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Forord

Denne bog indgér i reekken af publikationer fra udviklingspro-
jektet Rum Form Funktion, der med afset i folkeskolens behov
for renovering og udbygning har til formal at kvalificere de pro-
cesser, der forer frem til tidssvarende (skole)bygninger som
ramme om det paedagogiske indhold.

De overordnede spergsmal for Rum Form Funktion er: “Hvordan
skabes bygninger, der understotter et nutidigt laringsbegreb?”
og “Hvordan kan bygningerne hindre, at skolen som organisa-
tion kan fristes til at ga tilbage til et foreldet leeringsbegreb?”

I forbindelse med afvikling af tre konkurrencer om skolebyggeri
har tesen veret, at der findes en sammenheng mellem padagogik
og bygninger, at bygningernes udformning spiller en afgerende
rolle for den peedagogik, der bedrives i dem. Der findes kun i
begreenset omfang forskning, der beskeftiger sig hermed i en
kvalitativ sammenhang.

Samspil mellem born og skolens fysiske ramme redegor for resul-
taterne af et pilotprojekt, der via forskellige metoder og tilgange
soger at indfange og udforske nogle af ssmmenhangene mellem
skolens fysiske rum og den undervisning og det dagligliv, der
foregar inden for og i samspil med disse rammer. Konkret
undersoges det, hvordan elever, lerere og peedagoger udnytter
og anvender de rammer, som skolerummet setter. Projektets
fokus er indskolingen (bernehaveklassen til anden klasse), som
undersoges gennem tre udvalgte indskolingsafsnit. I rapportens
konklusioner viser der sig interessante perspektiver - ikke kun i
forhold til folkeskolens bygninger, men ogsd for uddannelses-
omraderne generelt.

Rum Form Funktion har til hensigt at undersege og belyse dette
i fremtidige publikationer.

Projektet er udfert i samarbejde mellem Roskilde Universitets-
center og Statens Byggeforskningsinstitut for Rum Form Funktion.



1 Indledning

Behovet for at ivaerksatte en undersegelse af samspil mellem
bern og skolens fysiske ramme aktualiseres af flere ssmmenfaldende
omstandigheder.

For det farste er der i jeblikket neeppe en dansk kommune, der
ikke gar med byggeplaner for deres skoler - det vere sig nybyg-
geri eller ombygning eller en kombination heraf, for mange
eksisterende skoler kan ikke rumme de nye store drgange og
berer desuden ofte praeg af mange ars brug.

For det andet medferer @ndringer i samfundet, at der stilles
andre - og maske i virkeligheden ogsa storre - krav til det, born
skal leere i skolen, og arbejdsmarkedet eftersparger andre kvali-
fikationer og kompetencer end for blot en generation siden. Det
betyder, at badde undervisning og dagligliv i skolen i stigende
omfang organiseres pa nye mader.

Samtidig md man konstatere, at pa trods af, at danske bern i stadig
oget omfang tilbringer en meget stor og veasentlig del af deres
hverdagsliv i skole og fritidsordning, og dermed inden for nogle
bestemte givne fysiske rammer, er der forbloffende lidt viden
om, hvordan samspillet mellem bern og de fysiske rammer
gestalter sig. Der er relativt fa bidrag, der overhovedet diskuterer
den problemstilling, og specielt har det veeret kendetegnende, at
den ikke hidtil har veeret gjort til genstand for egentlige under-
sogelser med baggrund i empirisk materiale fra bernenes liv i
skolens institutionelle og fysiske omgivelser.

Erkendelsen af behovet for eget indsigt og viden forte til ivaerk-
settelsen af - i forste omgang - et forprojekt, hvis resultater
fremlaegges i nerverende publikation. Hovedintentionen med

projektet har veeret dobbelt, nemlig pd den ene side at etablere
begreber og forstaelser, der kan indfange den relation, hvor der
primeert var fokus pd berns tilgang til rum, og pé den anden side
afprove forskellige empiriske metoder, der skal gore en sadan til-
naermelse til berns perspektiv pd rummets betydning mulig og
fore til viden, der kan indga i kommende byggeri pa skoleomrédet.
Det har ikke vaeret intentionen at nd frem til endegyldige eller
omfattende konklusioner, som direkte kan indgd som hand-
lingsanvisende i forhold til fremtidigt skolebyggeri. Der er netop
tale om et forprojekt, hvis begraensede omfang ville gore en
sddan intention til et meget hasarderet forehavende. @nsket har
derimod veret at rejse nogle problemstillinger og indkredse
nogle veesentlige tematiseringer, som dels kan indga som inspi-
ration for efterfolgende diskussioner i sdvel centralt regi som
decentralt pa de enkelte skoler, der star over for at skulle tage
stilling til fordeling, indretning og forvaltning af rum, dels kan
danne afsat for et opfolgende storre projekt, hvor der er mulig-
hed for bade at gd mere i bredden (inddrage samtlige klasse-
trin/aldersgrupper) og i dybden (laengerevarende ophold, hvor
afgreensede delemner kan forfolges).

Forprojektet beskeeftiger sig med indskolingen - altsd bernehave-
klasse, 1. og 2. klasse.

Nar det i den nedvendige afgraensning er valgt at koncentrere
opmarksomheden om de mindste klasser, har det flere drsager.
For det forste er de mindste berns mede med skolen i hej grad
et megde med en bestemt type arkitektur, bestemte fysiske ram-
mer og storrelser, der kan virke mere eller mindre befordrende
for opbygning af barnets fortrolighed med skolen - et afgorende
element i kvaliteten af borns hverdagsliv. For det andet bliver der
i disse dr sat fokus pa, hvordan den paedagogiske tilretteleeggelse
og organisering af indskolingen skal se ud, og det nedvendigger
nogle kvalificerede refleksioner omkring de fysiske rammers
betydning.

Endelig for det tredje var det intentionen at afpreve og vurdere
forskellige empiriske metoders hensigstmassighed i relation til
at fd dbnet for en udforskning af berns tilgang til rum.
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Netop omkring de mindste bern kan usikkerheden umiddelbart
siges at veere storst med hensyn til, hvordan et sadant perspektiv kan
etableres gennem empiriske undersggelser. Det har sdledes veret
vaesentligt igennem forprojektet til stadighed at sperge til, i hvilken
udstrakning forskellige typer af empiri-indsamling er i stand til at
bidrage til at fa bornenes eget forhold til rum belyst og ekspliciteret.

Problemstillingen er sggt belyst gennem en forskningsindsats fra
to sider, dels fra en padagogisk kyndig, dels en arkitektfaglig. De
to discipliner varetager hver iser deres “side” af sagen, men med
en rettethed mod den anden side, sd fokus kommer til at ligge pd
samspillet, pd de relationer, der métte vaere mellem det fysiske
rum og det liv, der udspiller sig i og med det.

Undersogelsen er baseret pd feltarbejde i tre indskolingsafde-
linger, der fremviser forskelle i sdvel den fysiske udformning
som i den made, undervisning og fritidsordning er organiseret.

I bogens forste kapitel Projekt og metode fremsattes nogle
forskningsmzessige overvejelser vedrorende projektets empiri og
teori. Herunder overvejelser om, pa hvilke mader resultaterne af
denne type forskning kan indgé som veerktej i planlaegning og
byggeri af skoler uden at vere direkte anvisende, samt hvorledes
resultatet rejser en rakke nye forskningsspergsmal.

Derefter preaesenteres De tre skoler. Der er lagt vaegt pa, at de
beskrives uden navns navnelse, men der bruges i stedet typebe-
tegnelser: Fellesrumsskolen, Indskolingshuset og Kamskolen.
Anonymiseringen er meget veesentlig, for det har ikke pd noget
tidspunkt veret tilstreebt endsige ensket at redegore for de fak-
tiske forhold pd specifikke skoler, men derimod gennem
sammenligning af forskellige eksempler at nd frem mod nogle
generelle betragtninger. Ligeledes er de navne, der leeses 1 interview-
klippene, ikke barnenes rigtige navne, men daknavne.

I de efterfolgende tre kapitler anleegges tre perspektiver pa sam-
spillet mellem bern og skolens fysiske ramme: Arkitekturper-
spektivet, Borneperspektivet og Professionsperspektivet.

I arkitekturperspektivet indkredses, hvad det er, de fysiske ram-
mer “kan” og “gor” i samspillet. Der er foretaget en analyse, der
blev pdbegyndt sidelobende med observationsstudierne og fort-
satte under den efterfolgende bearbejdning af det empiriske
materiale. Analysen er inddelt i fem “rum”: Det sociale rum,
Handlingens rum, Det adferdsregulerende rum, Det betydnings-
barende rum og Det stemte rum. I bearbejdningen inddrages
observationsstudier af bernene og interviews med bdde bern og
voksne, sd de fysiske rammer ogsa er “set” gennem bgrnenes gjne.
Arkitekturperspektivet handler om samspillet pd en mdde, hvor
vaegten legges pd betydningen af, at de fysiske rammer kan
udformes og indrettes pa forskellig méde.

I det neeste kapitel flyttes standpunkt i forhold til emnet, s sam-
spillet ses i en anden vinkel, og der anlagges et barneperspektiv.
Det bygger iser pé tre typer feltarbejde. Forst og fremmest skal
observationsstudierne navnes. Malet hermed var at fd et indblik
i indskolingsbarnets dagligdag og daglige brug af skolens fysiske
rammer. Bornene er sd at sige blevet kigget over skulderen. Der-
nast er det vigtigt at fremhaeve berneinterviewene, der yderlige-
re bygger pa, at tre klasser er blevet bedt om at tegne deres sko-
lemiljo. Kapitlet tematiserer stoffet med fem underafsnit: Bru-
gen af rummet, Rum og rumlighed, Tilhersforhold og ejerskab,
Forvaltning og kontrol og Bern er forskellige.
Professionsperspektivet handler om lerere og peedagogers
opfattelse af samspillet mellem bern og rum og om, hvorledes
de indteenker skolebygningen i deres peedagogiske arbejde, mens
det ligger uden for forprojektets rammer at undersoge, hvordan
voksne og rum interagerer, og hvordan skolens rum imedekom-
mer de voksnes arbejdssituation. Der indgar interviews med
leerere og peedagoger og nogle observationer, hvor lerer- og
padagogrollen treeder frem og bliver synlig. Perspektiveringen
inddrager Basil Bernsteins teorier omkring synlig og usynlig
paedagogik, og det diskuteres, hvorledes rummenes udformning
kan udsende mere eller mindre synlige signaler.

Efter de tre ovennevnte perspektiver etableres en vinkel, hvor
stoffet betragtes over en lidt leengere synsakse - man kunne kalde
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det for en perspektivering af anden orden. Ses nemlig empiri,
analyse og ferste perspektivering i sammenheng, bliver det
muligt at fremskrive en reekke Temaer mellem paedagogik og arki-
tektur. Temaer, der berorer begge sider i samspillet, og som ikke
kan indkredses gennem kun at se enten med “arkitektens gjne”
eller “leererens ajne”.

Forst introduceres Mulighedsfeltet som et noglebegreb. Det er
opfattelsen, at mulighedsfeltet lader sig bruge til bdde at begribe
det, som bygningen “kan”, og det, som den (padagogiske) for-
valtning setter af rammer for, hvad der overhovedet kan lade sig
gore. Bade arkitektur og peedagogisk forvaltning definerer nem-
lig hver iseer et felt for, hvad der kan lade sig gore, og de indgér i
et komplekst monster.

Den nzste ting, der tiltrak sig opmerksomhed i materialet, var
viljen til orden - langt fra lige stor i alle ssammenhznge, men alli-
gevel til stede og meget styrende for, hvordan skoler ser ud og
bruges. Derefter folger nogle temaer, der pa forskellig vis knytter
sig til den paedagogiske omstilling: Fleksibilitetens rolle relateres
til onsket om differentiering, projektarbejde og gruppearbejde,
og endelig diskuteres, hvordan skolefritidsordningen er pd vej ind
i skolen, og efterhdnden som den bliver mere og mere integreret
pavirker bade paeedagogik og fysisk form.

I Afsluttende bemeerkninger anlaegges en perspektivering af tredje
orden. De to begreber mulighedsfelt og forvaltning anvendes
som negglebegreber pd vej mod en forstdelse af samspillet
mellem bern og skolens fysiske ramme.

Tak til Ann Skantze, der har varet referee pa denne bog.
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2 Projekt og metode

Forprojektet havde to mélsatninger. Den forste var at vinde indsigt
i samspillet mellem bern og skolens fysiske ramme. Den anden
at afprove nogle metodiske tilgange med henblik pé at vurdere
deres anvendelighed i en forskning, der kan indgd i Undervis-
ningsministeriets fortsatte arbejde med undervisningsbyggeri.
Endvidere forventedes et spin-off i form af gget indsigt i nogle
padagogiske aspekter.

Da onsket var at fa indsigt i og forstdelse for, hvad der sker, ndr den
fysiske og den peedagogiske virkelighed mades, faldt valget pa at
udfere undersogelsen som sammenlignende case-studier, hvor der
blev udfert observationsstudier og interviews tre steder.

Som grundlag for undersegelsen blev to skoler udvalgt, hvoraf den
ene skole har to indskolinger, der er organiseret forskelligt. Det
empiriske materiale er sdledes indsamlet fra tre indskolinger, der
udviser betydelig forskellighed savel peedagogisk som arkitektonisk.
Da der var tale om et mindre forprojekt, matte det afgranses
ngje, og vi valgte derfor at koncentrere vores empiriske arbejde
omkring indskolingen - altsd bernehaveklasse, 1. og 2. klasse.
Der var flere grunde til at valge de mindste klasser. For det for-
ste er de mindste borns mede med skolen i hej grad et mode
med en bestemt type arkitektur, bestemte fysiske rammer og
storrelser. De kan virke mere eller mindre befordrende for
opbygning af barnets fortrolighed med hele skolehverdagen og
har afggrende betydning for kvaliteten af borns skoleliv.

For det andet bliver der netop i disse ar sat fokus pd den peeda-
gogiske tilretteleeggelse og organisering af indskolingen, og det
nedvendigger kvalificerede refleksioner omkring de fysiske
rammers betydning.

Endelig for det tredje var det intentionen at afpreve og vurdere
forskellige empiriske metoders hensigtsmaessighed i forhold til
at f4 viden om bgrnenes tilgang til rum. Netop omkring de
mindste bern kan usikkerheden umiddelbart siges at vaere storst
med hensyn til, hvordan et sddant perspektiv kan etableres igen-
nem empiriske undersogelser. Det har siledes veret vaesentligt
gennem forprojektet til stadighed at sperge til, i hvilken
udstreekning analyse af forskellige typer empiri er i stand til at
bidrage til at fd bornenes egen oplevelse af og tilgang til rum
belyst og ekspliciteret.

Forskerteamet var sammensat, sd det repraesenterede den tveerfag-
lighed, som forprojektets problemstilling indeholder. Forskerne
havde henholdsvis en paeedagogisk og en arkitektfaglig baggrund.

Feltarbejdet

Forste skridt i undersogelsen var at udfore feltarbejdet, som sam-
menlagt svarer til én arbejdsméned for hver indskoling. Det om-
fatter observationsstudier, registrering af de fysiske rammer,
fotografisk registrering, bornetegninger samt interviews med bern,
padagoger og lerere.

