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1 Kulturens ”tredeling” – Lore-begreber  (Model nr. 32)
    (Følgende afsnit er en redigeret udbygning af en tidligere tekst (A. Jørgensen SDU 2010) 

  I min optik er læring & kultur to optikker på det samme fænomen. At ”Kultur er en forskel, der gør en forskel” (citat af Herdis Toft forelæsning på SDU 2010) er den kulturelle parallel til Etienne Wengers konstatering af at en lærerproces er en bevægelse der flytter individet (Wenger) – Læringens bevægelsen er den forskel, der gør en forskel ved (ændre) individet. Den måde læringen bevæger sig er betinget af, indgår i og skaber kulturelle mønstre som formidles af medier (dvs. tale, musik, rytmer, billeder, legetøj og det elektroniske monomedie
)  Kultur-, medie- og læringsbegreber afspejler og overlapper hinanden. Derfor må jeg indledningsvist definere mit kultursyn.

  Mit kulturelle grundsyn bygger på lektor på SDU Herdis Tofts (1999) antropologiske kulturbegreber ”Folklore – booklore – medialore” .  

   Folklore eller ”traditionel kultur”, er menneskehedens oprindelige kulturelle udtryksform – den struktur eller formel som kulturelle udtryk havde før og har udenfor skriftkulturen. Dvs. den kultur som udøves af ikke skriftligt dominerede kulturer – f.eks. i såkaldte udviklingslande og fortidens almuekultur, hvor alfabetiseringen af befolkningen endnu ikke har sat gennemgribende spor. I børns legekultur og i deres æstetisk udtryk dominerer de folkloristiske træk – som består af Formler, Deltagelse/udøvelse & Improvisation – op til ca. 10-årsalderen (Mouritsen) hvor det han betegner ”projekt afvikling” og knytter til læsefærdighederne, begynder sin påvirkning af børnenes lege, udtryksformer & værdisætning af aktiviteter. 

  Folklore kendetegnes ved at være formidlet gennem tradering, dvs. især mundtlig overlevering, men også auditiv, musikalsk, symbolsk og visuel formidling. Den er ikke statisk, som en nedskreven tekst. Folklore er formbar og tilpasningsdygtig, som en harmonika der kan udvides og som et sæt byggeklodser der løbende bliver udskiftet. ”Det er en myte at tro at traditioner er uforanderlige. Traditioner udvikles over tid”, som Anthony Giddens udtaler (Juncker s. 114).  – ”Den eksisterer kun i nuet, i kraft af at de deltagende finder det meningsgivende”. Folkloren tilhører livsverdenen og er en kollektiv og social udtryksform, hvis kvalitet er aktiv deltagelse. 

  En præcisering og skelnen mellem begreberne folkloristisk & traditionelt, består i at folkloristisk fokuserer på form & kontekst, hvor udtrykket traditionelt  fokuserer på oprindelse & tradering.

  Booklore er den kultur som knytter sig til den skriftlige kultur og oplysningstidens tro på ”positivisme” og værdien i den eksakte og bevislige viden (evidens), og tro på ”...at oplysning og rationalitet kan skabe en verden, der bygger på fornuftige argumenter,… det kognitive har dominans over det æstetiske, intuitive og følelsesmæssige” (citat fra ordbog) 
 – Barndommen bliver opfundet, og med tiden gjort til et omfattende pædagogisk & psykologisk forskningsfelt, med kortlægning af barnets udviklingsfaser. Man indfører det jeg betegner ”aldersapartheid”, som udtrykker aldersopdeling med sameness, og indleder menneskehedens største eksperiment – ”kolonialiseringen af børns opvækst” (Mouritsen 1996 s.27 & 52). Voksenstyret læring, dannelse, leg & kultur, bliver institutionaliseret og fragmenteret ud i skoler, børneasyler, derefter børnehaver, fritidshjem, vuggestuer, kulturinstitutioner og på videnskabeligt grundlag, planlagt separat for hver enkelt alderstrin, til mindste detalje og minut. ”Med de barndomsbetingelser,… har vi brudt børns naturlige muligheder for at lade kulturarven, lege,… (æstetiske mønstre (red.)) …vandre fra generation til generation” (Juncker).
   Medialore er den kultur som knytter sig til de analoge elektroniske og senere digitale medier (radio, tv, magnetbåndoptagere, CDmusik-industri, mobil- & IT-teknologien og monomedie 5 dvs. fusion af alle de digitale medier). Både den teknologiske udvikling, med øgede auditive og visuelle udtryksmulighed som nedtoner nødvendigheden af læsefærdighed, og de nye mediernes interaktive muligheder øger børnenes deltagelse og udtryksmuligheder.  For børnene betyder sammensmeltningen af medierne og af-tekstualiseringen, at råstof, brudstykker, fraser, symboler, attituder, idoler, roller og plots fra mangfoldige medier og egen legekultur blandes i deres leg & kommunikation. De gør sig selv til kulturelle aktører.
2 Anvendte grundlæggende lærings-begreber & -teorier
Læringsbegrebet er gået fra en hierarkisk lineær til en cirkulær vekslende bevægelse. 

2.1 Dreyfus & Dreyfus´  Model for en menneskelige læreproces 

(Model nr. 33)
  Dreyfus & Dreyfus har i deres model for den menneskelige læreproces i fem niveauer, lavet en  læringsmodel jeg ikke er tilhænger af som forklaringmodel for læring som en determineret vertikal lineær proces, men som kan bruges, som beskrivelse af forskellige elementer eller faser i lærerprocessen. Her beskrevet ud fra oversættelse af hhv. Bent Flyvbjerg og Peter Gorm Larsen (2002) – Man kunne sige, at modellen tingsliggører færdighedsniveauet eller færdighedstilstande med fem – og med Flyvbjergs tilføjelse, seks – hierarkiske ”arbejdstitler”, som afspejler forskellige måder at tilegne sig og udfolde færdigheder:

1) Nybegynderen - "Novicen" - må koncentrere sig om at identificere fakta og karakteristika ved området – Eksplicit viden & ”regler” for handling generaliseres til tilsvarende situationer. (Når processen er gentaget nok gange til at den fungere ”på rygmarven”, forbedre yderlig træning ikke niveauet – Flyvbjergs tilføjelse). 

2) Den avancerede begynder… er kommet i besiddelse af erfaring og er i stand til at genkende relevante elementer i lignende situationer – ”kontekstafhængig”.  ”Trial-and-error er i dette og nogen efterfølgende trin i lærerprocessen vigtigere end nogen form for kontekstuafhængig og eksplicit formulerede fakta og regler.”(Flyvbjerg s.6) 

3) Kompetence - eller Den Kompetente (red.) – Efterhånden som begynderen opnår mere erfaring og meget tavs viden opsamles begynder situationen at blive uoverskuelig. Evnen til at analysere, overblik og at ”prioritere” er kendetegnende for kompetence. Den kompetente er i stand til at vælge et mål og at organisere ud fra en plan. Det giver et subjektivt aspekt, i form af en bevidst ansvarsfølelse overfor konsekvensen af ens beslutninger, som adskiller sig fra tidligere trin af færdigheder. 

4) Den kyndige udøver – …Den kyndige udøvers handlinger bygger på erfaring med tidligere handlinger og perspektivering, der udløser forventning om specifikke resultater –  Den kyndige mestrer allerede analytisk tænkning, og er nu i stand til også at veksel med den hurtig intuitiv & tolkende tankegang. 

5) En ekspert handler på et fundament af en ”helhedsforståelse”, på intuition, tavs viden og sjældent på regler. Den ægte ekspertise er karakteriseret ved flydende og utvungen handling, og at situationer genkendes som helheder og synkront”.

