligt, at leerere
og skoler beder om donationer via
sociale medier eller seerlige plat-
forme. Privatpersoner — som oftest
uden nogen relation til skolen —
staotter op med gkonomisk hjeelp,
der deekker de huller, det offentlige
efterlader.

Tosproget undervisning

som loftestang

Nogle skoler, herunder den jeg ar-
bejder pa, har et tosproget pro-
gram, hvor undervisningen fore-
gar halvdelen af dagen pa engelsk
og den anden halvdel pa spansk.
Det giver barnene mulighed for

at bevare deres sproglige radder,
samtidig med at de laerer engelsk



i et roligt tempo. Det er en stra-
tegi, der styrker barnenes selvtil-
lid, og som har til formal at skabe
mere lige muligheder i et ellers ret
opdelt skolesystem.

Organisation og skolekultur
Skolens struktur er meget ander-
ledes end den, jeg kender hjem-
mefra. Bygningen er enorm og
rummer over 600 elever fra bor-
nehave til 5. klasse. Det kreever
naturligvis en kompleks organise-
ring.

Der er sjeeldent plads til feelles
paedagogiske drgftelser — vi har
kun personalemgder én gang om
maneden, og de varer kun en halv
time for undervisningen starter. Al-
ligevel bliver der gjort meget for at
stotte personalet. Ledelsen har en
steerk rolle, men arbejder samtidig
pa at sikre trivsel og opbakning til
hele teamet.

Det feellesskab og samarbejde,
jeg har oplevet, har faktisk overra-
sket mig. Det amerikanske system
forbindes ofte med individualisme
og konkurrence, men jeg har set
mange eksempler pa hjeelpsom-
hed, omsorg og feelles ansvar i
praksis.

Frihed og greenser

En vigtig forskel er, at skolerne
her har langt mere autonomi. Le-
delsen har frihed til selv at ansaet-
te leerere, afheengigt af skolens
behov. Det skaber stor diversi-

tet i laerergruppen, hvilket jeg ser
som en styrke. Men det kan ogsa
skabe usikkerhed.

| modseetning til i Danmark eller
Spanien skal leerere i USA ikke
besta nogen central optagelses-
prove (som fx “oposiciones” i Spa-
nien). | stedet bliver de lebende
evalueret — bade af ledelsen og
repraesentanter fra skoleforvalt-
ningen, som jeevnligt besager
klasserne. Evaluering er en inte-
greret og grundigt reguleret del af
jobbet.

Belgnninger og veerdier:
Hvad leerer vi bornene?
Noget af det, der har gjort storst

indtryk pa mig, er brugen af be-
lonningssystemer i undervisnin-
gen. | min klasse har hvert barn
en personlig "skuffe”, hvor de
samler fiktive penge, nar de op-
forer sig godt eller udferer opga-
ver korrekt. Hver fredag opteelles
belgbet, og barnene “kaber” sig
til en praemie — typisk en slikpose
eller en lille gave.

Denne praksis har faet mig til at
teenke meget. Hvordan under-
statter vi bgrns motivation og
ansvarsfglelse? Hvilke veerdier
ligger bag vores valg som under-
visere? Er vi ved at leere bgrn, at
man kun skal gare noget “godt”
for at fa noget igen?

Skal skolen afspejle det kapitalisti-
ske samfund, vi lever i? Eller kan
og skal den veere et sted, hvor

vi viser, at veerdi ikke kun hand-
ler om penge og preestation, men
ogsa om faellesskab, omtanke og
gegte nysgerrighed?

Hvad siger bornene selv?

Jeg har diskuteret dette med ele-
verne, og her er nogle af deres re-
fleksioner:

“Nogle gange far vi gaver der-
hjemme og i skolen. Min barnepi-
ge giver mig slime, hvis jeg laeser
en historie om aftenen — men jeg
kan jo godt lide at laese alligevel.”
“Vi tror, vi far slik og legetgj, fordi
vi opfarer os ordentligt. Men vi
ved godt, det er vigtigt at leere

— man skal jo kunne laese og
skrive.”

“Maske er gaver slet ikke nedven-
dige. Man skal gore ting fra hjer-
tet.”

“Det vigtigste er at veere glad,
veere sgd ved andre og passe

pa sin familie. De andre ting og
penge er ikke sa vigtige.”

Belonning

— ogsa til de voksne?

Det stopper ikke ved bgrnene.
Der er ogsa forskellige incitamen-
ter for leerere — fx praemier for ikke
at have haft sygedage i en maned
eller for at melde sig frivilligt til for-
skellige aktiviteter. Det far mig til
at stille spargsmal ved, hvordan vi

forstar og fremmer engagement.
Handler det om lyst, faglighed og
ansvar? Eller om belgnning?

Hvilken skole drommer vi om?
Jeg tror pa en skole, der tor
teenke og stille spargsmal. En
skole, hvor man tager sig tid til at
tale om paedagogik. Hvor reflek-
sion ikke er luksus, men en ngd-
vendighed. En skole, der skaber
mening og bygger pa veerdier,
ikke kun rutiner.

Hvis vi reducerer relationer til
transaktioner — noget for noget

— risikerer vi at forme et skolesy-
stem, der blot reproducerer sam-
fundets gkonomiske logikker. Og
som glemmer, at leering, feelles-
skab og dannelse ikke kan males i
preemier eller penge.

Derfor er det afgorende, at vi
finder tid til at teenke og tale
sammen — som Kkollegaer, som
feellesskab. For uden refleksion
bliver handlinger let meningslo-
se. Og skolen mister sit potentiale
som demokratisk og kulturelt sam-
lingspunk.
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KonKrit

Forum for udvekslinger om
borneliv, pedagogik og demokrati.