Observationerne blev gennemfort i en 14 dages periode pa hver
af de tre lokaliteter. I observationsperiodens indledende fase gik
virundt i bygningen med “bevidst fri flydende opmarksomhed”
og forholdt os sd dbne som muligt uden at styre blikket efter et
pd forhdnd fastlagt skema, men dog med en rettethed mod
undersogelsens hovedemne: Samspillet mellem born og skolens
fysiske ramme.

Derefter blev observationerne mere fokuserede. Nu fulgte vi for-
skellige bern igennem deres almindelige skole- og SFO-hverdag.
Bornene er kigget over skulderen for at fa indblik i, pd hvilke
mdder de enkelte born gebaerder sig i deres samlede institu-
tionshverdag og ikke mindst, hvordan de bruger rummene.

Det neeste stykke feltarbejde bestod i, at én klasse fra hver ind-
skoling blev bedt om at tegne deres skole. Blandt andet blev de

15



16

bedt om at markere, hvilke omrader eller steder de havde serli-
ge positive og negative oplevelser af.

Derefter blev der foretaget tolv interviews med enkelte born fra
henholdsvis bornehaveklasse og 2. klasse. De blev foretaget med
udgangspunkt i bornenes tegning/mental mapping af deres skole-
milje. Formen var inspireret af det sdkaldte livsformsinterview,
hvor forskeren fulgte med barnet rundt pé skolens forskellige
omrdder og lokaliteter. Forlgbet var delvis struktureret, men
med en vis grad af dbenhed, idet det var barnet, der forte for-
skeren rundt og preesenterede betydningsfulde omrader pa sko-
len knyttet til den dagsorden, barnet selv satte gennem sin teg-
ning og de historier, det valgte at fortelle ud fra tegning og
sporgsmdl. I enkelte tilfeelde var to bern sammen, fordi de selv
pnskede det. Men generelt virkede bornene trygge ved situatio-
nen og var interesserede i at gennemfore forlobene enkeltvis.
Arkitekten observerede ogsd samspillet i den indledende fase,
men rettede derefter opmarksomheden mere og mere mod de
fysiske rammer. Nu er det imidlertid sddan, at hvor man kan
observere born lige sd laenge, de er til stede, sa er det begrenset,
hvor meget man fir ud af at “observere” en sojle eller et stykke
murverk gennem laengere tid! Derfor foregik der sidelobende
med de fortsatte observationer refleksioner omkring rummenes
brug og brugbarhed, og analysen af de fysiske rammer begynd-
te allerede under feltarbejdet ud fra en pé forhidnd udarbejdet
analysemodel. Som beskrevet under arkitekturperspektivet
resulterede modet mellem model og virkelighed i, at modellen
madtte ombygges og nuanceres med flere kategorier.

Derudover blev syv padagoger, leerere og bernehaveklasseledere
fra hver af de tre lokaliteter interviewet med henblik pd at
afdeekke, hvilke typer af overvejelser og intentioner, de har med
hensyn til fordeling, indretning, forvaltning og brug af de fysiske
rammer. Der var tale om semistrukturerede interviews.

Kombination af empirityper

Et veesentligt aspekt ved at anvende flere typer empiri er, at man
derved neermer sig den gruppe, man undersoger eller de temaer,
man er interesseret i at fa afdeekket, ud fra forskellige vinkler.

Det giver forskellige typer af hver iser begrenset viden, som til-
sammen kan begynde at danne storre billeder, som det naeppe
ville kunne opnés ved udelukkende at forfelge en enkelt metode.
Et andet aspekt er, at man ved sammenligningerne mellem de
forskellige informationer og informationstyper har mulighed
for at se gennemgdende menstre, som man derfor med rimelig-
hed kan antage ikke blot skyldes tilfeeldigheder. Omvendt kan
pointer, som synes at virke centrale i en type materialeindsam-
ling, veere fuldstendig fraveerende, ndr man tilnermer sig via
andre metoder. Det behgver ikke i sig selv at vere bevis for, at
pointen ikke er vesentlig, men det kan anspore til yderligere
refleksion, papasselighed og opmarksomhed i forhold til at
konkludere for hurtigt og absolut.

For det tredje kan metodemangfoldigheden skabe et godt
udgangspunkt for analyse- og begrebsdannelse, idet man netop
kan lade tilsyneladende centrale pointer fra den ene del af mate-
rialet blive afprovet som segemodel for de gvrige typer af ind-
samlet materiale, som man rdder over. Omvendt kan gennem-
gangen af det gvrige materiale generere nye indsigter, som man
i naeste omgang kan bringe med tilbage til en ny “gennemlaes-
ning” af den forste del af materialet.

Projektets tveerfaglige tilgang har i hej grad bidraget til, at savel
tilretteleeggelse som efterfolgende tolkningsprocesser har vaeret
inspireret af forskellige fags teoridannelser, sisom sociologiske,
padagogiske, geografiske og arkitektfaglige.

Den gevinst, der opnas gennem tverfaglighed, er imidlertid ikke
kun et spargsmal om teorier, der mogdes. Det er ogsd et sporgs-
mal om forskningspraksis og -proces. For nér forskere med for-
skellig faglighed medes og diskuterer, sd har de forskellige méader
at formulere ny indsigt pé og stille spergsmal til stoffet pd, og det
er med til at drive arbejdet frem, som det nappe ville vere sket,
hvis der havde varet faglig konsensus.

Det har séledes spillet en vasentlig rolle for udarbejdelsen af
perspektiverne, at der foregik en forskningsindsats fra to sider,
dels den paedagogisk faglige og dels den arkitektfaglige. Og ganske
meget af metodetrianguleringen foregik netop under de diskus-
sioner, der udspandt sig under bearbejdningen af materialet.
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Perspektiveringer

Det empiriske materiale analyseres i forste omgang ud fra tre
vinkler: Arkitekturperspektivet, borneperspektivet og profes-
sionsperspektivet.

Det er vigtigt at holde sig for gje, at i perspektiveringer indgar
det samlede empiriske materiale. Sdledes anvendes for eksempel
i konstruktionen af arkitekturperspektivet ikke kun observatio-
ner, registrering og analyse ud fra analysemodellen, men ogséd
bernetegninger og interviews. Forskellen fra de andre perspekti-
vers brug ligger sd 1, at perspektivet er rettet mod de fysiske ram-
mer, men blikket udvides gennem ogsa at gd “gennem” den del
af det empiriske materiale, der er mere bgrneorienteret. Derfor
kan der ogsd forekomme “genbrug” af observationer og citater i
de forskellige perspektiver.

Efterfolgende foretages en perspektivering af anden orden - her
er afstanden til det empiriske materiale et skridt storre, og der
fremseettes overvejelser af mere generel karakter. Empirien og de
tre oven for navnte perspektiver forsgges samlet i ét, og der
fremskrives en rakke temaer mellem paedagogik og arkitektur.
Her er ikke tale om en staerk strukturering af stoffet, hvor en
teoretisk ramme er lagt ned over materialet, men en sideord-
ning af de fem forskellige temaer, der “treengte sig pa” under
bearbejdningen.

Det forste af temaerne, mulighedsfeltet, adskiller sig imidlertid
ved at vere af mere generel karakter end de ovrige temaer.
Mulighedsfeltet haenger negje sammen med forvaltningsaspektet,
og de to begreber anvendes som noglebegreber i bogens afslut-
tende bemarkninger, der er at opfatte som et forseg pé en per-
spektivering af tredje orden - afstanden til det empiriske mate-
riale er yderligere foreget, og betragtningerne spges gjort mere
generelle end i det foregdende.

Dog saledes - med forprojektets begreensede omfang in mente
- at betegnelsen “tredje orden” udtrykker et ideal for, hvad der
kan og ber etableres pd leengere sigt i forbindelse med en fortsat
udforskning af feltet.

Overvejelser om arkitekturperspektivet
Arkitekturperspektivet handler om bygningerne og deres rolle i
det samspil, undersogelsen skal belyse. Etableringen af arkitek-
turperspektivet begyndte allerede under feltarbejdet, og det blev
feerdiggjort sidelobende med den felles bearbejdning af materi-
alet. Der er blevet anvendt forskellige metodiske tilgange, hvor
analysemodellen har veeret det vigtigste vaerktoj, men hvor der
ogsd er inddraget bdde observationsstudier, bernetegninger og
interviews.

Observationsstudierne var vigtige, fordi de er med til at afdeek-
ke, hvad en bygning “kan”. Gennem de mader, en bygning bru-
ges pd, bliver det tydeligt, hvilke muligheder, der er bygget ind i
skolen.

Bygningerne blev set gennem” bgrneinterviewene og -tegningerne,
fordi de forteller om bernenes syn pa dem, og hvad forskellige
fysiske rum og steder betyder i deres hverdagsliv - ikke mindst
den sociale del.

Den analysemodel, der ligger til grund for analysen er en “tre-
rums-model”, der var udviklet for forprojektets start. (Analyse-
modellen er udarbejdet af I.M. Kirkeby som led i forsknings-
projektet: Skolen finder sted, Arkitektskolen i Aarhus). Imidlertid
viste det sig hurtigt, at den oprindelige analysemodel ikke var til-
strackkelig nuanceret, og den er blevet udbygget, sa den nu inde-
holder fem rum mod for tre. Modet med virkeligheden har séle-
des veeret med til at udvikle teorien.

Den reviderede analysemodel deler samspillet i fem rum - det
sociale rum, handlingens rum, det adfeerdsregulerende rum, det
betydningsbarende rum og det stemte rum - og skal betragtes
som en orienteringshjelp i et ellers uhyre komplekst landskab.
Det er her vigtigt at holde sig for gje, at en sidan opdeling ikke
er en struktur, der findes, men opfindes. Det er en struktur, vi
laegger ned over stoffet for at kunne overskue det. Den reducerer
kompleksiteten og gor nogle forhold mere synlige pd bekostning
af andre. Gennem analysemodellens struktur struktureres ogsa
stoffet og den skriftlige fremstilling af resultatet.

Nar det er fundet nedvendigt at arbejde pa at udvikle en ny ana-
lysemodel, er det ud fra den betragtning, at der hidtil har manglet
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et sadant veerktej, der tager hejde for samspillets komplekse
karakter. I arkitekturhistorien ses der ofte en tendens til at prio-
ritere enten det funktionelle eller det estetiske. De modernistiske
arkitekter lagde sterk veegt pa det funktionelle - sd meget, at
perioden ofte netop kaldes for funktionalismen. Funktionsstu-
dier blev ikke kun udfert for at tage hensyn til brugerne, men
ogsd betragtet som et redskab til at generere den arkitektoniske
form. Formgivningen var saledes et resultat af noget andet, og
rene formovervejelser var derfor ilde set.

Det er saledes en del af “faderopgeret” med den arkitektoniske
modernisme, at der er opstdet en vis skepsis over for funk-
tionsaspektet, og at der er lagt en vis distance til det funktionel-
le aspekt i jagten efter andre mader at skabe en arkitektur pad,
som tilfredsstiller flere behov end rent funktionelle.

Med den semiotiske drejning og postmodernismen opstod der
en fornyet interesse for bygningen som sprog, betydning og
udtryk, hvor den refererer til noget andet end sig selv, noget bag-
vedliggende eller fraveerende, om man vil.

I ojeblikket sker der en slags nastegenerationsopger med tanken
om bygningen som tegn pa noget andet. Der konstateres i gjeblik-
ket betragtelig opmerksomhed over for ren form - grundform -
uden at der heri ngdvendigvis ligger en principiel afstandtagen fra

I kvalitative analyser indgar forskeren som et ikke-udskifteligt
subjekt, hvor blikket pa stoffet athenger af forskernes ajne, og
hvad denne tidligere har set, leert, oplevet. Det gaelder ogsa den
foreliggende analyse af de tre indskolinger. Forpligtigelsen over
for leeseren bestdr sd i at redegore s grundigt og tydeligt som
muligt for de overvejelser, der ligger til grund for perspektivet.
Derimod var det ikke indtrykket, at barnene lod sig pavirke saer-
lig meget af, at der var en observerende person tilstede. Ikke
engang ndr det indebar, at de blev fotograferet med stativet pla-
ceret midt imellem deres byggeklodser.

Overvejelser om borneperspektivet

Nar vi har bestrabt os pa at forfelge et sdkaldt berneperspektiv,
samt gjort flere forskellige forseg pa at inddrage bernene selv
som informanter, sd bevager vi os ind i et metodisk landskab,
som endnu er i sin vorden, og hvor der er mange ubetradte stier
og givetvis ogsd faldgruber. Samtidig skriver vi os selvfolgelig ind
i en sammenhang og historie, som andre - iser inden for de
senere dr - har bidraget til at fd kortlagt. Indtil videre er der nok
snarere tale om skitser end et egentligt landkort, hvorfor vi ogsd
opfatter forprojektet som et led i videreudviklingen af denne
bestrabelse.

Her skal prasenteres nogle fd af de overvejelser, der hidtil er En mere omfattende

redeggrelse for konstruk-
tion af bgrneperspektivet
vet med hovedvegten pd de metodiske tilgange, som har haft inkl. udfarlige litteratur-

. . . . . . . henvisninger findes i:
til og nedvendigger, at vi medtaenker brugerhensynet! serlig betydning netop i vores projekt. sz:g:,g,fr/_:nsjfn;_

Imidlertid har det veret ambitionen at udvikle modellen si perspektiv og bern
. 2 . o .- som informanter.
Man skal ikke sa forferdelig mange ar tilbage for at finde en  amejdsnotat nr. 1,

brugerhensynet. Blot forekommer det ofte steerkt nedtonet. I fol-
keskolesammenhang er bornene imidlertid meget neerveerende gjort i relation til metodeudviklinger inden for berneperspekti-

som brugere, og i deres kropslighed og aktive adfeerd inspirerer de

nuanceret, at den ogsd kan rumme en diskussion af skolens estetik,
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som en af betingelserne for, hvordan bern og voksne befinder sig
i skolen.

Gennem analysens begrebsorientering adskiller arkitekturperspek-
tivet sig fra en fremstilling af beskrivende karakter. Der er sdledes
ikke tale om en anmeldelse eller evaluering - som for eksempel
kunne have resulteret i tildeling af “kokkehuer” - for en evaluering
forudseetter formulering af kriterier for, hvad der er godt og darligt,
hvilket imidlertid er i modstrid med forprojektets afsogende og
eksplorative karakter.

situation, hvor sivel berneperspektiv som gnsket om at bruge B8omerddet, Kabenhavn,

born som informanter blev anset for at vere en problematisk
affaere.