6) En fornyer – Omformulering af relevante situationer, regler, problemer. Mål, planer og perspektiver. Dermed omdefinering af læreprocessens indhold.”: (s.38) - Flyvbjergs tilføjelse. 
  Ifølge B. Flyvbjerg er modellen ikke perfekt som helhedsbeskrivelse af lærerprocessen, men alligevel brugbar med enkelte korrektioner, hensyntagen til udefrakommende faktorer som har betydning, og ikke mindst med tilføjelsen af ”fornyeren” som repræsentant for den 6. innovative færdighed/niveau. Det er en betegnelse som jeg selv mangler i min observation ”Innovation af plastkugle- & elastiklegetøj”, hvor jeg benytter betegnelsen ”Opfinderen” om den rolle som en 6årig dreng udviser i sin skabelse af et nyt stykke legetøj af en plastkugle og en elastik.
  Jeg savner også improvisationen som element i læring. Den har noget af fornyerens rolle, men den findes ofte på en tidligere fase som ”den avancerede begynder”, hvor det er en kropslig og irrationel eksperimentering med materialet, der spontant – som den blinde høne – finder mønstre med en værdi. En værdi som de måske ikke selv er i stand til at opfange og bygge videre på, men som der i et praksisfællesskab vil være andre former & grader af færdigheder der kan.
  Han kritiserer også modellen for sin determinisme og for at hvert trin op kun affødes af en dybere grad af genkendelse af tidligere situationer, i modsætning til også at indeholde intuitiv fornyelse og kreativitet. 

Han hæfter sig ved at modeller ikke tager højde for: 

1) at kreativitet og innovation udvikler færdigheder; 

2) kropslig læring (”body-mind”) i tilstrækkelig grad; 

3) at trindelingen kan medfører en udviklingsdeterministisk forenkling; 

4) at færdighedstilegnelse er et dynamisk fænomen, fordi ændret teknik eller teknologi kan ændre færdighedernes position og lineære bevægelser mellem trinene; 

5) at mere analytisk-rationel perspektiv ikke altid er tilstrækkelig og endda kan være ”skadelig”; 

6) at magtfaktoren altid er relateret til lærings- & færdighedsbegrebet. (Flyvbjerg s.34)

2.2 Howard Gardners model for mange intelligenser (model nr. 34)
  De færdigheder vi benytter til at lære vil jeg beskrive med H. Gardners model for De Mange Intelligenser (1983) – Nogen siger ”de 7 Intelligenser”, han siger selv at flere sikkert kommer til, efter at han også har beskrevet den naturalistiske intelligens. Derfor bruges både betegnelsen de 7 intelligenser og de mange intelligenser, som også forkortes DMI.  

   H. Gardners kriterier for intelligenser er bl.a.:  At der kan lokalisere et område i hjerne, hvor en intelligens styres, - at det kan observeres i form af hhv. genial styrke og sygelig svaghed evt. fravær, - og at kompetencen kan trænes.  
De mange intelligenser (DMI) er (Gardner 1983 citeret i uddrag):
Den verbale/sproglige intelligens
Forståelse for sprogets opbygning: syntaks og grammatiske regler osv. Evnen til, at benytte sproget; passivt og aktivt ordforråd… 

Sans/fornemmelse for tonehøjder, melodi og rytmer.… 

 (videnskabelig tænkning)
Systematisk tænkning. Evnen til at kunne se sammenhænge og arbejde med formler og tal. 

Den spatiale/visuelle intelligens
Evnen til at bedømme afstande og forholdet mellem genstande. Evnen til at opfatte, hvordan ting ser ud fra forskellige perspektiver, orientere sig og genskabe synsindtryk for det indre blik. …

Den kropslige-kinæstetiske intelligens
Har med grov- og finmotorik at gøre. Man besidder evnen til at kunne løse problemer eller skabe produkter, der har med kroppen eller blot dele af kroppen at gøre…

Den intrapsykiske intelligens
Denne form for intelligens omfatter ens opfattelse af sig selv, af ens egne følelser og evnen til at handle adækvat, altså passende, efter dem. 
Den interpsykiske intelligens
Denne intelligens går til forståelsen for andre mennesker og deres motiver samt evnen til at aflæse deres udtryksformer – eksempelvis kropssprog – og evnen til at reagere hensigtsmæssigt over for dem. 
Jeg foretrækker at benævne DMI som følgende intelligenser og kompetencer:

Sproglige
 - Den verbale/sproglige intelligens
Musikalske
 - Musikalsk intelligens
Logiske
 -  Matematisk/logiske intelligens
Visuelle / Rumlige
 - Den spatiale/visuelle intelligens
Kropslige
 - Den kropslige-kinæstetiske intelligens
Personlige
 - Den intrapsykiske intelligens
Sociale
 - Den interpsykiske intelligens
Mønstergenkendende
 - Naturalistiske intelligens 

Som den ottende tilføjes den naturalistiske intelligens, der ifølge Gardner (1996) har at gøre med at kunne genkende og klassificere dyre- og plantearter. Denne intelligens har i evolutionen været væsentlig for vores overlevelse. Når man fx efter en hjerneskade oplever, at folk ikke kan benævne eller genkende levende ting, fx ansigter, er det den naturalistiske intelligens der er skadet. Det er de samme kompetencer vi bruger til at aflæse kulturelle mønstre & koder, som mode og stil – det er biologiske & æstetiske kendetegn og mønstre.  Derfor vælger jeg at betegne intelligensen som den mønstergenkendende.

- Mennesker der er særlig gode til mønstergenkendelse, er Botanikere, Jægere, Samlere, Designere, Trendsættere, Kunstnere.

3 Definition af legen

	- Ved at fastholde fokus på den ”måde” legen foregår, kan vi foretage en sammenstilling af legens elementer med de dertil anvendte kompetencer, for at få noget at vide om hvornår og hvordan vores intelligenser bliver stimuleret, når vi leger på forskellige måder – dvs. med forskellige legeformer.


Roger Caillois beskriver legens elementerne. I sin definition af leg nævner han 6 elementer (Caillois 1958 s.182-183).: 

Free (frit valg); - Separate (afgrænset i tid & rum); - Uncertain (u-bundet & uforudsigeligt), Unproductive (uproduktiv, at konstruere uden nytteværdi); - Governed by rules (regelstyret), og Make-believe (Fantasi-virkelighed).
  Han karakterisere fire former for spil: Agon, Mimicry, Alea & Ilinx, som Carsen Jessen
 (2009)  oversætter med: Konkurrence, Repræsentation, Chancespil & Svimmelhed
Med en kombination af Caillois´ seks legeelementer sammenstillet med H. Gardners DMI viser de måder vores intelligenser styrker vores kompetencerne gennem legen. 

  Mit udgangspunkt er at alle udtryksformer & intelligenser har et eksperimenterende og legende element, som udfolder sig i forskellige lege. Ligesom konkurrence, repræsentation, chancespil og svimmelhed udtrykkers hhv. de personlige, sociale, logiske & kropslige kompetencer er alle Gardners mange intelligenser udtrykt gennem bestemte lege. Der er også lege for rumlige, musikalske, sproglige & mønstergenkendende intelligenser.   

  Skemaet i fig. 8 forsøger at dække alle legeformer med eksempler.  Skemaet er i forhold til Caillois´ fire karakteristika for spil også tilføjet tre yderlige legeformer ”Samle-leg” (ex at samle på kort), ”Konstruktionsleg” (ex bygge-leg), som anvender den mønstergenkendende og den rumlige intelligens, og ”Færdigheder med effekter” (ex jonglering), som udfordre især kropslige, musikalske eller sproglige intelligenser. 