KonKrit har til formal til at udbrede, diskutere og kritisk
reflektere barneliv, peedagogik og demokrati pa tveers
af professioner, positioner og greenser.

KonKrit treekker pa begrebet konstruktiv kritik. Og
dermed pa den gamle organisering ConCrit, der
gennem en arraekke skabte konferencer pa abne plad-
ser i Europa under sloganet, at ‘viden skal veere gratis’
og at en ‘Constructive Criticism’ er betydningsfuld.

KonKrit er aben for alle og er startet pa initiativ af
en gruppe pa 6 personer, der sikrer den tveergaende
koordinering.

KONKRIT’s INITIATIVGRUPPE:
Christina Haandbask Schmidt
Jan Kampmann

Iben Due Lund

Allan Baumann

Sgs Bayer

Claus Jensen

Skriv til KonKrit : konkrit2025@zohomail.eu

=
=
=
o

=
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KonKrit’s ide er det kritiske blik og at lade sig in-
spirere af andres tanker, teorier og praksis, med
seerligt henblik pa at forandre, at veere dagsor-
densseaettende og starte offentlige diskussioner.

ANLEDNING

Fra hgijre til venstre udtrykkes der med jaevne
mellemrum en kritik af at daginstitutionerne og
den paedagogiske indsats drukner i regneark, i
metodikker og i alt for mange modeller. Med dette
initiativ seetter vi barnelivets anatomi, og pseda-
gogik som praksis og idé, til fornyet diskussion.

| speendet mellem videnskab, praksis og politik.
Med en forstaerket diskussion, der forstar demo-
krati i sin bredeste betydning, og som er drivkraft
til at lofte praksis og vores viden derom. Deltagel-
se, autonomi, samling og forskellighed er nogle
af de begreber, der indgér i diskussionerne, og
som suppleres med flere og nye beskrivelser og
begreber fra en eksperimenterende praksis - og
fra denne nye kritiske samtale og udveksling om
barneliv, peedagogik og demokrati.

KonKrit sikrer den demokratiske samtale om bor-
neliv og peedagogik. Det sker ved at skabe mgde-
steder pa andre mader — og pa andre steder.

RUNDKREDS

En rundkreds er pa mange mader en afspejling af
demokratiet, hvor man vender sig mod hinanden
for at afklare en faelles sag. | daginstitutionen er
rundkredsen ideelt set et mgdested for bornefael-
lesskabet. Rundkredsen far deltagerne til at tale
til hinanden.

| KonKrit er rundkredsen en baerende del af orga-
nisationen. Og hébet er rigtig mange rundkredse.
Nogle vil samles lokalt, andre pa tveers af landet
eller internationalt.

Rundkredsen kan veere lille eller stor. Rundkred-
sen kan mades ofte eller ikke sa tit. Den kan
mades fysisk eller online. Rundkredsen beslutter
selv rytmen og former diskussionernes indhold og
form.

TORVEDAG

En gang om &ret laves en fzlles torvedag, hvor
erfaringer og viden fra de forskellige rundkredse
kan deles. Og hvor samtaler kan startes pa tveers.
Det forste torvemgde forventes afholdt i 2026.

Torvedagen indeholder talks, udvekslinger, musik
og kunst. Den holdes i en stor hal, i fri luft, pa en

torveplads - og formen er ustyrlig. Deltagerne kan
ga til og fra forskellige begivenheder — og mades
til diskussioner om ting af stor betydning. Praksis,
fag og forskning mades i ligevaerdige dialoger,

for at forstd de aktuelle paedagogiske diskussio-
ner, (gen)danne en faelles paedagogisk samtale,
opfinde nye begreber og medvirke til at barnelivet
seettes pa dagsordenen. Alt dette i lyset af demo-
kratiets aktuelle situation og status.

SOCIALE MEDIER

Kommunikation og koordinering af de mange
initiativer sker ogsa via sociale medier. Facebook
(KonKtrit) til alle- og SIGNAL til og mellem rund-
kredsenes deltagere.

INTERNATIONALT PERSPEKTIV OG DELTA-
GELSE

Det internationale perspektiv er vigtigt. Det sker i
KonKrit pa disse méader:

Children in Europe Today

Den danske del af redaktionen af det Det tvaerna-
tionale tidsskrift: Children in Europe Today (CIET)
forankres i KonKrit.

Bladet udgives i Portugal, Catalonien, Italien,
Schweiz, Tyskland, Frankrig og Danmark.

Paedagogisk historie

Den paedagogiske historie er taet knyttet til natio-
nalstaten, men der findes talrige eksempler p3, at
vigtige paedagogiske forestillinger og praksisfor-
mer har krydset hen over landegraenserne. Hvilke
beveegelser og enkeltpersoner har veaeret centrale
i skabelsen af den lokale, nationale og interna-
tionale peedagogiske forstaelse? Et samarbejde
med museer pa kryds og tveers af landegreenser,
der abner for internationale studier og dialoger,
der afdeekker, hvordan der historisk er etable-

ret “mulighedsrum” for demokrati og alternative
praksisformer.

Deling af viden.

Der etableres en database, hvorfra der frit kan
hentes artikler, sestetiske og kunstneriske arbej-
der fra forskellige lande.

Studierejser

Konkrit opfordrer til og stetter inspirationsrejer,
studieture mv for at udvide horisonter og under-
stotte den internationale sparring og ideudvikling.
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