Forskning, der satte born i centrum, fandtes helt frem til 70’erne
naesten kun pa det psykologiske omrdde. Der var isar tale om en
interesse ud fra et udviklingspsykologisk perspektiv, og man var
primeert interesseret i at etablere entydige og universelle begre-
ber for de udviklingsfaser, det enkelte endnu uudviklede - og
dermed lidt groft sagt mangelfulde og irrationelle - barn skulle

1998.
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Kritiske redeggrelser
for og diskussioner af
denne forskningstilgang
findes i Hultqvist, 1990
0g 1997, Mayall, 1994,
Prout & James, 1990,
James, Jenks & Prout,
1998, Waksler, 1991
og Sommer, 1996.
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gennemlpbe, for det kunne fremstd som det fuldt udviklede,
rationelle og kompetente voksne individ. Den voksne fremstar
som den kompetente og ansvarlige, der pa forhand ved, hvilke
udviklingsprocesser det inkompetente barn ber gennemlobe, og
som det er den voksnes opgave at sikre gennem veltilrettelagte
socialisations- og leereprocesser.

En sddan tilgang til og billede pa barnet eksisterede ikke blot
inden for det videnskabelige univers, men var - og er stadig - i
hgj grad et feenomen, der prager hele den vestlige kulturs til-
gang til bern.

Amerikaneren Urie Bronfenbrenner er en af de forste, der for-
mulerer et opger med den hidtidige berneforskningstradition
(Bronfenbrenner, 1979). Han péapeger, at skal vi nd frem til en
mere uddybet og nuanceret forstéelse af, hvordan barndomslivet
foregdr, ma undersogelserne og det empiriske materiale hentes
fra bornenes “natural settings”, altsa fra deres almindeligt levede
hverdagsliv. Hverdagslivets forankring i konkrete sociale og
“humangkologiske” omstendigheder nodvendigger bdde at man
opgiver de hidtidige laboratorielignende, kontrollerbare under-
sogelsesomsteendigheder, og at man ger op med den meget bastante
dominans af kvantificerbar og generaliserbar empiri.

Diskussionen gik imidlertid ikke alene pd nedvendigheden af at
kontekstualisere vores viden om bern i forhold til bernenes
hverdagsliv, men ogsa pa at bern ikke alene kunne forstds som
“modtagere” af “opdragelse” eller “socialisering” med den voks-
ne i den aktive rolle. Born ma grundleggende ses som akterer i
deres egne livsprocesser. Den amerikanske kens- og bernefor-
sker Barrie Thorne udtrykker de begyndende forseg pa at eendre
blikket pd born meget precist, nir hun papeger, at forskeren ber
tage afsaet 1 at: “bern er kompetente sociale aktorer, der tager
aktivt del i at forme deres daglige oplevelser/erfaringer. Jeg
onskede at opretholde en holdning, der gav udtryk for respektfuld
opdagelse, for at afdackke og dokumentere bgrns synspunkter og
meninger.” (Thorne, 1993, 5.12).

Borneperspektiv, born som informanter og etnografisk feltarbejde.
Som det fremgdr af Barn, nr. 1, 1991, som indeholder et tema om
barneperspektivet, gives der flere forskellige bud pé, hvordan
begrebet skal forstas, og hvilken betydning man tillegger det i
forhold til den aktuelle og fremtidige borneforskning. Nogen-
lunde fzlles er dog opfattelsen af en veesentlig dobbelthed i
begrebet: Det er den voksne (forsker), der gennem refleksion
skal forsage at fremstille noget, de ikke selv er en del af, mens
barnet er en del af det og midt i det, uden at det (nodvendigvis)
reflekteres af barnet. Berneperspektivet er sdledes de voksnes
forsog pa at forstd og sette sig ind i de tanker og opfattelser, som
barnet har af sit eget liv.

Det betyder metodisk to vasentlige ting: For det forste stir bar-
net centralt, ikke blot som et objekt, der skal studeres, men som
et subjekt, der er ekspert i forhold til netop at vide, hvordan det
er at leve dette sarlige liv. Barnet bliver den sagkyndige informant,
uden hvis informationer den voksne forsker ikke kan nzrme sig
maélet med sit forehavende, etableringen af barneperspektivet.
For det andet betyder det, at den voksne i sit forseg pa at forstd
de informationer, den sagkyndige informant stiller til rddighed,
altid mé foretage oversettelser og tolkninger af barnets udtryk,
handlinger og attituder. Dermed @ndres ogsd radikalt pd det
magtforhold, der ellers praeger relationen mellem bern og voks-
ne. Den voksne (forsker) ma placere sig selv i en mere ydmyg
rolle, end vi som voksne er vant til, idet vi bdde er athaengige af
ekspertens frivillige medvirken og endda til stadighed ma accep-
tere en vis usikkerhed med hensyn til, om vores oversattelse og
tolkning lykkes.

Forskeren mé forsege at stte de enkelte data (interview, obser-
vation etc.) ind i forhold til den serlige kulturelle og relationel-
le ramme, de enkelte individer opbygger deres menings- og
betydningshorisont indenfor eller op imod. Bern ma forstds
som kompetente sociale aktorer, der igennem deres handlinger
ikke blot reproducerer den kulturelle orden, men tillige reagerer
mod denne orden og endelig ogsa udvikler og forandrer den.
Barndomssociologen William Corsaro har forsegt at indfange dette
forhold med begrebet “fortolkende reproduktion” (Corsaro, 1998).
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se Tufte,
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ulturbegrebet,
Kampmann &
Juncker, 2000.

Den etnografiske inspiration legger ydermere op til ikke at
reducere en udvikling af berneperspektivet til et individualpsy-
kologisk feenomen. Bornekulturbegrebet og berns felles (sub-
kulturelle) forankring i konkrete historiske, sociale og kulturelle
livsbetingelser bliver veesentlige elementer i forbindelse med
tolkninger af det empiriske materiale.

Derfor er det ogsd vigtigt for etnografien at anvende flere typer
informationsindhentning, sa en given problematik tilnermes fra
flere sider, som i forbindelse med tolkningsprocessen gensidigt
kan kaste nyt lys over de forstdelser og pointer, der baserer sig pa
henholdsvis den ene og den anden type af empirisk materiale.
Opmarksomheden omkring kontekstualisering dbner op for
forstdelsen af flere typer barndom og forskellige grupper af
berns forskelligartede opfattelser af og tilgange til deres hver-
dagsliv. Nodvendige differentieringer, for eksempel alder, kon,
social baggrund, etnicitet og religion, tydeligger, at man ikke blot
kan operere med barneperspektivet i singularis, men at der ret-
teligt mé veere tale om berneperspektiver.

I naerverende projekt med fokus pd betydningen af de fysiske
rammer bliver det derfor tilsvarende vigtigt at fa indsigt i, hvor-
dan bernene selv tilskriver de fysiske rammer betydning.

Det har vaeret vigtigt at overveje, pa hvilke mader netop disse
bern inden for disse specifikke fysiske rammer etablerer forsta-
elser og tilgange i en bestemt social sammenheng.

For det forste har det betydet, at vi har ladet os inspirere af etno-
grafiske arbejdsformer og erfaringer, hvor udforskningen ned-
vendigvis mé foregd i bernenes “natural settings”. Det har altsa
vaeret vigtigt, at ikke alene observationerne (naturligt nok) fore-
gik inden for de givne fysiske rammer, men ogsé at interviewene
var placeret i bernenes institutionelle hverdag med mulighed
for at gé rundt, lade bernene vise lokaliteterne frem og kom-
mentere dem.

Ligeledes har vi veeret inspirerede af den etnografiske tilgang,
ndr vi tilbragte de forste dage pa hver lokalitet pa samme made
som turisten, der i den fremmede by forsgger at indfange dens “sjeel”,
topografi og kulturelle skikke ved at vandre relativt formalslest

rundt, men med en bevidst dben og flydende opmerksomhed
om det, der foregar omkring ham/hende.

Nar vi i hver lokalitet indsamlede en del observationsmateriale
ved at folge et enkelt barn over leengere tid, for pa den made sd
at sige at kigge det over skulderen, var det ikke for at indkredse
netop dette ene barns unikke og individuelle brug af rum. Tveert-
imod var pointen, at netop ved at folge det enkelte barn over tid fik
vi adgang til at se, hvordan det hele tiden indgik i forskellige typer
af sociale relationer til de andre bern og de voksne. Vores interesse
var sdledes at afdaekke, hvordan kontakter etableredes, hvornér og
pé hvilke méder relationer opstod, og hvordan de videreudviklede
sig, og ikke mindst hvor disse moder fandt sted, og hvordan de for-
lgb pa forskellig méade athangig af stedet. Eller omvendt: Hvilke
steder blev der opsogt for hvilke typer sociale relationer?

Forskerposition. I observationsstudier vil der typisk vere tale om
forskellige grader af deltagende observation forstdet pa den
made, at observateren i en eller anden form indgdr som
almindelig deltager i eller omkring bernenes aktiviteter og
handlinger.

I neerverende projekt valgte vi at placere os som “detached
observers”, men dog samtidig som det, Mandell kalder “den
mindst voksne rolle”. (Mandell). I observationerne undlod vi
sdledes at gd aktivt ind i bernenes interaktioner og henvendte os
kun i meget begreenset omfang til bornene. Samtidig forsegte vi
at etablere “insiderens” perspektiv ved i hojere grad at orientere
os mod de logikker, der var pa feerde i bornenes handlinger, end
at identificere os med de voksne. Langt hen ad vejen betad “den
mindst voksne rolle”, at vi i hojere grad var optaget af at finde
meningen i bernenes handlinger og reaktioner, end at vi for-
holdt os specielt indlevende i den padagogiske dagsorden. Det
er vigtigt at understrege, idet det efter vores mening ikke er
muligt at fastholde begge blik eller perspektiver pa samme tid.
Hvis vi havde haft mere tid, ville vi formentlig ogsé have indlagt
andre typer af observationer, hvor vi i hgjere grad ville have for-
sogt at indfange de voksnes perspektiv pa handlinger og rum.
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Borneinterviewet. Nar man beskeeftiger sig med bern som infor-
manter, er berneinterviewet nok den mest oplagte metode. Som
naevnt er det dog forst inden for de senere ér, at man mere syste-
matisk har overvejet, hvilke serlige metodiske muligheder og
vanskeligheder, der ligger i et sadant forehavende.

En serlig form for interview med bern, hvor man forseger at
tage hojde for de sxrlige vanskeligheder, det matte medfore,
samtidig med at man forseger at fastholde intentionen om at fi
borns eget perspektiv frem, er det sikaldte livsformsinterview
(Andences, 1991 og Haavind, 1987, Langsted, u.d. 0g s.).

Denne interviewform er blandt andet udviklet i sammenhang
med det sikaldte BASUN-projekt, hvor man i forbindelse med
interview af 4-5 drige forsegte at indkredse barns egen opfattelse
af deres hverdagsliv, dets mening og betydningsfuldhed, og ikke
mindst deres egen og andres rolle og kompetence i forbindelse
med dette hverdagsliv. Sédanne temaer er det givetvis vanskeligt,
hvis ikke umuligt, at fd bern i den alder til at svare meningsfuldt
pd, medmindre der ydes en kraftig stotte. Livsformsinterviewet
tager afseet i bornenes egen fortelling om, hvordan deres hver-
dagsliv udfolder sig. Vel at merke pa en sidan made, at inter-
vieweren sammen med barnet opholder sig pd “astedet” for de
enkelte begivenheder. Det har typisk vearet provet i barnets
hjemmemiljo, hvor den voksne hele tiden beder barnet vise,
hvor de pdgaldende begivenheder er foregéet. I forbindelse med
at barnet viser den voksne, hvor pracist de enkelte aktiviteter er
foregdet, giver det intervieweren mulighed for at sperge videre
til barnets egen fortelling (“vis mig, hvor du vagner”, “tager du
selv tgj pd?”, “hvor er dit tgj?”, “hvordan er det kommet der?”).
Borneinterview “on-the-spot” synes at have flere fordele i rela-
tion til praecision, dybde og validitet i forhold til formuleringen
af bernenes oplevelse af eget liv, men ma i modsatning til for
eksempel sporgeskemaundersogelser siges at vare yderst res-
sourcekreaevende.

I de senere r har der savel herhjemme som i international barn-
doms- og ungdomsforskning veret flere projekter, der i deres
intention om at bruge barn som informanter har anvendt éngangs-
kameraer, hvor de involverede bgrn far udleveret et kamera med

en ledsagende instruktion om, hvilke typer af emner eller pro-
blemstillinger forskerholdet er interesseret i, at bernene giver
dem informationer om. Det er sa op til barnene selv at veelge de
motiver og tage de billeder, de mener giver mening i forhold til
de pageeldende temaer. Typisk vil forskerholdet efterfolgende
interviewe bernene om de billeder, de har taget. Vi havde
oprindeligt ogsd planlagt at inddrage denne type af empiriind-
samling, men blev af forskellige grunde nedt til at “udskyde’
dette. I et eventuelt opfelgende projekt vil det veere oplagt at
anvende metoden som led i empiriproduktionen.

Overvejelser om professionsperspektivet
Professionsperspektivet er det perspektiv, der fylder mindst i
narverende underspgelse, hvor det ikke har stdet centralt, men
mere indgdr som en omstandighed og en betingelse i forhold til
samspillet mellem born og skolens fysiske ramme.

Perspektivet bygger pé flere former for empiri. Forst og frem-
mest interviewene med laerere og peedagoger, men ogsé observa-
tionsstudier af, hvad der skete i klasserummene.

Brugen af Basil Bernsteins teorier kreever nogle fa ord med pd
vejen. Dels har hans teorier spillet en stor rolle for diskussioner-
ne undervejs i projektet. Dels er skrivningen af professionsper-
spektivet sket med et ordvalg, der bevidst undgédr brug af to af
hans veesentligste begreber: klassifikation og ramme, men holder
sig til to af hans andre begreber: synlig og usynlig peedagogik . Det
er gjort for at undgd forvirring, for nar Bernstein bruger ordet
ramme taler han om noget styringsmeessigt og organisatorisk,
mens ramme i resten af dette arbejde henviser til de fysiske
rammer.

Men hos Bernstein herer de to begrebspar imidlertid ngje sam-
men. Han forseger i en artikel (Bernstein, 1973) at indfange
nogle af de skift, han mener at kunne iagttage i den padagogiske
kulturelle kode gennem bevegelsen fra synlig til usynlig paeda-
gogik. Kendetegnende for den synlige pedagogiske kode er en
staerk klassifikation og staerk ramme. Med klassifikation menes
graden af forhdndsdefinering og eksplicitering af undervisnin-
gens og de padagogiske processers indhold. Steerk klassifikation

For eksempler pa
metoden anvendt i
dansk sammenhang,
samt for yderligere
eksempler pa forskellige
mader at anvende
bgrm som informanter,
se Schultz Jorgensen
& Kampmann, 2000,
Staunas, 2000,
Rasmussen, 1999.
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| en netop udkommet
udgivelse af Bernsteins
tekster pa dansk findes
der en introduktion til
nogle vaesentlige begreber
og tanker i Bernsteins
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ogsd en rekke overvejel-
ser omkring oversattelsen
af begrebet framing.
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hentyder derfor til en hej grad af udtalt og pd forhdnd fastlagt
bestemmelse af faginddeling, faglige indholdselementer,
leeringsmdl og udvalg af leeringsmidler.

Med ramme menes graden af formuleret styring og kontrol
omkring de peedagogiske beslutningsprocesser og handlinger i
det padagogiske rum. Steerk ramme hentyder derfor til en hoj
grad af lererstyring og pedagogisk tilrettelagte aktiviteter i
ovrigt, hvor regler og forventninger til elevadferd er eksplicite-
ret i relation til de planlagte paedagogiske processer.