   Man kan med en metafor sige at DMI er udtrykkenes grundfarver – De enkelte udtryk og legeformer er ligesom de farver vi bruger omkring os blandet af grundformerne. Fordi intelligenserne ofte samspiller, og legeformer bruger & låner elementer fra hinanden, vil der oftest være sammenblandinger og glidende overgange.  Fx kan de færreste lege, gennemføres uden at bruge kropslige og visuelle kompetencer. 

  Jeg har opdelt legeformerne i 7 hovedgrupper, ved at udvide Caillois´ 4 karakteristika for spil med tre mere. Jeg forudsætte at spillets karakteristika også afspejler sig i legeformer ved at have samme primær kompetence som fællesnævner – hvad end aktiviteten er i spillets eller den mere frie legs rammer benytter: Konkurrence, den personlige kompetence;  Repræsentation (performens), den sociale kompetence;  Chancespil, den logiske; og Svimmelhed, som benytter et tæt samspil af (grovmotorisk) kropslige & rumlige kompetencer. Dertil er der de legeformer som ”at samle på noget”, der benytter, de mønstergenkendende kompetencer; - Bygge & konstruktionslege benytter rumlige kompetencer; - Leg med de musikalske, visuelle og (finmotorisk) kropslige kompetencer beskriver jeg samlet under overskriften leg med ”færdigheder”.

  ”Leg med færdigheder”, som er den finmotoriske del af de kropslige udtryk i kombination med, oftest den visuelle som når der tegnes, men det kan også være den grovmotoriske i jonglering, eller musikalske som når der frembringes musik & leges med lyde, eller sproglige kompetence som når der rimes, laves kryds & tværs og fortælles vittigheder.

  ”At konstruere” er en fundamental fremaddrivende kraft i leg, der primært benytter den rumlige kompetence og indeholder hele aspektret fra demontering til konstruktions-leg, som med Lego og formgivning som med modellervoks.

  ”At samle”  er noget som mange både børn & voksne praktisere. Det er den mønstergenkendende intelligens, der arbejder med at identificerer råstoffet i denne indsamling såvel som den efterfølgende leg med råstoffets mønstre. Der samles sten i en papæske, Facebook billeder, reklameskilte, vittigheder, frimærker & postkort som kategoriseres og sættes i mapper eller ordnes i æstetiske mønstre.  En hver leg kræver et råstof, nogen gange kræver det en koncentreret indsamling. A. Jørgensen definerer de 7 legeformer i en rapport om entertaimnent (Jørgensen 2011a - s. 6-8).
Fig. 35  Kompetencernes legeformer
Skemaet er lavet grundlag af Caillois´ legemodeller (Caillois 1958), Foredrag SDU af Carsten Jessen (2009) & egen tidligere (Jørgensen 2011a) og forestående analyser.
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  Der er iflg. Caillois en di-polær dimension af det kontrollerende aspekt af legen, således at de enkelte legeformer bevæger sig mellem intensivitet, fuld kontrol og regelstyring – ”Ludus”  i modsætning til ekstensiv, spontan og slip af kontrol – ”Paidia”.  Mange vil nok mene, at der er mest læring i den nedre umiddelbart mere fokuserede, reflekterende og kontrollerede del de anførte legeaktiviteter i skemaet, præget af Ludus.  Men det er ikke alle legeforskere enig i. Det kan ikke skilles ad - Kulturel udfoldelse og læring er også en sanselig, kropslig, musikalsk, sproglig og æstetisk proces, som netop består at en vekslen mellem affekt og slip af kontrol og stram kontrol af fænomener.  Ikke uden legeformernes paida vil børn lærer værktøj til at takle affekt & æstetik.
  Ved at se på leg som en form - ”en måde” i modsætning til at vurdere dens produktive nytteværdi ud fra indhold eller resultat, adskiller den sig ikke længere fra læring. Kognitiv læring er en refleksion, en mental leg med sammenligning, kategorisering & tilpasning af metaforer.  I en vekslen mellem iagttagelse og mål med afprøvning af fænomener og indøvning af færdigheder bliver legen til anvendelig viden. Man forsøger gennem leg at magte nye udfordringer og arenaer. Når læringen er opnået mistes interessen for legen. 

  Man kan konstatere at læring indeholder elementer af leg og at leg altid har et element af læring.

  Ved at se på leg og læring som en ”måde”, er det igen blevet et fænomen, der bliver interessant for voksne, og på tværs af generationer. Legen adskiller sig kun fra arbejdslivets praksis, i det faktum at den er unproductive – uproduktiv, fordi legen ikke skaber værdier. 

  Ligesom diskursen i læringsteori er gået fra undervisning til læring og fra indhold til form, flytter det børnekulturelle paradigme også sit fra fokusere på indholdet til formen – ”måden”. 

  Vores syn på børnekulturen har omkring årtusindskiftet ændret sig, fra kun at se ”kultur for, og med børn” til også at se ”kultur af børn”  (Flemming Mouritsen 2006 – k.18). 

Børns leg adskiller sig fra kultur for & med børn ved den måde det foregår – Den er, i modsætning til den kultur voksne planlægger, ekstensiv horisontal intuitiv fortolkende og grænsesøgende. 

  Hvis vi ser på Caillois` seks legeelementer, kan vi genfinde de fem af dem i voksendommen, på det postmodernistiske arbejdsmarked:  Arbejdslivet går både mod større regelstyring samtidig med at elementet af uforudsigelighed trænger ind i arbejdslivet både på mikro & makroplan, fordi grænserne for frit valg og afgrænsning i tid & rum for  arbejdstider & steder og arbejdets indhold flyder ud;  Selv arbejdsmarkedets sædvanlige afgrænsning til elementet af Fantasi-virkelighed er med den voksende oplevelsesindustri (og af-sekularisering af samfundet) opblødt.
  Men uproduktiv – at konstruere uden nytteværdi – kan ikke bruges på arbejdsmarkedet. Det er det sidst klare tilbageblivende kendetegn, der adskiller børnenes leg fra de voksnes aktiviteter. Men selv vores opfattelse af det uproduktive element står for fald. 

  I Mouritsens, Juncker & Baumgarten og ikke mindst børnenes perspektiv er børnenes tingsliggørelse ikke uproduktiv. Børnenes tingsliggørelser er æstetiske produkter der afføder stimer af lege og uformelle lærerprocesser. Skulle man være i tvivl om deres grad af mening for børnene, skal man bare prøve at stoppe deres tingsliggørelse eller hører det ramaskrig der kommer, hvis der bliver sat en fod i sandslottet.

  Børnene lever i nuet, men det gør ikke de anvendte kompetencer, skabte æstetiske mønstre og opbyggede sociale strukturer mindre meningsfuld og lærerig. Fordi de voksne ikke kan se det, betyder det ikke, at det ikke er der.  

	Leg er læringens grundforskning og kompetencernes træningslokal.

Det er der børn (& voksne) møder verdens fænomener, lærer at deltage i en dynamisk gruppe, forhandle mening, mestre affekt og bliver bekendt med læringens faser og hvad den gør ved ens identitet, 

når man bevæger sig fra novice til ekspert.

Det er indholdet og anvendeligheden for samfundet, 

der afgør om noget betragtes som leg eller læring.


  Børn lærer når de leger, og mange af de tillærte færdigheder har i Wengers perspektiv nødvendige og fornuftige formål. Derfor vil det være oplagt at benytte legens motivation i læringen. 