I en fortsattelse af forskningsprojektet vil det veere pakreevet at
overveje en oversttelse af det engelske ord framing, s& den
potentielle misforstdelse kan undgas.

Forskningsperspektiver

Erfaringerne fra forprojektet giver anledning til at pege pa to
forskningsperspektiver. For det forste etableres der gennem ana-
lyserne af det indsamlede empiriske materiale nogle spgrgsmal
og forelpbige antagelser, som ber give anledning til yderligere
overvejelser, diskussioner og afklaringer. For det andet kan der
ud fra det foreliggende materiale peges pa omrdder, der trenger
til yderligere forskningsmassig belysning og afdakning.

I forhold til det forste punkt har vi forsegt at indfange, hvordan
samspillet mellem rummet som mulighed, den padagogiske
forvaltning og bernenes intentionelle handlinger inden for det
padagogiske og fysiske mulighedsfelt udger det centrale
omdrejningspunkt i analyserne. Sagt pd en anden made, sd er
det klart, at rummene ud fra deres kvantitative og kvalitative
sammensetning tilbyder et vist mél af brugsmuligheder, men
samtidig er det veesentligt at papege, at det er i skeeringspunktet
mellem mulighederne - de voksnes padagogiske regelsaetning
og bornenes tilgang til det fysiske rum - at rumlighedens egent-
lige betydning som paedagogisk faktor treeder frem.

Det indebarer, at der i hgjere grad, end tilfeeldet er nu, generelt
bor taeenkes flere niveauer sammen.

Allerede i forbindelse med selve byggeriet vil det fremover vare
vaesentligt at opbygge traditioner og rutiner, hvor det arkitektoniske
og det peaedagogiske blik mades allerede i planlaegningsfasen.
Som felles udfordring for begge parter er det endvidere vigtigt,
at dette mode ikke blot baserer sig pa udveksling af de to profes-
sionsgruppers indbyrdes forskellige perspektiver, men at udfor-
dringen til begge parter endvidere vil veere at inddrage et borne-
perspektiv som omdrejningspunkt for byggeriet - det vare sig
nybyggeri, det vere sig renovering, om- og tilbygning til den
allerede eksisterende skolemasse.

Det er vigtigt, at bygningerne ikke alene opfattes som en ufor-
anderlig ramme rundt om de forskellige typer daglige peedago-
giske aktiviteter. Handlinger foretages ikke alene i rum, men nok
sd meget med rum.

Gennem forvaltningen af mulighederne for direkte og indirekte
interaktion mellem mennesker og rum udnyttes rummet som
mulighedsfelt i storre eller mindre udstrakning. Med forvalt-
ning teenkes savel pd den made, man fra den pigeeldende skole
veelger at fordele og indrette de forhdndenvarende rum, som pd
den made, der etableres eksplicitte og implicitte regler, rutiner og
ritualer vedrgrende rummenes brug - hvad man mé/ikke ma4,
bor/ikke ber, hvad der anses for gnsket/ugnsket, hensigtsmees-
sigt/uhensigtsmeessigt.

I den sammenhzang er det vigtigt at erindre, at rummet som
padagogisk faktor eller "den tredje opdrager” tenkes meget
mere bevidst og reflekteret ssmmen med de forandringer, der
matte veere sket i den enkelte skoles og skoleenheds paedagogiske
teenkning og praksis. Ikke mindst de senere drs ogede fokus
pé undervisningsdifferentiering, kravet om at undervisningen
ber tage udgangspunkt i den enkelte elev, den @gede opmaerk-
somhed omkring betydningen af berns indbyrdes relationer
som en ressource og rum for vesentlige laereprocesser samt det
generelt udbredte onske om at lytte mere til bernenes egne syns-
punkter, stiller nye udfordringer til afklaring af samspillet
mellem paedagogik og rum. Det er blevet aktuelt og vaesentligt at
diskutere mere grundleggende, i hvilken udstrakning struktu-
rering, fordeling, indretning og forvaltning af de fysiske rammer
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er i overensstemmelse med og fungerer i forleengelse af de for-
mulerede paeedagogiske intentioner, eller om der snarere er tale
om et kontraproduktivt og blokerende forhold mellem paedago-
gisk intention og fysisk udformning og forvaltning. En kvalifice-
ring af denne diskussion vil kreeve oparbejdelsen af et aget bered-
skab og mere systematisk refleksion fra de involverede faggrupper.
Yderligere vil det efter vores vurdering kreeve, at man generelt
bliver bedre til at udveksle synspunkter, indsigter og intentioner
pé tveers af faggrupper. Her teenkes ikke alene pd den naevnte
udveksling mellem arkitekt, skoleforvaltning og skolens faggrup-
per, men nok sd meget pa udveksling imellem de faggrupper, der
er placeret inden for skolen, og som i stadig eget grad ma for-
ventes at skulle koordinere padagogiske bestrabelser og praksis.
Endelig vil det veere oplagt at pege pd bernenes placering som
aktorer, ogsa i relation til lobende refleksioner og beslutninger
vedrgrende fysisk indretning, forvaltning og brug. Med de
naevnte og velkendte intenderede udviklinger inden for skole-
kulturen i Danmark er der ingen tvivl om, at skolekultur i stadig
hgjere grad vil blive sat i sammenhaeng med demokratisk kultur.
Oget fokus pd bern som medborgere, borns medbestemmelse
og kravet om at lytte til born og respektere deres meninger sat-
ter automatisk ogsa et aget fokus pa skolens demokratiske kul-
tur. Inddragelse af bern i beslutningsprocesser for deres eget
hverdagsliv omhandler naturligvis ogsd de fysiske rammer, hvori
hverdagslivet udfolder sig.

Udfordringen bliver derfor ogsa at udvikle konkrete erfaringer
med, hvorledes born kan involveres mere aktivt i forhold til sko-
len som fysisk rum. Der er givetvis erfaringer hermed pa mange
skoler i forhold til udsmykning og lignende, men som vist i
denne rapport er betydningen af de fysiske rammer i relation til
kvalitet i bornenes hverdagsliv noget, der gir langt ud over
udsmykningsdimensionen.

Vi forseger at bidrage til en udfoldelse og konkretisering af denne
diskussion, men det er yderligere vigtigt, at der ikke alene pa de
tre skoler, hvor forprojektet fandt sted, men mere generelt pa
skoler rundt omkring iveerksettes lokale “forskningsprojekter”
baseret pa tvaerfagligt og “tveergenerationelt” samarbejde vedre-

rende relationen mellem nye paedagogiske tiltag og de fysiske
rammers med- eller modspil.

I forhold til det andet punkt, de egentlige forskningsmaessige
udfordringer, der kan formuleres i forlengelse af forprojektet, er
behovene mange og store.

I forprojektet og i naervarende rapport har det kun vaeret muligt
at kradse lidt i overfladen. P4 trods af, at vi har bestraebt os pd at
nerme os en dybere indsigt i borns tilgang til rum, s& var der
kun mulighed for at fokusere pd en meget afgranset alders-
gruppe, ligesom der er flere omrader og vinkler, som vi kun i
meget sporadisk form har haft mulighed for at naerme os.
Forskellige metodiske tilgange er som nzevnt afprovet, og gene-
relt er det vores vurdering, at vi savel igennem de daglige obser-
vationer som igennem interviewene med bernene baseret pa
deres egne tegninger af deres skole har forfulgt nogle frugtbare
tilgange til etablering af et berneperspektiv gennem brug af
beorn som informanter. De indhgstede erfaringer har dog lige
savel oget vores opmarksomhed pé supplerende metodiske til-
gange, som forprojektet ikke levnede mulighed for at forfolge
yderligere, men som det ville veere oplagt at afprove i et storre
anlagt og lengerevarende projekt.

Opfolgende fuldt udfoldede forskningsprojekter bor som konse-
kvens af de gennem forprojektet oparbejdede erfaringer og
tematiske pejlinger centreres om blandt andet folgende vinkler:

+ Udvidelse af gruppen af involverede born ud fra aldersmees-
sige kriterier, siledes at der indsamles materiale fra born i
indskolingen, pd mellemniveauet og fra udskolingen.

+ Observationsperioderne i indskolingen gav kun i meget
begranset omfang lejlighed til at undersege gruppearbejdets
vilkdr. Gruppearbejdet - iser det projektorienterede - er
imidlertid en undervisningsform, der markerer en vaesentlig for-
skel mellem traditionelle og nye padagogiske principper. Det
bringer sével den projektorienterede tilgang til leering som under-
visningsdifferentiering og forskellige grader af selvforvaltning

31



32

pé banen. Det vil derfor veere vigtigt i en opfelgning pa for-
projektet, at der foretages sammenlignende studier af for-
skellige former for organisering af undervisningen i forhold
til forskellige mdder at organisere en skolebygning pd. For-
skelle i den arkitektoniske udformning er en vigtig sammen-
ligningsparameter med henblik pa at kunne sige noget om,
hvilke rumlige forskelle der giver hvilke forskelle for hvilke
undervisningsformer.

Observationsperioderne gav ligeledes kun begransede mulig-
heder for at undersoge forskellige barnegruppers relation til de
fysiske rammer. I et opfolgende projekt vil det vere relevant at
afdaekke, hvorledes forskellige barnegrupper placerer sig/bliver
placeret i rum. Favoriserer indretningen bestemte elevgrupper
frem for andre? Hvilke former for rumlig differentiering stotter
undervisningsdifferentiering Sker der en marginalisering, der
ogsa afspejler sig i placering inden for skolens geografi?
Videre udvikling af metoder, der baseres pd inddragelse af
born som informanter. I denne sammenhang kan der dels
arbejdes videre med den livsformsinspirerede interview-
form, maske specielt i forhold til gruppen med de mindste
bern, dels med inddragelse af de storre bern pd en méde, sd
de i hejere grad bliver medforskere. Det kunne vare en
afprevning af interviews, hvor de @ldre barn/de unge selv er
med til at definere og formulere, pa hvilken méde man mest
meningsfuldt kan sperge ind til deres (og de mindre berns)
tilgang til og oplevelse af det fysiske rum. Det kan ogsa over-
vejes, 1 hvilken udstrakning de @ldste af bgrnene kan ind-
drages som medvirkende i analysefasen. Det kunne ske ved,
at forskergruppen ikke alene forpligter sig pd tilbagemel-
dinger og udvekslinger med faggrupperne, men ogsé kunne
afholde moder med de wldre bern undervejs i projektet ud
fra de forste bearbejdninger af det indsamlede materiale.
Kvalificering af mulighederne for at inddrage bern som
informanter er endvidere yderst aktuel i forbindelse med
loven om undervisningsmilje.

I forleengelse af ovenstaende kan der i mere systematisk form, end
det var tilfeeldet i forprojektet, blive tale om, at observationerne

kan danne afset for efterfolgende interviews med bornene.

I lgbet af analysen af de arkitektoniske rammer blev det
Klart, at begrebsapparatet vedrgrende samspillet mellem bern
og rum blev udviklet i vekselvirkning med observationsstu-
dierne, og at det “at saette ord pa” havde en positiv indflydelse
pé diskussionerne sével forskerne imellem som mellem for-
skere og undervisere. En yderligere begrebsafklaring gennem,
at arkitekturanalysen, observationer og interviews sammen-
holdes, forventes yderligere at kunne medvirke til at gore
problemstillingen diskuterbar.

Selvom det fortsat vil veere vigtigt at forfelge en videre udar-
bejdelse af et berneperspektiv i forhold til betydningen af de
fysiske rammer, hvilket delvis er deekket ind gennem oven-
stdende punkter, vil det tillige veere oplagt at gd mere ind i en
afdeekning af voksenperspektivet i forhold til betydningen af
de fysiske rammer. Udover at det i sig selv kunne veere interes-
sant at fa et storre indblik i de forskellige faggruppers tilgang
til og oplevelse af det fysiske rum, kan der ligge to sarlige
perspektivrige konsekvenser af en uddybning af dette per-
spektiv. For det forste er det vaesentligt at fa afdeekket, i hvil-
ken udstrakning og eventuelt pa hvilke mader skolernes for-
skellige faggrupper har forskellige tilgange til forvaltning og
brug af rum. Yderligere vil det vere befordrende for den
generelle skoleudvikling, hvis sddanne forskelle ogsd kan
funderes i en afdaekning af bagvedliggende forskelle i opfat-
telser af padagogik, lereprocesser og bernenes placering i
skolens demokrati. For det andet vil en gget opmarksomhed
mod at fa afdakket professionsperspektivet bidrage til, at de
forskellige involverede faggrupper ogsd selv etablerer en storre
grad af refleksivitet omkring det fysiske rums betydning. P4
samme made, som der kan indtenkes tilbagemeldinger til de
aldre elever, som dermed kan inddrages aktivt, vil tilbage-
meldinger til og diskussioner med faggrupperne ud fra det
indsamlede materiale kunne bidrage til professionernes
ogede bevidsthed omkring og folelse af medansvar for savel
indretning som forvaltning af rum.

Inddragelse af sdvel eleverne som larere, peedagoger og
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bernehaveklasseledere som ikke blot leveranderer af infor-
mationer, men ogsd modtagere og medfortolkere, kan i et
storre anlagt forskningsprojekt tillige medvirke til udvikling
af et forsvarligt fagligt grundlag for selvevaluering, hvor bade
elever og professionelle har centrale positioner.

Resultatet og dets karakter

Intentionen med undersggelsen har ikke veret at nd frem til
egentlige konklusioner i forhold til fremtidigt skolebyggeri og
igangvarende ombygninger af allerede eksisterende skoler. Der
er netop tale om et forprojekt, hvilket ville gare en sddan inten-
tion til et meget hasarderet forehavende. Men det var heller ikke
et mdl, at opgaven skulle resultere i konkrete anvisninger, for det
ligger i anvisningens karakter, at den udpeger og dermed ogsé
udelukker en reekke muligheder. Sdledes letter den processen gen-
nem at reducere antallet af losningsmuligheder. Hensigten i det
foreliggende arbejde har derimod veret at bidrage til at kvalifi-
cere beslutningsgrundlaget for de ansvarlige i byggeprocessen
uden at treeffe valget for dem.

Onsket har veret at rejse nogle problemstillinger og indkredse
nogle veaesentlige tematiseringer, som dels kan indgd som inspi-
ration for efterfolgende diskussioner i sdvel centralt regi som
decentralt pa de enkelte skoler i relation til overvejelser omkring
fordeling, indretning og forvaltning af rum, dels kan danne
afseet for et opfolgende storre projekt, hvor der kunne veaere stor-
re mulighed for bade at gd mere i bredden - inddrage samtlige
klassetrin/aldersgrupper - og i dybden - gennem leengerevaren-
de ophold og dermed mulighed for sével grundigere observation
og analyser som et mere omfattende interviewmateriale.

Hvorledes forholder resultaterne sig sé til forprojektets malseetninger?
Med hensyn til den forste malsetning - at vinde indsigt i sam-
spillet mellem born og skolens fysiske ramme - s er resultaterne
lagt frem i denne rapport, og dermed er det laeseren, der mé vurdere,
hvorvidt mélseetningen er opfyldt. Forhdbentlig er det lykkedes

at overfore nogle vaesentlige erfaringer til leeseren - herunder ogsa,
at det drejer sig om en problemstilling, der har sterre dybder,
end det er muligt at afdaeekke i et enkelt, kortvarigt forprojekt.
Endvidere, at en begrebslig og teoretisk bearbejdning kan bidrage
til at gore emnet diskuterbart.

Med hensyn til den anden malsatning - at afprove forskellige
metodiske tilgange med henblik pd at vurdere deres anvendelighed
i Undervisningsministeriets fortsatte arbejde inden for skolebyggeri
- er det vores vurdering, at der under feltarbejdet og behand-
lingen af det er sket en begrebsudvikling og teorisk diskussion,
der kan tjene som afset for opfolgende forskning. Her teenkes pé
begrebet mulighedsfelt og diskussionen af, hvorledes forvalt-
ningen af rummet influerer pa dets mulighedsfelt. Og der taenkes
pa teorierne omkring synlig og usynlig peedagogik relateret til
rummet og dets koder.

Efter de to mélsatninger havde vi skrevet - ikke som en egentlig
madlseetning og med almindelig skrift og i parentes, som gengivet her:
(Forventet spin-off: gget indsigt i nogle af de paedagogiske aspekter).
Det skal ses i sammenheng med, at projektet var aktualiseret af
og sat i gang med henblik pd de forestdende skolebyggerier, og
derfor skulle resultaterne ogsd forst og fremmest handle om
bygningerne.

Den beskedne placering af den paedagogiske side i samspillet
viste sig at veere en eklatant fejlvurdering. Resultatet peger netop
pd, at det ikke er muligt at diskutere de fysiske rammer i en sko-
lesammenheng uden fortlabende ogséd at inddrage de padago-
giske intentioner og praksiser, der hersker pa en given skole.
Born og skolens fysiske ramme indgar i et komplekst samspil.
Samspillet kan kun indfanges, ndr man accepterer, at der er tale
om to vasensforskellige sider, med born/padagogik/forvaltning
pd den ene side og den arkitektoniske udformning pa den
anden, men samtidig fungerer de to sider i en indbyrdes athan-
gighed. Born og skolens fysiske ramme danner en helhed.
Forskningsprojektet peger netop pa den store rolle, som forvalt-
ningsaspektet spiller for de muligheder, born far for at “nd ud til
og afpreve rummets granser”.

Det resulterede ogsd i, at den arkitekturteoretiske model for analyse
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af de fysiske rammer fik indfojet “det adferdsregulerende rum”,
der handler om, hvordan forvaltning af rum og opretholdelse af
orden for en del uddelegeres til de fysiske rammer.

Born og skolens fysiske ramme kan adskilles for et kort analyse-
ojeblik - hvilket ogsa er nodvendigt for at kunne stille specifikke
krav til bdde den made, skoler udformes og indrettes pd, og til det
padagogiske arbejde i undervisning og fritid - men sa snart ana-
lysen slippes, glider bern og rum ind i en kompleks helhed, hvor
det, den ene part “kan yde”, i hoj grad bestemmes af den anden
part i samspillet.




3 De tre Sko ler Feellesrumsskolen
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De tre indskolingsafsnit er valgt ud fra et onske om, at de skulle
reprasentere en tydelig forskellighed i deres fysiske udformning
samt omfatte sdvel en ny bygning, der er udformet med henblik
pé en samlet indskoling samt en lidt aldre, mere traditionel skole,
der ikke fra starten er bygget til ogsa at tilgodese pasningsbehovet. Indskolingshuset
Det er vigtigt at holde sig for gje, at hensigten med de tre
sammenlignende case-studier har varet at foretage et forste
skridt i retning af at afdaekke og begrebsliggare samspillet pa en
madde, der ogsa kan have en veerdi og gyldighed for andre skoler.
Derimod har det pa intet tidspunkt veeret intentionen at foretage
undersogelser endsige evalueringer af forholdene péd de enkelte
skoler. Derfor vil skolerne i denne rapport blive benzvnt ud fra
deres typologiske forskelle og ikke med deres navn. Som beteg-
nelser bruges Fellesrumsskolen, Indskolingshuset og Kamskolen.

I skrivende @jeblik eksisterer der planer for om- og udbygninger pd
alle tre skoler, og de onskede indgreb vil pé flere felter netop tage hand Camekolen
om og @ndre nogle af de forhold, der diskuteres i det folgende.

Rapportens beskrivelser holder sig imidlertid til, hvorledes skolerne
fremstod i den periode, observationsstudierne blev udfert. Det

var efterdret 1999.
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Fellesrumsskolen Intentionen i byggeriet var at skabe et fortroligt milje. I et lille
skrift i anledning af skolens 25 drs jubileum fortelles det, at

Opforelsesér: 1974 hensigten var at skabe ”en lille by i boligbyen, ben og tilgeenge-
Antal kvadratmeter indskolingsafsnit: 1200 m? lig med varierede bygningsformer, haveanlaeg og stier. Her er
Antal kvadratmeter normalklasseveerelse: 60 m? ingen hovedindgang, men bare en raeekke hoveddere til skolens
Antal elever i alt: 560 forskellige afsnit. Det hele star i varme, fortrolige, velkendte byg-
Antal spor i indskolingsafsnit: 2 spor gematerialer.” I den kommune, hvor Fellesrumsskolen ligger,

var der i tidligere skolebyggerier eksperimenteret med at organi-
sere klassevaerelser omkring et feellesrum og med at lade to klas-

""""""""""""""""" ser deles om et feellesrum. Den tanke er der bygget videre pa i

Feellesrumsskolen, som oprindelig var, s& det mellemste klasse-
L: § rum i hver side var veerksted for to klasser. Men den facilitet blev
L] inddraget, da der opstod behov for at huse flere klasser.

Et andet udgangspunkt var en kritisk holdning til gangarealer, der

var “forede med overtgj”. Det forte til den idé at lave garderobe-
skabe inde i klasserne, hvor der blev suget frisk luft ind fra facaden,
som derefter blev trukket mekanisk ud gennem garderobeskabene.

Fra alle klasser forer en dor direkte ud til det fri, sd bornene hur-

/ tigt kankomme ud enten for at lege, eller fordi der er brug for at

udvide undervisningsarealet.

For nogle ar siden blev der inddraget fire rum samt tilfojet yder-
' ligere ét til skolefritidsordning.
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Indskolingshuset

Opforelsesdr: 1998

Antal kvadratmeter i alt: 715 m? bebygget samt 114 m? hems
Antal kvadratmeter grupperum: 60 m?

Antal klasser: 0., 1. og 2. klasse samt en 3. klasse fra hovedskolen,
der modte efter skoletid.

Antal elever i alt: 80

Antal spor i indskolingen: ét spor

012 4 6 8 10 12 14 16 18 20m

I 1996 gnskede kommunalbestyrelsen en ny slags institution i
kommunen. En institution, hvor ”skolen kan og vil skabe storre
integration mellem leg og lering, bl.a. ved at benytte SFO’en til
undervisning for de mindste elever” (citat fra budgetaftalen
1996). Byggearbejdsgruppens program indeholdt blandt andet
folgende onsker: Et fleksibelt og rummeligt hus med forskudte
planer og skeeve vinkler, mange kroge, spandende lys og god lyd.
Bygningen har en meget klar struktur. Samtidig er der arbejdet
med forskellige malestokke, med bearbejdede overgange mellem
inde og ude, med niveauforskelle og forskellige rumsterrelser.
Det skra tag giver dobbelthgje rum i den ene side, hvor hgjden
udnyttes til hems og balkongang.

Huset ligner ikke umiddelbart det billede af en skole, som er
opbygget gennem de sidste hundrede ér - det bryder netop med
de lange lige gange og klasseverelser, der lukker sig om sig selv.
De to ovale lystarne er en nyskabelse inden for dansk skolebyg-

geri, og de tilforer stedet en staerk arkitektonisk identitet.
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Kamskolen

Opforelsesdr: 1963-1968

Antal kvadratmeter normalklasselokale: 50 m?

Antal kvadratmeter forgang/grupperum: 20 m?

Antal elever i alt: 540

Antal spor: 3 spor (i indskolingen 4 spor, indtil nybygget skole
kan tages i brug)

_________________

Kamskolen blev opfort i 60’erne som resultat af en konkurrence.
Fra dommerbetaenkningen citeres: "Den terrasseopbyggede
vandrehal, som strakker sig fra hovedindgang til de grenne
sportsarealer, er interessant udformet og danner en god forbin-
delse mellem skolens normalklasse-grupper og serklasse-grup-
per. Pd de enkelte terrasser er der pa en smuk made skabt mulig-
hed for etablering af spisepladser. Samtlige normalklasser er ori-
enteret mod sydest, og etapedelingerne forekommer klare. Ud
fra en pkonomisk vurdering forekommer det rigtigt, at gangare-
alerne er anvendt til grupperum.”

Skolen er opfert i beton i én etage, og de lave, smalle sideflgje
muliggor, at det gronne trackkes langt ind mellem bygninger, s&
der kommer dagslys ind i neesten alle rum.

Vandrehallen er imidlertid beskaret i dag, idet skolens admini-
stration har beslaglagt en del af arealet. Den fremtreeder nu min-
dre rummelig og lys, end den oprindelig mé have veeret.
SFO’en har tre afdelinger. En afdeling er husfwstet i en serskilt
bygning pa grundens vestligste hjorne, mens de to andre SFO’er

er indrettet i tidligere klasse- og faglokaler i skolen.
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Sammenligning

Sammenlignes planerne for de tre forskellige indskolinger, ses
markante forskelle. Fellesrumsskolen og Indskolingshuset er
rumligt organiserede, sa klasser og grupperum ligger rundt om
et feellesomréde.

Det indebeerer, at fellesrummene dels kan fungere som aflast-
ningsomrdder i forhold til hjemomréderne. Dels fremkommer
her mange krydsende ganglinjer, ndr laerere og elever bevager
sig mellem klasser, leererverelser, gange, toiletter og SFO eller
verksteder - man lgber sa at sige ind i hinanden.

P4 Kamskolen derimod betyder de lange smalle flgje, at klasse-
vaerelserne ligger pa rackke, og de er mere orienterede mod ude-
rummet end mod vandrehallen midt i anlaegget.
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Pa Fellesrumsskolen er SFO’en indrettet i tidligere undervis-
ningslokaler i samme bygningsafsnit med der ud til feellesrummet.
I Indskolingshuset er SFO’en integreret, og bornene bruger de
samme rum formiddag og eftermiddag.

SFO-afsnittene ligger pd Kamskolen i nogen afstand fra og uden
direkte forbindelse til de klassevarelser, hvor bernehaveklasser-
ne tilbringer formiddagen, sd bernene méd ga udenders for at
komme derhen.

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 110 120 130 140 150m

Faellesareal

SFO
- Skolefritidsordning
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Feellesrumsskolens veaerksteder og faglokaler ligger i hovedlengen,
hvor ogséd skolens administration er placeret. For eksempel gar
2. klasse over i hovedleengen, nar de skal have formning.

Faglokaler og vaerksteder L/z :] ﬁ
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Verkstedsomrader ligger i Indskolingshuset placeret mellem
grupperummene, og der er siledes meget korte fysiske afstande
mellem forskellige aktiviteter. Det gor det lettere at integrere en
praktisk aktivitet i undervisningen.

P& Kamskolen er faglokaler placeret modsat klasseflgjene pa den
modsatte side af vandrehallen. Eleverne ma nedvendigvis gd ud
af klassen og derefter ind gennem vandrehallen og sa ud til de
respektive fagomrader pd modsatte side.
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Det geelder for alle tre indskolinger, at de ligger i en vis afstand
fra det paedagogiske servicecenter, og besag for de yngste elever
bliver arrangeret som ekskursioner.
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Alle klasser pé Feellesrumsskolen og i Indskolingshuset har dore
direkte til det fri. P4 Kamskolen er der i de oprindelige planer let
adgang til friarealerne gennem forrummet. Men efterhdnden
som skolen har udviklet sig, bruges forrummene pa meget for-
skellig vis, og mange af dorene holdes lukkede. I bornehaveklas-
serne er de for eksempel indrettet som kekken eller personale-
rum, sa to klasser deles om én dor ud. Et enkelt sted er der dog
etableret en dor direkte fra klassen og ud.

Det paedagogiske
servicecenter.

Eleverne fra Indskolings-
huset har ikke eget
paedagogisk service-
center, men benytter
Feellesrumskolens
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Friarealerne er indrettet meget forskelligt. Feellesrumsskolen har for-
skellige legeafsnit umiddelbart uden for indskolingen. Et flisebelagt
stykke og en asfaltflade til boldspil. Der er en legeplads med legered-
skaber, men ogsa et lidt mere vildtvoksende beplantningsbzlte mod
vejen, hvor der kan bygges huler inde i buskene eller oppe i treeerne.

Indskolingshuset ligger i et stort omrdde med grees, buske, treeer
og vand. Der er yderligere skabt legemuligheder, da der er braedder
og smd paller til radighed for de unge selvbyggere.

Ost for Indskolingshuset findes et jordstykke, der bruges til
dyrkning af blomster og grentsager.

Pa Kamskolen bestar friarealerne af flisebelagte omrader umid-
delbart uden for klasserne. Nordvest for skolen - taet pa indsko-
lingens fliseomrade - ligger store sportsarealer med teetklippede
pleener. Endvidere findes der mindre boldspilbaner og legered-
skaber ved enden af klasseflojene. Mellem faglokaleflgjene fin-
des temahaver: Historisk hjorne, hojbede, endvidere hensegérd
og bistader, som klasserne pa skift har ansvaret for at passe.
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4 Arkitekturperspektivet

Samspillet mellem bern og skolens fysiske ramme udger en
uhyre kompleks helhed, hvor en lang reekke mader at bruge og
opleve rummene uafladeligt griber ind i hinanden.

I et forseg pa at gere emnet lettere at hiandtere bliver det i det
folgende opdelt i fem ”rum”. De fem rum er ikke sarskilte rum,
som ligger side om side. Det vil vaere mere rammende at sige, at
de er til stede pd samme sted og pa samme tid.

Rummene er analyseret sidelobende med observationer og
interviews, og péd den ene side har den model, der er anvendt i
analysen, veeret med til at strukturere Arkitekturperspektivet.
(Analysemodellen er udviklet som del i forskningsprojektet
”Skolen finder sted’;, Kirkeby). P4 den anden side har erfaringer-
ne fra de tre indskolinger medvirket til, at analysemodellen er
blevet revideret. Den er saledes “bygget om”, sd den fra at inde-
holde tre rum nu indeholder fem.