  Men så snart rammerne for legen har et formål og bliver intentionelle vil dens uforudsigelige elementer af frit valg (Free), u-bundethed (Uncertain) og Fantasi-virkelighed (Make-believe), udfordre processens fokus, grænser, mål og skabe forstyrrelser i de institutionelle rammer, og når den ikke gør, er det fordi den er blevet for stiv til at flyde. 

  Beth Juncker skriver om studier, som F. Mouritsen og dr.art. Faith Guss har foretaget af erkendelsesprocesser i kulturelle udtryksformer og processuelle forløb, der anvendes i legens kontekst – Begge understreger – i samklang med D.A. Kolbs Læringscyklus & B. Lievegoeds Lemiskatens beskrivelse af læring som en hhv. cirkulær hhv. en 8-talsformet pendulbevægelse, at… 

	”…erkendelse er knyttet til selve formgivningen af processerne og muliggøres, fordi alle processer rummer en kombination af handling og refleksion” (Juncker s.155) 


   Mouritsen hævder at fordi børn ”er i kultur”, er ”…deres liv omfattet af erkendelsesmæssige muligheder, som de bruger og som gør deres blik på verden intentionelt: De forsøger at formulere alt i hverdagen – at gå eller hoppe f.eks. – så det bliver spændende, sjovt og udfordrende, så det giver (dem) mening her og nu.  De griber ældre og nyere mønstre, genrer, udtryk, der gør det muligt, de kopierer, omformer, indpasser og tilpasser vittigheder, reklamer, satire fra film og musik og bruger det hele til at udvinde mening og morskab i vores fælles hverdag. (Juncker s.155)”

  Man kan sige at de hele tiden foretager en irrationel & horisontal afsøgende, men erkendelsesbaseret vekslen mellem praksis & teori.

  Med sit antropologiske kulturbegreb går han (ligesom Wenger & legen) bag om de børnekulturelle institutioners dannelsesprojekt og giver udsyn til den før usynlige ”uudgrundelige ikke viden”, som kultur af børn er så omgæret af – dvs. en flig af børnenes egne læringsressourcer.

4 Den amputerede og den fuldstændige læringsproces

  Foranlediget af den konstruktivistiske erfaringspædagogik og den kritiske teoris betoning af børnenes aktive deltagelses i lærerprocessen vil jeg beskrive mulighederne og graden af deres inddragelse i hele læringsprocessen fra fastlæggelse af formål, over pensum til efterfølgende udvikling af erfaringer med en model af Bjørgren.

	   I.A. Bjørgren (1992) viser med sin model (fig. 36) for Den amputerde læringsproces, hvilke dele af en læringsproces i den skolastiske undervisnings-praksis som eleverne deltager i.

  I den ekstreme udgave deltager eleverne/børnene slet ikke i nogle af faserne med at fastlægge formål, fagområde (yrke studier), fagplan, samle baggrundsviden, og bagefter med at evaluere, give/få kritik, anvende et produkt og gøre erfaringer.  De er kun deltagere i pensum, foredrag, individuel læring og gruppearbejde. Man kan sige at de kommer ikke med ud til alle de hjørner og grænser,opgaver & vinkler som en hel læringsproces, fra første til sidste skridt, kan nvolvere. Jeg vil under vejs vende tilbage til begrebet ”grænser”, og dets betydning i pædagogisk arbejde.
	Fig. 36
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	Fig. 37
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AE: Andre elever;  E: elev;  L: lærer;  F: forældre;  AV: andre voksne
	   Bjørgren betragter deltagelse i processer som en vigtig forudsætning for læring.  I hans 
model for Den fuldstændige læringsproces (fig. 37 – Nejst Jensen 2004), er ikke kun eleven, men også andre elever sammen med læreren, involveret i hele læringsprocessen fra valg af formål til evaluering og tilegnelse af erfaringer af læringsprocessen.

  Modellen afspejler et ideelt projektarbejde i grundskolen, hvor eleverne deltager fra forhandling af målsætnings og mening, valg og planlægning af materialer & processer, til evaluering, feedback og anvendelse .  Ved at medregne andre elever (AE) og læreren (L) som jævnbyrdig deltager  giver modellen mulighed for at pædagogen kan optræde som repræsentant for den guidende, støttende og delegerende organisation  –  og han gør læring til en kollektiv proces.


  Ved at inddrage forhandling af formål og fagområde tages børnenes mening alvorligt, og ved at inddrage børnene i fagplaner (projektplaner) og indsamling af råstof muliggøre man større identifikation med proces & resultat. Ved at deltage i afgrænsning og indhentning af viden, planlægning af fordybelse & gruppearbejde fordre man deres engagement. Hvis eleverne har været med til at formulere formålet, er der også større chance for at resultatet, efter endt arbejde, stadig giver mening og derfor anvendes. Det giver anledning til at eleverne naturligt deltager i evaluering, kritik og erfaringsudvikling, og derved erhverver anvendelig viden.

  Det overordnede billede er, at den planlagte læring i børneinstitutioner, ligesom i skolen, overvejende er et individuelt projekt, som ikke involvere omverdenen eller for og efterarbejde. Børnene ses som et enkeltstående individ i planlagte pædagogiske målrettede aktiviteter – evt. med flere børn samtidig, men med hver deres ens projekt, som hvis alle skal klippe påskeharer eller lave sig et billede. – Som det fungere i vores læringsinstitutioner inddrages omverden kun, når det er besluttet og kan styres – det hedder ekskursion. I den virkelige verden kommer omverdenen til én som det passer den. Og ind imellem med modstand & problemer, men også med uventede hjælp – en stor kilde til læring.  Men den institutionelle ramme har, pga. de overordnede læringsmål, en tendens til at forsøge at beskytte sig mod, og planlægge sig ud af, alle uforudsete forstyrrelser.  Derfor bliver den eventuelle inddragelse af børnene i valg af formål og aktiviteter, kontekstløs udvandet af de eksisterende lære- & årsplaner, praktiske og sikkerhedsmæssige hensyn. Hvorved det ikke giver mening i barnets her og nu virkelighed – som barnet der kommer hjem og fortæller, ”at de først får at vide om de må kaste med sne, når lærerne på et møde får fastlagt skolens snepolitik”, eller fordi de få hjembragte tingsliggørelser ikke kan anvendes i børnenes liv udenfor institutionen og derfor heller ikke evalueres og udvikles videre på – give anledning til ros og bekræftelse.  
5 Tingsliggørelse
Tingsliggørelse udgør en fase som burde have en selvstændig plads i læringsprocessen og Bjørgrens modeller (som benyttes i analysen af ´leg & tingsliggørelse´ i afs. 6.4 fig. 11).

  Tingsliggørelse er det som i et skolastisk system vil hedde opgaveskrivning. Det færdige produkt svarende til den skrevne rapport betegnes reifikation – en konkretisering af en abstraktion – Det skal ses, ikke kun fysisk, men i bred forstand, som projekt der kan præsenteres – Det billede barnet har malet, skib de har savet, teaterstykke de har spillet eller en historie der fortælles. Grundlæggende er ”en hilsen”, en tingsliggørelse af det ”at hilse”, fordi den kan beskrives som en ting – En hilsen kan være lang eller kort, varm eller kold – en handling og en relation er blevet til et tingsliggjort begreb, som symboliserer vores forståelse af handlingen.  