0 e BT | R R
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Det sociale Handlingens Det adfeers- Det betydnings-  Det stemte
rum rum regulerende rum  barende rum rum

Som det forste rum dreftes Det sociale rum, hvor rummet
anskues som ramme om og i forhold til det sociale. Det vaere sig
det sociale i undervisningssammenhange, det vaere sig i samveer
og leg. Handlingens rum handler om formgivningens helt mate-
rielle side, hvor arkitektoniske detaljer, ting, rum og verktojer
helt direkte indgar som part i de handlinger, der finder sted i

lobet af skoledagen. Det adfeerdsregulerende rum beskeftiger sig
med, hvorledes formgivningen er med til at opretholde skolen
som et lille samfund i samfundet med egne regler og normer.
De to sidste rum - Det betydningsbarende rum samt Det stemte
rum - griber ikke sa direkte og sa synligt ind i skolens liv som de
tre forstneevnte. De handler om, hvorledes rummene og deres
udformning opleves, og hvordan de pévirker bernene, og om
hvordan de befinder sig i skolebygningen.

Det sociale rum

I det folgende ses naermere pa de enkelte indskolingsafsnit med
hensyn til, hvorledes de fysiske rammer leegger op til, befordrer
eller stér i vejen for forskellige former for socialt liv. Her taenkes
bdde pa samver og samarbejde i store grupper, der kan omfatte
flere klasser eller drgange, og smd grupper helt ned til blot et par
bern eller en leerer og et barn. Det er ogsé en del af ”det sociale”,
hvis der er mulighed for at skifte mellem at veere del af et felles-
skab og at treekke sig tilbage og veere lidt i enrum. Gennem-
gangen begynder i skolens storste malestok med feellesrummene
og behandler derefter klasser/hjemomréder for at gd ned i de
mindste sociale rum, eventuelt blot et hjorne, hvor fi personer
eller kun en enkelt person befinder sig.

Fallesrummene

Bade pd Fellesrumsskolen og i Indskolingshuset er der mulighed
for at samles, for eksempel for at holde morgensamling, i felles-
rummene, hvor alle klasser i afsnittet kan sidde samlet og synge
eller hore en fortelling. I Indskolingshuset sker det pa gulvet i
salen til dans og musik.

Der er morgensamling, bornene ses som silhouetter mod det store
vindue. De varmer op, for de synger, strakker sig og gentager lyde,
som leereren siger for. Hun stdr leenet op ad klaveret, derefter scetter
hun sig og spiller og synger. De andre leerere og peedagoger sidder
o0gsd pa gulvet. Et par forceldre er blevet siddende ved de smd borde
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Indskolingshuset

i feellesrummets midterste del. Et barn kommer for sent og scetter
sig pd trinforkanten. Ud af en lille pose kommer Barbie-dukken,
der danser til musikken. Pigen synger, mens Barbie danser rytmisk.

P4 Kamskolen disponerer indskolingen ikke over et sdédant rum,
men store felles arrangementer er henvist til gymnastiksalen,
der ligger i skolens modsatte ende. Skoleinspektaren fortaller, at
somme tider holder de morgensamling, men det kraever lidt god
vilje, der er ikke for megen plads - “bernene mé ikke have for lange
ben ...”. Ikke alle bern synes nodvendigvis, at det er en god idé:

Int.: Hvad er der sd heroppe? (peger op mod doren ud og festsalen)
Nikolaj: Der er en dor ud, og der er festsalen.

Int.: Hvad laver I der?

Nikolaj: Gymnastik

Int.: Er der sjovt at veere?

Nikolaj: Det er der, jeg sagde der var kedeligst (neevnt tidligere i
interviewet)

Int.: Hvordan kan det veere?

Nikolaj: Det er fordi, at vi skal sidde og hore pa taler og alt muligt.
Hvor ham, der ejer skolen, han taler.

P& Fallesrumsskolen bruges fellesrummet til leg i pauserne.
Mens observationerne stod p4, var der mange bern, der legede
med kugler. De havde ofte kuglerne i smé poser og baltetasker
og spillede efter vedtagne regler, hvor neesten usynlige svejse-

somme i linoleumsbeleegningen indgik som vigtige granser.

I pauserne sds ogsa born, der gik rundt og sd pd, hvad andre
foretog sig, eller de snakkede i sma grupper. Indimellem spillede
de pé det opstillede bordfodboldspil. Om eftermiddagen blev
rummet ogsd brugt til bordtennis.

Derimod foregik det mere vilde og larmende hockey i forgangen
til feellesrummet, hvor paedagogerne fra SFO’en deltog i spillet.

Indskolingshusets feellesrum var befolket pa en eller anden made
sd godt som hele tiden. Om ikke andre sa var der én, der gjorde
rent eller én, der var ved at bage eller lave rikostsalat.

I mange dage var beornene i Indskolingshuset meget optaget af at
bygge med store fine byggeklodser af bagetree.

I salen - der med &bne flgjdore er en del af fellesrummet, men
ogsd kan skilles fra - blev der af og til leget klaede-sig-ud, eller
der blev spillet med skumgummibold.

Pa Kamskolen indeberer den fysiske opdeling, at de store rum
ligger for langt vaek fra klasserne til, at de let kan inddrages som
en eller anden form for aflastningsrum. Imidlertid giver vandre-
hallens robuste indre en sarlig mulighed for lidt mere voldsom
udfoldelse, der pa mange andre skoler ville blive henvist til fri-
arealerne udenfor.

Sammenfattende kan det siges, at den fysiske teerskel for at
danne storre fellesskaber er mindst i de skoler, hvor klasser og
grupperum ligger med direkte adgang til et feellesrum.

Feellesrumsskolen
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Klassen som socialt rum

Klassevearelsets eller hjemomrédets lidt mindre malestok er ikke
kun et spergsmal om rummets udformning og placering, som
blev lagt fast ved bygningens opferelse, men et sporgsmal om,
hvorledes rummene er indrettede og moblerede. For det liv, der
udspiller sig i klassen, er nok, men ikke udelukkende, athangigt
af rummets dimensionering og beliggenhed i forhold til andre
klasser og fellesrummet, men ogsd af indretning og meblering.
I det folgende forstds de fysiske omgivelser som den aktuelle hel-
hed, man ser, ndr man kommer ind i rummene.

Det fremgdr da ogsa af bornenes egne tegninger, at de ofte teg-
ner mgbleringen omhyggeligt ind.

P& Feellesrumsskolen er de fleste klasser mableret til storre eller
mindre grupper. Flere klasser har hgje borde og ditto taburetter, sd
barnene kan skifte mellem at sidde og std med deres opgaver.

I Indskolingshuset er grupperummene mgbleret, s bernene
kan samles omkring et par hgje borde. Der er dog ikke arbejds-
pladser nok til, at alle kan sta/sidde ved bordene pé én gang. Der
findes ogsd sma gulvpulte, de kan have over knaene, nér de
arbejder siddende pa en hynde pa gulvet.

P4 Kamskolen er bornehaveklasserne indrettet med flere borde,
sd bernene sidder gruppevis, hvorimod 1. og 2. klasserne for-
trinsvis har opstilling til klasseundervisning orienteret mod tavlen.
En laerer kritiserer de smé lokaler: "De sma klasselokaler giver
ikke plads til gruppearbejde og smé verksteder. Borde og stole
fylder det hele. Det er kedeligt kun at have borde og stole. Den
sneevre plads medforer ogsa et krav om at vere lavrostet. Det,
der er vigtigt, er at skabe nogle situationer, som for eksempel i
emneundervisning. S& er det sjovt. Det gir de mere op i. For
eksempel troldeemnet, hvor de byggede model og skrev en histo-
rie. Det foregik i bdde klasse og grupperum” .Samme lerer
fremheever bade kvaliteterne ved gruppearbejde og ved klasse-
undervisning:

“Fordelen ved en opstilling med borde i reekker er den felles
oplevelse, det felles udgangspunkt. Ellers bliver der for mange
sma individualister. Klasseundervisning er utrolig vigtig. Her
kombineres det hele: Man skal formidle som lerer, de skal st
lidt pa td. Mange ville miste den viden. Det felles input og den
feelles oplevelse er vigtig.”

Tilhersforholdet eller ejerskabet spiller en rolle - bade i den
madde, rummene administreres fra skolen side, hvor hver enkelt
klasse tildeles et bestemt rum, og i leerernes og barnenes opfat-
telse, som viser sig gennem sprogbrugen.

Lederen af Indskolingshuset siger for eksempel: 1. og 2. klasse
forventes at samarbejde. Vi vil helst lade dem bebo samme rum
i flere &r”. Samme opfattelse kommer frem i et interview med en
elev i 2. klasse:

Int.: Hvad er der derinde?
Lise: Det er dér, hvor de store lever. Det er 9. og 8. klasserne.

Steder til gruppearbejde

Med et areal fra 50 til 60 m? kan stilfeerdige, boglige former for
gruppearbejde nok afvikles inden for klassens eget rum. Men
ndr der onskes mere omfattende, plads- og ressourcekravende
aktiviteter, opstar behovet for flere aflastningsomrader. Desuden
kan der opsta et behov for en vis afskeermning mellem de for-
skellige grupper. (Kirkeby, 2000).

Pa Fellesrumsskolen er der aflastningsplads i det store felles-
rum midt i bygningen, som alle klasserne vender ud til. Det er
dog ikke de smd intime kroge, rummet tilbyder. Omend der er
opstillet skeerme mellem klasserne, og de giver et vist trafikle.
Men pladsen ser ikke ud til at blive opfattet som et halvprivat
overgangsomrdde, som kunne inddrages til gruppearbejde, for
sd ville man nok have mebleret, sd zonen adskilte sig mere fra
helheden. Nu opfattes rummet primeert som ét stort samlet rum
med en enkelt reol og et par borde, hvor taburetterne star oppe
péd bordene det meste af dagen.
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Men fellesrummet blev dog brugt flere gange af mindre grupper.
For eksempel sad den udenlandske hjzlpelerer med en lille
gruppe bern til ekstra dansk, hvor de lavede samtalegvelser ud
fra en serie billeder.

Og da bernehaveklassen atholdt elevsamtaler, trak de ogsd ud i
feellesrummet. Den forste gruppe bestdende af en padagog og et
barn valgte sofagruppen. Den naste tog hjernet uden for klassen,
hvor der stod et bord. De satte sig med ansigtet ind mod hjernet,
s& de dannede et lille fellesskab og med ryggen dannede en
afgrensning udadtil.

I sofakrogen foregir en elevsamtale mellem en elev og en leerer fra
bornehaveklassen. Doren stdr dben til bornehaveklassen.

Lidt efter gar yderligere en samtale i gang. De veelger bordet umid-
delbart uden for klassen. Observator flytter sig veek fra bordet for
ikke at forstyrre. Det mener ogsd paedagogen er bedst: ”Det er nyt
for dem” siger hun.

De seetter sig med ryggen mod det store rum, leereren sidder ogsd
pd en af de sma stole. De skaber deres eget lille rum i hjornet. Det
ser ud til, at de bojer sig sammen om noget pd bordet.

Samtalen i sofaen er forbi, en ny elev hentes. Et barn flyder rundt
og beveeger sig hen omkring samtale to, men gdr hurtigt igen.

En stilfeerdig gruppe opholder sig uden for en af de andre klasser.
Der er temmelig megen uro fra klasserne. Nogle born gir gennem
feellesrummet. En leerer stikker hovedet ud og sporger den ene sam-
talegruppe om et eller andet.

Peedagog i samtalegruppe I raber ad nogle born, der er begyndt at
lobe. Viser en elev tilbage til bornehaveklassen. Et barn kommer
hen og studerer observatorens adfeerd.

Som det fremgdr af ovenstdende observation - og vel naeppe kan
overraske leeseren - valges sofagruppen forst til elevsamtalen.
Den blode sofa giver i sig selv en vis intimitet, og denne plads har
rimelig meget trafiklee. Desuden ligger den et stykke fra berne-
haveklassen, hvor deren star dben.

Gruppe II derimod er henvist til selv for en stor del at skabe
rummet. Paedagogen og eleven satter sig med ryggen til det

store rum med ansigtet ind mod hjernet mellem to dere. Deres
eget rum opstdr gennem, at de vender ryggen til feellesskabet og
forseger ikke at lade sig distrahere af den trafik, der foregar bag
ryggen pa dem. Arkitektur og indretning understotter her kun
pd minimal vis etableringen af larer-elev-grupper.

I Indskolingshuset er der flere aflastningsrum at vaelge imellem, nér
vaerkstederne inddrages. Gruppearbejde uden for grupperummene
vil kunne forega ét af flere steder i faellesrummet, der har mange
hjorner og flere borde og en niche i veeggen ved siden af breende-
ovnen. Der kan arbejdes ved computerne i det ene lystdrn, og grup-
pearbejdet vil ogsa kunne finde sted i et af vaerkstederne, hvor der
ydermere er let adgang til veerktej, hvis der skal bygges modeller.

P& Kamskolen, hvor klasseverelserne er mindst 50 m? vil man
veere henvist til at seette bordene sammen to og to. Derudover er
der mulighed for at sette sig ud i det lille forrum, der ogsa fra

starten er planlagt som et supplerende undervisningsareal.

Int.: Hvad laver I her ude i forrummet?

Lise: Nogle gange er der nogle, der scetter sig ud og laver noget
dansk eller matematik herude. Og nogle gange er der ogsd nogle,
der arbejder sammen herude.

Kamskolen.

Ekstraundervisning i

forrum.



Kamskolen.

Trappen indbyder til
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ophold.

Men en leerer mener om forrummenes anvendelighed som grup-
perum, at de er "kolde, veemmelige, og de giver ikke inspiration”
Klassen har ikke yderligere “udvidelsesmuligheder”. Medmindre
der indledes et samarbejde med én af de to naboklasser. Men det
giver jo ikke mere plads pr. barn. Endvidere er det kompliceret
at hente viden, materialer, vaerktojer andre steder fra, da det vil
vere npdvendigt forst at gd ud, sa ind i og gennem vandrehallen
og derefter ud i sidelengerne, hvor faglokaler og padagogisk
servicecenter befinder sig. Mere plads er da ogsa netop én af de
ting, leererne efterlyser pé stedet, for eksempel plads til at lave et
matematikveerksted.

Til gengeeld har Kamskolen et stort bibliotek, hvor der er mange
gruppearbejdspladser, som i det mindste henvender sig til de lidt
storre bern, der har klassevaerelser tettere pa biblioteket og
mdske ogsa bedre selv kan ga derhen.

Steder for samveer i mindre grupper

Samveer er en vigtig ingrediens i skoledagen. Ikke mindst for de
mindste klasser. Ifolge undervisningskonsulent Birgitte Nybo er
det at kunne omgds og tale sammen en vasentlig del af det, de
yngste barn skal leere i lobet af de forste dr i skolen. (Opleg pd
seminar i Undervisningsministeriet 2. marts 2000).

Derfor kan et verested, hvor man kan tale med hinanden, ikke
blot afferdiges som et sted for hygge i betydningen uforpligtende

samveer. Fordi socialisering netop er en forpligtende del af skole-
dagen (Kirkeby, 2000).

Observationerne synes af bekrefte den formodning, at samveer
i mindre grupper gerne henlaegges til de mindre steder med en
vis afgreensning. Sa den arkitektoniske ramme sa at sige er med
til at definere og afgrense det lille fellesskab og ogsa til at give
den lille gruppe en vis privacy. Men selvfolgelig foregar der
megen leg i sméd grupper midt iblandt mange andre bern uden
en fysisk afgrensning udadtil, hvor den lille gruppe etablerer et
mentalt rum med en usynlig afgrensning mod omverdenen.
Men hvor der er en valgmulighed, vil den lille gruppe erfarings-

meessigt sege et fysisk lille rum.