  Tingsliggørelse har i høj grad at gøre med deltagelse, det er deltagelsen der skaber reifikationen.  Den er i Bjørgrens model for deltagelse i læringsprocesser, måske nok tænkt som hørende under gruppearbejde, samtidig med at det kan opfattes som det endelige mål for hele processen. Men processen med at tingsliggøre er vigtig som en selvstændig fase, fordi den fastlægger rammerne for deltagelse, ved at bestemme en stor del af de kompetencer der benyttes, og fordi det er den der giver børnene oplevelse af mening  – den skaber relationer og trækker spor ud i fremtid og til omverdenen med forældre (F) og andre voksne (AV) – Se ovenfor (b.1 afs. 4  fig 23 & 24 . Tingsliggørelse er også en af hjørnestenene i Wenger:s beskrivelse af et praksisfællesskab (kapitel. 4)
  Det er ikke en selvfølge at et pædagogisk forløb stiler mod en endelig tingsliggørelse. Meget undervisning benytter reifikationer, men ikke tingsliggørelse – Når der fortælles om årstiderne i børnehave, undervises i alfabetet i 0-de klasse, historie og tysk grammatik i grundskolen og defineres matematiske begreber i gymnasiet benyttes der godt nok reifikationer, men de ér allerede skabt af andre.

	  Modellen gør pædagoger opmærksom på hvor mange faser af læringsprocessen børn kan inddrages i – ikke mindst meningsforhandlingen – og lægger flere værktøjer i kassen til undervisningsdifferentiering ved at udvide det kontrafaktiske rum.

  Det anviser også en vej udenom det pædagogiske paradoks.  Hvis børnene er blevet inddraget og motiveret med mening, er de med til at tage ejerskab til processen og subjekt-gøre derved sig selv.


6 Den æstetiske & sensitiv erkendelse i børns leg 
   Arbejdet med børns leg, paidia og kreativitet har æstetik som fællesnævner.  Børn beskæftiger sig konstant med æstetiske lærerprocesser, et andet ord for sensitiv erkendelse. Det er det der tænder deres motivation og giver belivning, ved at bestemme om de kan identificere sig med processen eller dens råstof, og om de har lyst til at deltage. Det er forståelsesrammen for de mønstre og færdigheder de tilegner sig og udtrykker. Det er ofte (som i ”hoppeland”) æstetik der er den underliggende faktor, når leg bringer dysfunktion i læringsprojektet & de institutionelle rammer, fordi de er gearet til en forud & retningsbestemt dannelsesproces, ikke til legens ekstensive og uforudsigelige bevægelse i alle retninger.

   Flemming Mouritsen skriver (s.52):   Om måden vi forholder os til legen ”… i teoretisering af legekulturen ser man i dette århundrede et skift fra bekæmpelse af legekulturen, til en instrumentalisering af den som middel for ”udviklingsprojektet”, det pædagogiske (og markedsmæssige) apparats interesser”. Med en analogi til hvordan naturen melder sig med økologiske problemer bag produktionens økonomiske rationalitet, fortsætter Mouritsen ”…således er der tegn på at ”legen” melder sig bagom den gennemgribende instrumentalisering, rationalisering og institutionalisering af læreprocesserne og barnelivet.”… fungerende i de horisonter og underlag institutionerne normalt ikke rummer. 

  Beth Juncker skriver om studier, som F. Mouritsen og dr.art. Faith Guss har foretaget af erkendelsesprocesser i kulturelle udtryksformer og processuelle forløb, der anvendes i legens kontekst – Begge understreger i samklang med , at… 

	”…erkendelse er knyttet til selve formgivningen af processerne og muliggøres, fordi alle processer rummer en kombination af handling og refleksion” – Citat af (Juncker  s.155)


   Mouritsen konkluderer at fordi børn ”er i kultur”, er ”…deres liv omfattet af erkendelsesmæssige muligheder, som de bruger og som gør deres blik på verden intentionelt: De forsøger at formulere alt i hverdagen – at gå eller hoppe f.eks. – så det bliver spændende, sjovt og udfordrende, så det giver (dem) mening her og nu.  De griber ældre og nyere mønstre, genrer, udtryk, der gør det muligt, de kopierer, omformer, indpasser og tilpasser vittigheder, reklamer, satire fra film og musik og bruger det hele til at udvinde mening og morskab i vores fælles hverdag. (Citat Juncker s.155)”

  Med sit antropologiske kulturbegreb går han (ligesom Wenger & legen) bag om de børnekulturelle institutioners dannelsesprojekt og giver udsyn til den før usynlige ”uudgrundelige ikke viden”, som kultur af børn er så omgæret af.

”Når den pædagogisk-psykologiske optik aflægges, og den kulturelle slås til. Handler børnekultur, fastslår han, om …:

”Kunstneriske og andre symbolsk æstetiske produkter

og udtryksformer samt deres kontekster”.

…Børnekultur ses dermed ikke længere som et socialiseringsfelt. Det ses som et æstetisk felt. Det omfatter både børns egne æstetiske udtryksformer og processer og de kunstnerisk-æstetiske udtryk, der er forbundet både med de klassiske og de helt moderne medier…” (Juncker s.156) – dvs. æstetiske og uformelle læreprocesser.

	  Der med kan man konstatere at legens erkendelsesmæssige kvalitet er ikke mindre, fordi legen er kropslig, omhandler ekstensiv demontering eller framings med få regler, kvaliteten ligger i de mønstre, der bliver genereret & regenereret og den deltagelse som det giver.


  Med Alexander Gottlieb Baumgartens studier af æstetikbegrebet og professor Søren Kjørups bestræbelser på at knytte det til børnekulturbegrebet, konkluderer B. Juncker at: 

	”Børn er som børn ikke rationelt kompetente, men de er ”sensitivt” kompetente”.


  ”Med den teoretiske fundering af børns subjektivitet i æstetikken, i den sensitive erkendelses veje til viden og indsigt og dens særlige logik, opløses paradokset…” og ”Hvis børn er kompetente – socialt handlende, kulturelt skabende og økonomisk forbrugende – er de ikke længere børn”…

…Baumgarten understreger, at den sensitive erkendelse er langt mere omfattende end studier i kunst, kunstnerisk formgivning og kunsttilegnelse…”(Juncker s.149), og derfor også kan omfatte lægmandens hverdagsæstetik eller børnenes kulturelle mønstre. 

  Juncker uddyber med Søren Kjørups begreber de to erkendelsestypers veje: ”…- Den rationelle mod stadig højere grad af ”intensiv
” klarhed…(og) i dybden mod stadig større abstraktion, - Den sensitive mod stadig højere grad af ”ekstensiv
” klarhed …(og) i bredden mod stadig større konkretion
” (s149).

  Det Juncker og Kjørup her beskriver kan også beskrives som den hhv. pragmatiske eller æstetiske anvendelse af den mønstergenkendende intelligens.
--- 

7 Modstand & kompleksitet
Som Sennett med van Eyck konkludere med en analogi til biologien, - at det netop er i grænselandet mellem to biotoper, ex en søbred, at man oplever en forøgelse af artsdiversitet. 

	”Hvis man tilføjer kompleksitet, kan det tilskynde folk til at engagere sig mere i deres omgivelser” (Sennett s.227).


  Tanggaard lægger selv stor vægt på, at det ekstensive ”eksperimenterende” elementet (svarende til Wengers fantasi i læringsprocessens infrastruktur) og det intensive element af ”fordybelse” (svarende til indordning hos Wenger) begge er en uundværlige faktor for at modstanden overvindes. Det betyder ikke at der altid skal være lige meget af begge dele. En aktivitet, et udviklingsforløb, en læreproces vil altid være en dynamisk proces, hvor der i nogle situationer er  mest brug for at fordybe – og indordne – sig i tekniske, teoretiske & håndværksmæssige principper, og andre faser, hvor der skal eksperimenteres – og bruges fantasi – til at mestre modstand.  Der er ikke nogen færdig skabelon, som på forhånd kan give facit for hvordan balancen skal være i en konkret situation, også fordi ydre omstændigheder har stor indflydelse på udgangspunktet og evt. forstyrrende faktorer. Det er gennem erfaring at man lærer at afbalancere de to modpoler. 

  Sennett er inde på at denne omkonfigurering bl.a. fremkaldes af domæneskift, ved at feltet, teknikker eller materialer udskiftes. Med Wenger kunne man sige at grænserne ændres og at modstanden overvindes, når det erkendes at erfaringer og kompetencer ikke harmonerer eller er tilstrækkelig og feltet derfor omkonfigureres – fx når intuition & kreativitet, fortolkning & emergens giver anledning til nye midler, metoder og mål. Der hvor man med Dreyfus & Dreyfus vil sige at man går fra ”den kompetentes” overblik til ”den kyndiges udøvers” evne til at tanke ud af boksen.  

   Et meget almindeligt problem for det pædagogiske personale, er at holde børnene og læringsprocessen indenfor de ønskede grænser, og at takle den modstand der opstår, når den bevæger sig i området omkring grænserne. Legepladsens og skolegårdens grænser, mødetid, timestart og fag har altid været meget skarpt definerede afgrænsninger, ud fra ønsker om at sikre børnene tryghed og undervisningens læringsmål.  Man oplever det at børnene beskæftige sig med grænser – som hvor må børnene være, hvornår begynder ”timen”, hvad skal undervisningen handle om – som et forstyrrende element, der flytter fokus fra læringens hovedvej.

  Men Wenger beskriver læring som lige det modsatte – Det er netop når grænsen mødes at der er potentiale for læring. Man kan ikke finde det kontrafaktiske rum eller nå den næste zone for udvikling, hvis man ikke krydser grænser. Det er i analysen af det problem, den modstand, som en grænse giver, at læreprocessen har mulighed for at nå højere end til Dreyfus & Dreyfus` læringstrin for ”den kompetente”, som kun genbruger allerede kendt viden, men skaber ny viden – som ”opfinderen” (fornyeren) i Elastik-plastkugle-observationen, der skaber nye mål & processer. At mødet med det nye ukendte, gennem analyse, intuition og kreativitetens fusion af ny & gammel viden, kan fører til yderlige færdigheder.

  Omkonfigurering udtrykker noget mere og andet end ordet ændring – Hvis man skal udfører en opgave med et værktøj og støder på modstand, kan man ændre den motoriske brug af værktøjet ex ved at variere brug af kraft, rytme & vinkel. Men når man vælger et andet værktøj kan der ske en omkonfigurering. Ikke så meget hvis man vælger en anden sav eller en fil, men et stemmejern vil give en anden arbejdsproces og der med en omkonfigurering. Hvis man valgte en yderlig omkonfigurering ved at bruge kniv i stedet, hvor man ikke er afhængig af en skruestik til at fastholde træet, kan man tage arbejdet med hen i en anden kontekst, som også kunne forårsage yderlig omkonfigurering. En mere omfattende omkonfigurering vil det være hvis materialet blev udskiftet – Måske kunne man genbruge et færdigt stykke træ, som evt. skulle have skruet nogle beslag af. Man kunne også forestille sig at træet knækkede under saveprocessen og kom til at ligne nået andet end tilsigtet, som bliver det nye omkonfigurerede mål for processen. 

  Det er derfor en vigtig faktor, at praksisfælles-skabet hele tiden forhandler alle fire dimensioner – Fokus, Fag, Form og Fællesskab. Det er i stand til at regulerer hele konteksten i forhold til ”forstyrrelser” inde & udefra – at møde modstanden med ”mindste kraft” ved at tilpasse grænserne. 

	  Wenger har lavet en grundig forskning i grænse-begrebets rolle i læring. Han konkludere at grænser definerer et fællesskab eller en aktivitet udad til, og at et lærende fællesskab må forholde sig til omverdenen og sin grænsepraksis, ellers kan den ikke skabe forbindelse til andet end sig selv. Der er også grænser for den enkelte indenfor for fællesskabet, men den største læring opstår på kanten – der hvor nye praksisser også er nye for resten af fællesskabet og derfor påvirker konteksten og flytter alle. De nye erkendelser opstår når der sker forskydninger af forholdet mellem vores erfaringer og kompetencer, fordi praksis, retninger eller domæne ændres. Han beskriver forskellige former for grænser, afgrænsninger og grænseaktivitet som grænsemøder, grænseobjekter og grænseland.  




7.1   Sameness - enshed

	  Sameness som litterært fænomen er iflg. Juncker (s.38) bl.a. beskrevet af den canadiske børnelitteraturforsker Perry Nodel. Sameness-begreb: Udtrykker at fx en børnekulturel tekst er så enkel, smalsporet og savner detaljer og flertydige fortolkningsmuligheder, at/fordi den er målrettet en bestemt aldersgruppe.  

  Den antropologiske parallel er – ”Alders-apartheid” – at man opdeler børn i aldersgrupper fra vuggestue over børnehave og hele vejen op gennem skolesystemet. Begrebet henleder opmærksomheden på en parallel til menneskerettigsbegrebet, hvor en opdeling som for et par hundred år siden opfattes som naturbestemt, nu ses som et spørgsmål om menneskelige valg & vilje.


  B. Juncker beskriver konsekvenserne af fænomenet med en antropologisk vinkel således - (s.158) Citat: ”Med de barndomsbetingerlser, vi har skabt, har vi brudt børns naturlige muligheder for at lade kulturarven, lege-, spille-, fortællemønstre, metre, rytmer, rim, kropsudtryk, vandre fra generationer til generationer. (…)  

  F. Mouritsen uddyber (s.27): ”(…) Vi opdeler børn og barndom og aktiviteter i udviklingsfaser og anlægger ”det voksne” som målestok. Opdelingen af børn efter alder har f.eks. sat sig voldsomt igennem i nutidens institutioner, som vi organiserer ud fra aldersprincip. Det børn kan og gør udover, hvad der defineres inden for disse rammer, f.eks. i deres lege, betragtes enten som hæmmende eller fremmede for deres udvikling og gøres evt. til instrument for denne”. 

  Når systemet i form at skoler & børneinstitutioner mangler evne til at se og takle den uformelle ”horisontale ekstensive udefinerede rest” af livets ”uudgrundelige” mangfoldighed, og kun kan se børns psykologiske vertikale udviklingstrin på vejen mod det endelige mål ”voksendommen”, er det en medvirkende årsag til at systemet bliver nød til, at arbejde alders- og kompetence-opdelt med læring & børnekultur. Fordi dannelsesprocessen handler om at styre forløbet vertikalt frem til næste trin i udviklingskæden, vil en blandet børnegruppe med sine mangfoldige horisontale og ekstensive behov opløse et samlet læringsmål.

  Vi har set at institutioner & skoler, pga. den målstyrede intensive og vertikale læringsproces, har grundlæggende strukturelle problemer med at rumme forskellige kompetenceniveauer, kompleksitet og flertydige grænser. Den institutionelle praksis i skolesystemet og de fleste institutioner fungerer på grundlag af en forestilling om, at man kan arbejde samlet med individuel læring i en børnegruppe, ved at forvente at deres kompetencer og zone for næste udvikling er ens, og at man derfor kan fremstille et smalsporet alderstilpasset undervisnings-materiale og design – ”sameness” (man kunne oversætte det med ”enshed”). 