P4 Fellesrumsskolen findes ”de mindre steder” i form af nogle
pudehjorner. I feellesrummet er der flere borde med taburetter.
Desuden er der et sofahjorne, der blev flittigt brugt. Udenfor er
skolens arealer opdelt, sd der ogsa er flere steder at veere.

Men primert er det i SFO’en, at man finder de mere ydmyge og
polstrede steder, hvor born kan sla sig ned i mindre grupper.

Feellesrumsskolen.
Et hjgrne i klassen
indrettet til laesekrog.
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Det viste sig, at hjornerne, der opstar i kraft af, at vinduesfacaden
er trukket 60 cm tilbage, blev udnyttet af bernene som et lille

privat veerested.
Buskadset mod vejen havde ogsa nogle rumlige kvaliteter, som
bernene udnyttede til deres lege.

Buskadset bag ved
Feellesrumsskolen.

I Indskolingshuset er klasserne mebleret med sofahjerner. End-
videre er der mindre verksteder, og fellesrummet har niche og
sofahjorne med breendeovn samt puderum pa hemsen.

Faellesrummet i
Indskolingshuset.

Pa Kamskolen findes de mindre, mere blade og lidt mere intime
steder nasten kun i bernehaveklassen, hvor der er nogle hynder
og puder i et hjorne. Ellers ma barnene vente til om eftermiddagen,

hvor de finder mindre vearesteder i SFO’en.
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I vandrehallen er der naesten ingen steder, hvor man kan opholde
sig. Der findes et langt picnicbord med faste baenke - der sas dog
ingen bern ved bordet under observationerne. Derimod sad der
ofte born i et indadgdende hjorne pa et af mellemniveauerne,
der dbenbart gav en vis rygdeckning, trafikle og overblik.

Kamskolen.
Legehjgrne i det falles
rum mellem to bgrne-
haveklasser.

Picnicbord i Kamskolen.

Kamskolen.

Hjgrne i vandrehallen,
hvor der ofte sad en
lille gruppe bgrn.
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Indskolingshuset.
Pudegen i bgrnehave-
klassen er markeret med
et kryds - et rart sted.
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I interviewene kom det frem med stor tydelighed, at bernene
veerdsaetter det meget hojt at kunne vere alene eller sammen
med bare nogle fd venner:

Int.: Er det sjovest at lege, ndr der er voksne, eller ndr der ikke er voksne?
Kristine: Nar der ikke er voksne.

Int.: Hvorfor det?

Kristine: For sd kan man fd ro for de voksne.

Og i det folgende citat fortaller Sigurd ligefrem, at han opfatter
det lille rum (fremhevet).

Int.: Hvor er det sjovest at veere inde i klassen?

Sigurd: Det er nok omme i sofaen.

Int.: Hvorfor det?

Sigurd: Fordi det er ncermest et lille rum inde i klassen. Der
kommer der ikke sd mange hen. Sd er der en sofa, man kan sidde
og snakke i, og man kan ogsd tegne.

Int.: Hvorfor er det rart, at der ikke kommer sd mange derhen?
Sigurd: Fordi at man nogle gange vil veere et sted alene med sine
venner, hvor der ikke er sd meget larm og nogen, der hele tiden
kommer derhen og forstyrrer én. (fremheevet forf.)

He
.:_.:'!I

Over for dagligdagen i skolen med mange opgaver og ting, der
skal gores, konstateres altsd et bevidst behov hos bernene for at
slappe af. Ikke blot for det frie samveer, hvor bernene ikke bare
slapper af i betydningen laver ingenting, men ogsd i betydningen
at unddrage sig stoj og forstyrrelser:

Int.: Hvad laver du, ndr du er inde i puderummet?
Sigurd: Vi leger. Og nogle gange ligger vi ogsd bare og slapper af,
hvis vi er treette.

Det er skolens opgave at varetage, at bern gennemlgber de nod-
vendige leereprocesser i det omfang, den enkelte har evner til.
Her er det vigtigt at studere folgende citat, der viser, at greenserne
for, hvornar der sker en laring, ikke folger opdelingen i under-
visnings- og fri tid, men fortsatter langt ud over greenserne for
det laererstyrede forlgb. Intervieweren sporger Jonas fra borne-
haveklassen om, hvorfor det er sjovt at lege ovre i krogen:

Jonas: Fordi der er madrasser.

Int.: Hvad laver I pd madrasserne?

Jonas: Vi sidder og snakker. Og sd laver man en hel masse.

Int.: Hvad snakker I om?

Jonas: Hvordan man staver til sit navn, og sd regner vi og synger
ugesange og sadan noget.

Der er flere former for lering, der foregar, ndr bern er sammen,
uden at der nedvendigvis er voksne til stede. En SFO-leder siger:
”Born lerer meget, nar der ingen voksne er. De kan komme
hjem fra en tur pd legepladsen - der er en teethed omkring dem,
ndr de kommer ind. Sa leerer de noget om sig selv, om hinandens
verden. ... Born lerer optimalt, ndr de selv sxtter dagsorden.
Der er brug for flere sma rum. Born skal afstresses.”

Det empiriske materiale giver anledning til nogle overvejelser
om gruppesterrelser i forhold til rumsterrelser og om, hvem det
er, der styrer forskellige fallesskaber.

Feellesrum bruges pa de tre skoler til samling for at here noget,
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der bliver fortalt, og for at synge sammen. Det styres fra oven af
voksne. Nar bernene selv indtager rummet, sker det i mindre
grupper, der snakker eller leger eller bruger fodboldspillet.

I klasseveerelser og grupperum tegner der sig to forskellige ten-
denser, der synligger sig i valg og opstilling af skolemebler.

Den forste tendens er, at man fastholder "rigtige” skoleborde i en
traditionel opstilling, hvor eleverne sidder pé rackker med front
mod leereren og tavlen.

Den anden tendens er, at man samler skolebordene to og to, sé
bernene sidder i grupper pd fire, eller man har ligefrem valgt
store borde, hvor der kan sidde op til otte bern.

Sidstnaevnte bordtype har en hgjde, der svarer til et kekkenbord
og kombineres med hgje taburetter, der ogsa giver mulighed for,
at bernene kan skifte stilling. I nogle klasser er der indrettet et
bladere pudehjorne, der veerdseettes af mange born.

P4 alle skoler onskes der plads til gruppearbejde. Der foregik dog
ikke meget gruppearbejde i lgbet af observationsperioden.

Det fremgik med stor tydelighed, at steder, hvor bernene kan
opholde sig, lege eller slappe af i smé grupper, betyder meget for
bernene i deres dagligdag, og det fremgik samtidig, at de mest
yndede steder er dem, hvor det er muligt at etablere en vis pri-
vathed - ikke mindst i forhold til de voksne! At dette samvzer ikke
kun er pudekamp eller dukkeleg, men kan betragtes som et
skridt pa vejen mod den laerende organisation” kan ses af inter-
viewet, hvor Jonas fortaller, at de ogsd snakker om, "hvordan
man staver til sit navn, og sd regner vi og synger ugesange og
sddan noget”

Handlingens rum

Nogle af de kvaliteter ved de fysiske omgivelser, der er lettest at
fa oje pd, er nok de funktionelle, som er af umiddelbar betyd-
ning for de handlinger og aktiviteter, der finder sted i skolens
regi. Der er tale om en form for samspil mellem brugerne og den
fysiske ramme, hvor et eller flere elementer i rummet indgér i
handlingen pa samme direkte mide som et vaerktoj er del af en
handling. Et gymnastikredskab er direkte del af en gymnastik-

ovelse, og sandet i sandkassen gér ind i legen som en del af den
og betinger den dermed ogsd i en vis udstreekning.

Endvidere er den indbyrdes placering af de funktioner, der er
brug for i lebet af skoledagen, med til at strukturere dagligdagen.
For eksempel vil mange skolefolk kunne nikke genkendende til,
at lange afstande vanskeliggor tveerfaglige aktiviteter.

For bade Fellesrumsskolen og Kamskolen gaelder det, at der i
projekteringen af skolerne er foretaget en kraftig funktionsop-
deling. Faglokaler er opfattet og placeret som selvstaendige funk-
tioner, og det preeger de muligheder, der gives i lobet af en skoledag.

Pa Fellesrumsskolen blev muligheder for at veksle mellem det
boglige og det praktisk-musiske, mellem klasse og vearksted
yderligere reduceret, fordi veerkstedsrummene, som klasserne
deltes om, blev inddraget i forbindelse med, at skolen gik fra to
til tre spor, da en anden skole i kommunen métte lukkes pd
grund af problemer med indeklimaet.

Ligeledes er der pa Kamskolen en fysisk stor afstand til fagloka-
lerne, og ogsa her er det for de fleste klassers vedkommende
nedvendigt at gd ud af hjemklassen for via centralkorridoren at
komme til faglokalerne. Det siger sig selv, at der i begge tilfalde
vil veere en hojere taerskel for at ga til faglokaler og skolebiblio-
tek i darligt vejr.

S4 nar der i Kamskolens virksomhedsplan (august 1999) star:
Vi laegger vaegt pa, at skolen ikke far karakter af en institution,
der er isoleret helt fra det gvrige samfund, og vi ensker at udnytte
mulighederne for at kombinere teoretisk viden med praktiske
feerdigheder som en naturlig del af hverdagen” sa kan man ikke
sige, at de fysiske rammer afspejler og understotter denne intention.
Funktionerne er nok til rddighed, men der er betydelige afstande
og teerskler i forhold til en ikke i forvejen planlagt brug. Endvi-
dere horer organiseringen planmassigt sammen med en stram
skemalegning, der indebeerer, at der sikkert vil veere en anden
klasse til stede i faglokalet, der kan fole et vist ejerskab til rum-
met i den pdgeldende time, og et barn med et ikke ”skemalagt”
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Svgmmehallen bruges af
bade Fallessrumsskolen
og Indskolingshuset.
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behov for at hente et stykke varktej vil fole sig anmassende.
Den fysiske opdeling vil favorisere den undervisning, der ikke
kombinerer boglige og teoretiske arbejdsformer med praktisk-
musiske arbejdsformer, som stiller krav til materialer, vaerktejer
og verksteder.

I Indskolingshuset er der flere veerkstedsrum, der er placeret, sa
der er adgang hertil via fellesrummet. Endvidere stdr pc’erne i
det ene lystirn. Teettest pa 1. og 2. klasse, men ogsa tilgaengeligt
fra feellesrummet.

P4 Fellesrumsskolen stir der pc’er i SFO’en, men de benyttes
dog ikke i den egentlige skoletid.

Svemmehallen er et eksempel pa en funktionsbestemt bygning,

der af mange born ses som en rig ressource.

Et andet entydigt funktionsbestemt element, bordfodboldspillet,
er dbenbart for nogle af stor vigtighed, for pé flere borneteg-
ninger er det blevet indtegnet minutigst og med stor omhu.

= o

Tre drenge tegnede
bordfodboldspillet ind
med stor omhu.
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Bled funktionalisme “
Sa vidt de aktiviteter, der meget direkte forudsetter, at der er % 3 | — - Indskolingshuset.

Trinnet giver et holde-
punkt i rummet.
Bgrnene sidder pa det,
op ad det, og niveau-
forskellen udnyttes i
legen.

bestemte varktojer, materialer og arbejdspladser til radighed,
hvor tingene er formgivet med henblik pé en specifik funktion i
en bestemt sammenheng. Denne form for funktionalisme

Indskolingshuset.

kunne vi kalde for “den hirde funktionalisme”, hvor ordet
“hard” er valgt, fordi brugsmaderne er veldefinerede og ikke
umiddelbart stér til forhandling.

Men rum, ting og verktejer kan ogsa indgd som en vigtig part i
en aktivitet uden, at de er specielt formgivet med henblik pd en
enkelt aktivitet. For eksempel bruger bern en tom kasse som stol
den ene dag, den neeste dag som skib, og den tredje indrettes den
som dukkehus. Nér tingene er designet, s& man kan fortolke
brugsmuligheden pa flere mader, stér vi over for en anden form
for funktionalisme end den hérde funktionalisme og kunne
modsvarende velge at tale om “den blode funktionalisme”.
Begrebet bled funktionalisme beskriver rum og elementer, der
er arkitektonisk veldefineret, men funktionelt svagt kodet.

Ud fra en paedagogisk synsvinkel knytter der sig en serlig inter-
esse til den blpde funktionalisme, fordi den pé en ganske serlig
mdde kan bidrage til berns udvikling. Gennem deres ubestemthed
stiller tingene krav til bornene om fortolkning og stillingtagen,
og i deres dbenhed for fortolkning og brug kan de veere med til
at give neering til en idé under udvikling.

”Den blade funktionalisme” blev forst og fremmest synlig i den
del af dagen, der ikke var leererstyret, men hvor bernene selv dis-
ponerede over tid, rum og muligheder. Det er, nar bernene selv
kigger ud efter udgangs- og holdepunkter for legen, at en krea-

tiv fortolkning af mulighederne far betydning.

Et af de tydeligste eksempler var trinnet i fellesrummet i ind-

skolingshuset. Det bdde definerede en granse i rummet og en
ankerplads, hvor man kunne sla sig ned. Det var godt at sidde pé
med benene nedad, eller bornene sad pé gulvet, sé trinnet blev
brugt som en lille forhejning, hvor de kunne have ting pd - i
observationsperioden iser byggeklodser, men ogsd plastikdyr,
der meget passende kom til at bo i huse og indhegninger bygget
af de forhandenvarende byggeklodser.

Desuden gav trinnet en niveauforskel, der var konstruktiv gunstig
for de komplicerede baner til glaskuglerne.

De gronne melkekasser, som ses pé alle tre indskolinger, og som
kan bruges til alting - til at markere hjornerne i et bestemt felt
som ingen andre ma komme ind i, til at beere biblioteksbager i,
eller stablet oven pa hinanden som stige for at komme op pd
taget efter en bold. Netop de grenne kasser blev navnt i et af
interviewene:
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Sigurd: Vi spiller fodbold derovre. (Han peger over bagved Indsko-
lingshuset, hvor der er en lille boldbane. Vi gir derover).
Sa bruger vi de der gronne kasser som stolper.

Det er ogsa Indskolingshuset, der rader over de friarealer, der er
rigest pa muligheder. Hvilket - ifelge Indskolingshusets leder -
ikke forhindrer forzldre i at sparge skal de ikke have en rigtig
legeplads?” Men fordelen ved at have en legeplads som Indsko-
lingshusets formuleres klokkerent af en af drengene i 2. klasse:

Sigurd: Noget af det sjoveste det er nok at spille fodbold. Vi bygger
ogsd nogle gange huler ovre pd den anden side eller klatrer i treeer.
(Han peger om pd den anden side af Indskolingshuset, hvor der er
en lille skov). I stedet for at have en legeplads, s har vi en skov.
Int.: Hvad synes du er fedest at have - en legeplads eller en skov?
Sigurd: Jeg synes, at det er bedst, at vi har en skov.

Int.: Hvorfor det?

Sigurd: Fordi at der kan man lave nogle bedre ting, synes jeg.