Der er et dilemma – Sameness eksludere og indsnærer læringsrummet. Men sameness er også rammen for fordybelse & indordning, fordi hver fordybelse er en vertikal proces med eksklusion af irrelevante fænomener, og dermed også en uundværlig del af lærerprocessen. Derfor er dilemmaets løsning ikke et spørgsmål om helt at undgå sameness-prægede aktiviteter, men at det indgår i forløb der hvor fordybelsen har mening, og i øvrigt at det indgår i et samlede tilbud af aktiviteter med form, indhold & processer der er så mangfoldigt og gradueret i sværhedsgrad, at de giver flest mulige grænser at udfordre for alle børn i deres eget tempo. De enkelte aktiviteter kan – selv i en institutions sameness-ramme –  gøres mere mangfoldig ved at skabe kompleksitet i grænselandet. I eksemplet med den ekskluderede dreng fra Sct. Lucia-optoget, kunne der handles mere mangfoldigt / undervisningsdifferentieret ved at opbløde den meget ensformige grundramme, ved at arbejde med grænserne i kanten af aktiviteten forstyrre man ikke kerneaktivitetens entydige udtryk - det kunne fx være ved at give ham en rolle i klargøring & oprydning af kostumer & lys, og så opfinde et lyssymbol af pap & glimmer, som han kunne gå med i optoget, måske som døråbner, så han havde en rolle i kanten af aktiviteten, men alligevel som del af den fælles ”praksishistorie”, som han ville være stolt og beriget af.

  Det ville være en måde at bruge kompleksitet til at klare modstanden med mindste kraft  ved at tænke aktiviteten som et praksisfællesskab i modsætning til en målstyret sameness-aktivitet.

   Når man ser barndommen med kulturelle & antropologiske briller, i modsætning til udviklingspsykologiske, bliver det for institutionerne en stor udfordring at se børnene som subjektive deltagere – ”Pointen ligger i funktionaliseringens tendens og dens suspension af subjekters og udtryksfællesskabers vekselvirken med og deltagelse i virkelighedsfrembringelsen” (s.53), skriver Mouritsen helt i tråd med Habermas´ institutionskritik og Wengers læringskritik. 

   Det giver den fremmedgørelse der er grundlaget for det pædagogiske paradoks.
   Praksisfællesskaber er en struktur, der har sin oprindelse og virke i livsverdenen. De kan se og rumme det subjektive forhandlende, det æstetiske, intuitive og den uudgrundelige ikke viden – det irrationelle, som giver værktøj til det pædagogiske paradoks. Men…  

  ”Da praksisfællesskaber defineres gennem engagement i praksis er de i al væsentligt uformelle. (…)at eftersom udfoldelsen af et praksisfællesskabs liv i alt væsentligt skabes af dets medlemmer gennem deres fælles engagement, udvikler det sig på organiske måder, der er tilbøjelig til at unddrage sig formelle beskrivelser og formel kontrol.

Praksisfællesskaber er derfor ikke kongruent med de tingsliggjorte strukturer i institutionelle tilhørsforhold, afdelinger og grænser. Det er ikke uafhængigt af disse institutionelle strukturer, men kan heller ikke reduceres til dem”, skriver Wenger (s.141).

Det han siger er, at man ikke kan skabe en fast indretning eller procedure, der sikret et praksisfællesskab i institutionelle praksis. Det kan godt opstå, og hjælpes til at opstå, men det definere hver gang selv sine grænser, bestemt af den konkrete virksomhed – dvs. Fokus, Form, Fag & Fællesskab – Det kræver en meget fleksibel & undervisningsdifferentieret indfaldsvinkel af pædagogen, der ikke harmonere særlig godt med sameness.

7.2   Om sameness og modstand 

Sennett er inde på er, at det er en almindelig misforstået, at tro at arbejde med modstand, kræver en kraftfuld, aggressiv eller måske endda trodsig energi – fysisk såvel som mentalt. Det betyder fx at en artist skal bestræbe sig på at møde sit publikum, hvis der er uro, i stedet for at kræve ror. I pædagogisk arbejde betyde at man skal finde alternative løsninger, i stedet for at sige nej eller at tingsliggøre et nej ved et forbud. Det betyder også at arbejdet med de børn, som betegnes ”fysiske, kropslige eller vilde børn”, ikke er lutter paidia - at slippe larm, tumult og kræfter løs – men at bringe børnene til det punkt, hvor de selv oplever fordelen ved mindst mulig kraft. Målet er ikke at de skal tvinges til at lade være med at bruge mange kræfter, men at de skal kunne bruge og fokusere deres kræfter på noget konstruktivt og noget der giver mening – i første omgang for dem selv. Det betyder også at man i praksis skal møde børn forskelligt, afhængig at deres forskellige forhold til at bruge kræfter eller møde stor kraft. De børn der ikke kender til kraft, skal (evt. forsigtigt i begyndelsen) have mulighed for at møde & finde den ”største kraft”, for at lære sin identitets grænser at kende. Dem der ind imellem kan lade til, slet ikke at kende den ”mindste kraft”, skal lære at samle deres energi, have rollemodeller og erkende sammenhæng mellem handling og konsekvenser (som i tidligere beskrevet ”vildbasser  i svøb” Jørgensen 2010b).

  Det sidste billede med børn der ikke kender den mindste kraft udtrykker den situation, hvor der er brug for at styrke fordybelse og indordning. 

  Alle kan se det for sig – En flok energiske ekstensiv og larmende, måske også fysisk voldsomme, drenge (evt. enkelte piger) skaber en kaotisk stemningen på institutionen. En måde at give den manglende fordybelse og indordning kan fx være at sige, at de skal sætte sig ned og lave perle plade, puslespil eller Lego. Det kan i nogle situationer være det bedste at gøre – det har de også brug for at opleve.  Eller det kan være det eneste man kan gøre, pga. manglende ressourcer – en meget almindelig situation.  Men det er en måde at møde modstand med størst mulig kraft og sameness. Det kan give problemer at få dem til at sidde stille, eller de kan blive trodsige og ”koge over” senere, hvis det er løsningen hver gang & hele tiden. Det kan godt være at den voksne oplever at bruge mindst mulig fysisk kraft ved denne løsning, men på den mentale plan er det stor energi, der skal investeres i at fastholde den markante & autoritære styring af deres energi, ikke mindst hos børnene.  

   En helt anden måde at skabe fordybelse og indordning med mindste kraft og minimal mental modstand, vil være at komme deres æstetik i møde og gå ind på deres præmisser om kraftudfoldelse og grænsesøgning, men så til gengæld give den håndværksmæssige færdigheder til brug at stor kraft, ved at vise dem teknikker, give dem værdier, idealer, fag og rollemodeller for at bruge kraft og arbejde med grænser & spænding. I den situation må pædagogen – fordi aldersapartheid har fjernet de ældre søskende, selv gå ind i legen som rollemodel og vise regler, teknikker og hensyn der skal tages, når man leger brydning, kaster eller skyder til måls, laver tvekamp med gaffasvær eller spiller på store trommer. Eller som en anden storebror viser hvordan man skyder ”højdere” med fodbolden eller bygger børnehavens højeste tårn af klodser, og ved at vise film, læse bøger og fortæller om helte & idoler.   Det var det Forskningsprojektet ”Vildbasser i svøb” (k.9) demonstrerede.  Derved blev den ekstensive energi kanaliseret der hen, hvor den medførte mindst modstand i forhold til omgivelserne, og hvor kraft & paidia kunne slippes løs uden at være en trodsig modkultur, men en stemningsfuld medkultur. Men det viste sig også at være en både fysisk og mental ressourcemæssig god investering fra pædagogens synsvinkel. Ved at den ”ældre” i begyndelsen gik meget ind i legen – først med stor styring og hurtig derefter i den støttende & til sidst uddelegerende rolle. Allerede efter få gange (ca. 3-4) lærte de det fundamentale værktøj til at strukturere legen, så der kom mening i deres grænsesøgning og en rollefordeling, der gjorde dem til at være mere selvkørende uden utilsigtede skadevirkninger.  

 … Wenger skriver (s.312):  ”…Den adskillelse, der er typisk for unge i dag, er dobbelt kostbar. De unge får ikke en chance for at investere deres friske energi i en videreudvikling af praksishistorierne, og ej heller blive deres tøjlesløse naivitet udsat for den ansvarlighed, der er uløselig forbundet med et engagement i virkelig praksis.

· På den ene side udsættes nyankomne ikke direkte for praksisansvarligheden og de levende modeller af paradigmatiske baner. Derved forringes deres uddannelseserfaring.

· På den anden side drager praksisserne ikke nytte af den refleksion, der nødvendiggøres af mødet mellem generationerne. Fællesskabet går derved glip af den potentielt mest dynamiske, om end uerfarende del af deres medlemskab – den del, der har den største interesse i deres fremtid.

  Denne adskillelse skaber et identitetsvakuum. Generationsproblemer med hensyn til identifikation og nigotabilitet løses isoleret. (…) at nyankomne er nødt til at opfinde identiteter og meninger i deres egen kreds. (…)Uden gensidigt engagement og ansvarlighed på tværs af generationer kan nye identiteter være både excentriske opfindsomme og historisk ineffektive  (s.312)  .

  Når børn og unge skal markere sig i et sameness-fællesskab bliver det ofte mere af de samme og et spørgsmål om hvem der er bedst, mest, stærkest osv., i stedet for hvilke interessante variationer gruppen indeholder og får tilført udefra, som sætter den enkeltes egen identitet i relief ved at fungere som identifikation, rollemodeller, mentorer, inspiratorer, mestre eller føl/lærling.  Det ses tydeligt når man laver hest/føl-ordninger i læringsinstitutioner, hvor ældre børn får ansvaret for at ”oplærer” følge & hjælpe yngre børn i gruppen. Man oplever fx at den grænsesøgende og i nogen situationer forstyrrende måde nogen børn indtager rummet, når de fx ankommer samlet til i et rum eller til en aktivitet, en samlingssituation ændre sig, hvis de har nogen at have et ansvar for. Det er pludselig omsorgsfuldhed, hensyn og fællesskab med hele gruppen der dominere stemningen. 

	Hvis man møder en høj mur vil den mindste kraft være at komme uden om, kravle over eller finde et hul at komme igennem, men en glat mur uden omveje, fremspring eller huller, kan man kun forcere ved at sprænge sig igennem med størst kraft eller man kan resignere. Hegn, stramme regler, forbud, ”enshed” og sameness er som en høj glat mur – de giver ikke muligheder for at arbejde med modstand og lære at anvende den mindste kraft.


7.3  Forskningsfortælling J – om en læringsbane Fra vildbasse til ekspert og fornyer :
Selve denne dreng (opfinderens) NN4s udvikling er yderst interessant. Da jeg mødte ham som 3årig havde han meget tilfælles med dét, jeg i forskningsprojektet Vildbasser i svøb fra SDU 2010b om implementering af maskulin pædagogik, betegner som ”et vildt barn”. Han var meget fysisk aktiv, højtråbende, opmærksomhedskrævende, iderig, grænsesøgende. Han var jokeren, som hele tiden kravlede op hvor han kunne. Han var filuren – der altid gjorde det modsatte – Han var et typisk eksempel på en dreng, der altid søgte den største kraft samt havde mange potentielle kompetencer. Men han havde sjældent ro til at fastholde de målrettede processer og de mere stillesiddende sider af hans evner, når han ikke selv havde valgt dagsordnen. Det ændrede sig med årene, gennem hans egen modning og pædagogiske aktiviteter med en anerkendende tilgang, også til fysisk aktivitet (som bl.a. lå i navngivningen - ”Vildbasse”-projekt) og arbejde med ”største & mindste kraft” i form af en varieret indfaldsvinkel til brug & kontrol af kraft med: Rytmik på store trommer, sang, dans, grovværksted, leg med traditionelt legetøj (som giver en vifte af manuelle, erkendelsesmæssige, æstetiske & sociale udfordringer), eventyrfortælling om ”fare & helte”, bevægelses- og kamp-leg. Metoderne er beskrevet i Vildbasser i svøb.
  Den rolle han praktisere i ”elastik-plastkugle”-observationen viser, at han har flyttet sig meget i løbet af et par år, og nu magter et bredt register af kompetencer & roller, der mestre den mindst mulige kraft – Han flytter sin identitet flere gange, og hans tidligere tværgående grænsesøgende fantasi blev nu brugt med et konstruktiv resultat. Det kan selvfølgelig ikke bevises, at det er den pædagogik, der alene har skabt denne udvikling, men det kan bevises at den har fundet sted og at den har haft en rolle.

  Det er oprindelig mødet med bl.a. ham og hans position, som den marginaliserede ”vilde dreng” i børnehaven, der for mig bekræftede nødvendigheden af at arbejde med & forske i maskulin pædagogik, Modstand samt Den praktiske dimension i læringsinstitutioner. Derfor har det været en fornøjelse at se hans udvikling fra mangfoldig og eksplosiv, men ”vildtvoksende have”, til en mere samlet energi, der viser evner & kompetencer til at samles i ”en stamme”, der kan nå højt eller brede sig bredt – hvis han vil og fortsat får de nødvendige vækstbetingelser.

Noter:




















































� "Digitaliseringen giver mulighed for konstant at veksle mellem forskellige udtryksformer og medier… Søren Langager anskuer alle digitalt baserede medier,…som del af et medie – monomediet” skriver Birgitte H. Sørensen (” Digital produktion” artikel af Birgitte H. Sørensen, Kompendium II, 2.del side 530).


� ”Psykologisk-pædagogisk Ordbog”, Gyldendal 2001 


� Carsen Jessen, leder for Center for Playware, Danmarks Pædagogiske Universitetsskole (2011)


� Intensiv – ifølge ordbog: ”Som foregår eller udføres med stor energi, koncentration og målrettethed; Om undervisningsforløb - stærkt sammentrængt med henblik på at give maksimalt udbytte på kort tid om undervisningsforløb (”Den Danske Ordbog – Moderne dansk sprog” - � HYPERLINK "http://ordnet.dk/ddo/" ��http://ordnet.dk/ddo/� ).


� Ekstensiv -  iflg. Ordbog: ”Som berører mange eller dækker et stort område; Som har et stort omfang, men behandles mindre grundigt; Ekstensiv dyrkning, hvor afgrøderne står knap så tæt, giver flere insekter og vilde planter (”Den Danske Ordbog – Moderne dansk sprog” - � HYPERLINK "http://ordnet.dk/ddo/" ��http://ordnet.dk/ddo/� ).


� Konkretion - iflg. Ordbog:” Det at noget er, bliver eller gøres konkret; jo større abstraktion, jo mindre konkretion og dermed færre detaljer (”Den Danske Ordbog – Moderne dansk sprog” - � HYPERLINK "http://ordnet.dk/ddo/" ��http://ordnet.dk/ddo/�).   
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