Int.: Men pd en legeplads der er der sddan nogle klatretdrne og alt
muligt. Hvad er det sd, der gor det sjovere at veere i en skov end pd
en legeplads?

Sigurd: Det er nok, at man selv kan lave nogle ting. At man selv kan
bygge de ting, man vil lege med.

Her konstateres altsd en forskel mellem ”brugernes” forhold til
legepladsen og foraldrenes mere stereotype billede af, hvad der
horer til et lykkeligt borneliv.

Om at have plads

En serlig form for ikke forhdndsbestemt potentiale er det “at
have plads”. Ud over, at det giver en helt reel mulighed for stor-
re kropslige bevagelser, end hvis man er ngdsaget til at kante sig
frem i et klasseveerelse teet pakket med borde, sa giver det ogsd
nogle ekstra muligheder i trdd med “den blede funktionalisme”.
Det var tydeligt, at de centralt placerede fellesrum i Feelles-
rumsskolen og i Indskolingshuset gav nogle ekstra muligheder,
béde i bornenes egen tid og i forhold til undervisningen, hvorimod

Feellesrumsskolen.

! l Indskolingshuset.

-.

T [T

Kamskolen.

Kamskolen ikke rddede over s meget ekstra plads i sammen-
haeng med hjemklasserne. Til gengzeld var der et stort frit omrade
i den nederste del af vandrehallen, der blev brugt flittigt. Men
forst og fremmest til forskellige boldspil og ikke som supplerende
undervisningsareal.
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Det sas tydeligt, da en bernehaveklasse havde lavet papirmeller
inde i klassen og pludselig som en lille sky svaermede rundt i feel-
lesrummet for at afprgve mollerne:

Her er meget stille. Lyset er teendt. Taburetter og stole stdr for stor-
steparten oppe pd bordene. Nogle fi voksne og born bruger en gang
imellem rummet som gennemgangsrum. Doren stdr dben ned til
den ene bornehaveklasse. Klassen arbejder meget stilfeerdigt. En
dreng kommer ud med en lille papirmelle i hdnden, som han
afprover, for derefter hurtigt at gd ind i klassen igen.

Fire drenge kommer nu ud med deres moller. Rummet er stort nok
til, at de kan lobe med mollerne, men de larmer ikke. Der kommer
flere born ud. De stojer et kort pjeblik.

Hver papirmelle er sat fast i en korkprop med en ndl. En dreng stil-
ler mollen pd gulvet og siger: ”Se, en tennisbold” ... og han gor en
golfslagbeveaegelse.

Her virker den store fri gulvflade i feellesrummet som aflast-
ningsomrdde for det mindre klasseveerelse.

Affordances og ressourcer

Nu kan det veere mere eller mindre tydeligt, hvad der kan lade
sig gore i et rum. Afleseligheden er en vigtig ingrediens i sam-
spillet med de fysiske omgivelser. Maske ligger der mange ting
sdsom papir, lim, pap og ordbeger synligt fremme pa hylderne, og
der er haengt kort, tavler, billeder, bogstaver og ord op.

Miljger, hvor der er mange ting, der kan give inspiration og stot-
te til leereproces og leg, kalder den amerikanske skoleforsker
Gary T. Moore ressourcerige i modsatning til mere spartanske
miljoer, som han kalder ressourcefattige. Mange ressourcer
pavirker det, der sker i rummet.

Han refererer til en undersegelse af bornehaveklasser (preschools),
der viser, at bern leger i mindre grupper og i laengere tidsintervaller,
jo mere udstyr, der er til at lege med. (Moore, 1986, s. 227).

Ann Skantze finder i sin undersegelse af, hvordan elever opfat-
ter skolens fysiske miljo, at eleverne i de sméd og mellemste klas-
ser 1 seerlig grad vaerdsetter bibliotek og slgjdsal:

“Det, de berettede om disse rum, viser, at de ikke blot syntes om
det, de gjorde i rummet, aktiviteten, men ogsd om selve rummet.
Rummene synes i bornenes gjne at give udtryk for de aktiviteter,
man kan udfere der. Men rummene bliver ogsd levende gennem
bagerne, respektive verktgjet, og af, at der lugter af boger eller
tree. De lokker til aktivitet gennem sofa eller hovlebanke og
synes at vise frem, at her findes meget spendende og morsomt
at fd rede pa og gore.” (Skantze, 1998, s. 86).

Som et ressourcerigt rum kan navnes bornehaveklassen péd Fael-
lesrumsskolen, hvor der er papir, papirruller, lego mm.

Det, der her fremhaves som ressourcer, ville man nok tidligere
have set som distraktion i forhold til et pd forhdnd fastlagt
undervisningsforlgb, mens det i dag opfattes som noget positivt
i forhold til de langt mere abne leereprocesser. Hvor vi i dag har
et undervisningssyn, hvor det er en del af lereprocessen selv at
veere med til at definere indhold og metode og finde frem til de
nedvendige informationer, materialer og veerktojer. I dette langt
mere spgende forlgb er det af betydning at kunne finde inspiration og
holdepunkter i de fysiske omgivelser, hvor idéer under udvikling kan
finde naering. Der skal dog vaere et minimum af inspiration til stede:

Int.: Kan man lege far, mor og bern inde i klassen?

Signe: Nej, det kniber nok lidt.

Int.. : Hvorfor det?

Signe: Hvor skal man sd lege, at man bor henne?

Int.: Kan man ikke gore det inde ved bordet?

Signe: Man kan gore det inde pd den bld madras.

Int.: Men er det bedre at lege det i mellemrummet?

Signe: Ja.

Int.: Hvordan kan det veere?

Signe: Det er fordi, at der i mellemrummet er en hel masse ting,
man kan lege med. Der er puder og alt muligt. Man kan ogsd lege
med torkleeder. Sd kan man klede sig ud med dem.

Int.: Herude i garderoben, kan man lege her?

Signe: Sd skal hylderne veere sengene. Si man kan faktisk godt lege
herude, hvis man tager nogle ting med herud.



Indskolingshuset. =

Affordances: Et tree med
grene ned til jorden eller
en stige siger til bgrnene:

Kravl op.

Kamskolen.
Bgrn er gode til at se
muligheder for udfoldelse.
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Hyvis vi gér lidt teettere pd tingene, er der imidlertid ogsa forskel
pa, hvorledes de gennem deres fysiske fremtraedelsesform kom-
munikerer forskellige muligheder.

Affordances kalder Gibson de egenskaber, vi afleeser direkte af de
fysiske omgivelser, og som siger noget om vores forhold til dem
(Neisser, 1994). Vi er en del af vores omverden, skriver han, og
ligesom en del af vores bevidsthed dannes i interaktion med andre
mennesker, dannes en del af vores bevidsthed i interaktion med
de fysiske omgivelser. At opfatte omgivelserne og opfatte sig selv
er to sider af samme sag.

Nar vi bevager os gennem verden, opfatter vi, hvad den kan.
Sédanne affordances kan vaere et trae med grene helt ned til jorden
eller i en arkitektonisk udgave af samme feenomen: Stigen i salen i
Indskolingshuset. Men pd Kamskolen sd barnene ogsd, at leenestolen
havde flere affordances end den officielle - de hoppede lystigt i den!

Med hensyn til ressourcer og affordances ser det ud til, at de
mere ressourcerige omgivelser kommer ind i skolen via SFO’en
og i lidt mindre grad bernehaveklasserne. Det er her, rummene
er indrettet helt ned i en lille mélestok med mange ting, materi-
aler og redskaber. Hvor rummene sd at sige “emmer”af mulig-
heder. Fordi tingene star synligt fremme, s kommunikerer de
0gsa, at her er mange muligheder for at gore noget. Derimod ses
der allerede i forsteklasserne markant ferre tilbud om noget
praktisk-musisk eller blade hjorner, hvor bernene kan laese indi-
viduelt eller i mindre grupper.

Sammenfattende md det siges, at den overordnede struktur i de tre
skoler giver meget forskellige muligheder for aktiviteter, der gar ud
over rent boglige aktiviteter. Kamskolen er darligst stillet med stor
afstand mellem klasse og faglokaler og veerksteder, og disponerer i
ovrigt heller ikke over anden aflastningsplads end de smé gardero-
ber/forrum. Indskolingshuset har de bedste muligheder, fordi
vaerksteder er placeret mellem grupperummene. Feellesrumssko-
len har i lighed med Kamskolen faglokaler placeret i en anden byg-
ning - her er der sket en kraftig reduktion i de fysiske rammers
mulighedsfelt, da der blev indfort et tredje spor pa skolen, og veerk-
stedsomrdderne mellem klasserne blev inddraget til undervis-
ningsbrug. Det er typisk, at det er leererne, der udtrykker utilfreds-
hed med de manglende muligheder og ikke bernene - der maske

» . »

ikke har samme forudsetninger for at ”se” det, der "mangler”.

Det adferdsregulerende rum

De to foregdende analyser af henholdsvis det sociale rum og
handlingens rum indeholder en raekke refleksioner over, hvorle-
des det fysiske rum kan satte betingelser for skolens sociale liv
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og dens aktiviteter. Bygningen er sdledes pd mange mdder med
til at regulere skolens dagligdag.

I det folgende ses pé den mere handfaste regulering af bornenes
adfeerd, der herer tet sammen med den ro og orden, som
ledelse, leerere og padagoger gerne vil opretholde. Det sker ud
fra den betragtning, at en skole er et lille samfund i samfundet
med en lang raekke regler for, hvad der er enskvardig opfersel,
og hvad der ikke er det.

Nu kan héndhavelsen af en regel foregd pa flere méder. Den
franske sociolog Bruno Latour skelner mellem to mader: Inter-
nalisering og eksternalisering (Latour, 1992). Som eksempel kan
man forestille sig, at der geelder den regel pa skolen, at bernene
ikke md lobe ud pd vejen for at hente en bold. Det er internali-
sering, hvis barnet har indarbejdet reglen og opovet sd meget
selvdisciplin, at man-lgber-da-ikke-efter-bolden-nér-den-er-
trillet-ud-pé-vejen. Hvis man ikke har tillid til, at bornene kan
overholde reglen, eller ikke vil overlade et lille barn ansvaret for,
at det husker den - sa kan man opsatte en form for hegn, der
holder bolde og bern tilbage. I dette tilfeelde er reglen eksterna-
liseret - opretholdelsen af reglen er uddelegeret til de fysiske
omgivelser.

I ingen af de tre indskolinger var bernene hegnet ind, men de
madtte selv administrere, at de ikke gik uden for de aftalte graen-
ser. De var oftest sammenfaldende med en synlig fysisk greense:

Interview med pige fra bornehaveklasse:

Signe: Vima kun ga til den hvide streg. (Hun viser en udvisket hvid
streg pd flisegangen, som markerer, hvor langt de ma ga fra skolen).
Int.: Hvem har malet den?

Signe: Det har de voksne, for vi md ikke gd leengere end til den. Du
kan se, at der er en vej dernede.

Yderligere et eksempel finder vi i Indskolingshuset, hvor der er
opsat bevegelsesmeldere, der tender og slukker lyset efter, om
der er personer til stede i rummet, og om de beveeger sig. Sdledes
er kontrollen med belysningen eksternaliseret.

Nogle elever i 2. klasse angav toiletterne som det sted i huset, de
syntes mindst om at vere. En voksen forklarer, at det blandt
andet skyldes, at lyset somme tider gar ud, mens bernene sidder
derude.

Alternativt kunne man forestille sig en internalisering af opret-
holdelsen af reglen den-der-gér-sidst-ud-af-lokalet-slukker-
lyset. S& ville man veere nedsaget til selv at vaere opmaerksom pa
skift i omgivelserne og opove en gkologisk ansvarlighed som led
i dannelsesprocessen.

En mellemform mellem internalisering og eksternalisering kan
ske gennem skiltning. I Indskolingshuset var to pc’er forbeholdt
drengene og to andre forbeholdt pigerne. Der stod et lille skilt pa
hver skeerm, der angav, om den var for piger eller drenge. Rent
funktionelt kunne pc’erne jo bruges alt efter, hvem der kom forst
- hvilket ifolge den observerede praksis andre steder altid viser
sig at veere drengene. Men her medforte gremeerkningen, at pc’erne
ogsé blev flittigt brugt af pigerne. P4 de to andre skoler - i SFO’en -
blev computerne nesten udelukkende brugt af drengene.

En veesentlig del af kontrollen i skolen gar ud pé at undga, at
born begynder at bevaege sig uathangigt af undervisningens
hensyn og ensker. Der blev pd skolerne kun sjaldent talt abent
om denne angst for kaos. Men den mé dog latent veere til stede.
Det er tydeligt, at der er larere, der foretraekker, at eleverne sid-
der ned, og at det er leereren, der gar rundt og hjeelper. Princippet
én stol pr. mand er ogsa en del af kontrolsystemet. (Se afsnit om
stolen s. 186).

Indskolingshuset.
@remarkning af
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Opslagstavle med
glasdgr og haengelas.

Derfor er det et veesentligt skridt i den nyere undervisningshi-
storie, der er sket i Indskolingshuset, hvor det i en klasse kan
konstateres, at der ikke er arbejdspladser til alle born ved bordene
pd én gang, men at nogle nedvendigvis ma sidde pa gulvet eller
arbejde andetsteds.

Nar man bevager sig rundt i en skole uden at indgé direkte som
en del i systemet og herigennem kommer til at gd pa tvers af
skoleskemaets strukturering af rum og tid, sd oplever man at
gribe i en hel del laste dare. For eksempel kan SFO’en vere last
om formiddagen og undervisningslokalerne om eftermiddagen.
Det mad siges at veere en yderst hdndfast regulering - uddelegeret
til de fysiske omgivelser - af, hvem der er hvor hvornar.

Ligeledes er der tale om en lige sd hdndfast regulering, nar
opslagstavlen er placeret i et lille skab med glasder og med en
lille heengelds. S& ved man med sikkerhed, hvad man har hen-
gende. Der kan ikke forsvinde noget eller pludselig haenge en

efterlysning af en elevs gréstribede kat.

Men hvordan harmonerer det egentlig med de erklaerede hen-
sigter om medansvarlighed?

Ikke indlysende godt. Séledes stir der i samme skoles virksom-
hedsplan:

“Det daglige samveer mellem elever og laerere enskes som et natur-
ligt og ligeveerdigt samspil, hvor det ganske vist er skolen og laerer-
ne, der har hovedansvaret, men hvor elevernes medansvar betones.”

Og videre i afsnittet om malsetninger og udviklingsarbejder
star: ”Seerligt for skolen skal der arbejdes mod at realisere male-
ne, som er samlet under overskrifterne fordybelse, kreativ udfol-
delse, selvveerd og medansvar” Hvor sidstnaevnte uddybes leenge-
re nede pé siden: "Med medansvar betoner vi den sociale og
demokratiske grundtanke, som ogsa er anfert som ideal i Folke-
skoleloven. Hvis barn/elever, laerere, peedagoger og forzldre skal
fole ansvar for skolen, kreever det, at de deltager aktivt i skolens
dagligdag og hver med deres forudsatninger tildeles indflydelse
pé skolens udvikling.”

Fokuserer man pd, hvorledes de tre skoler er med til at regulere
barnenes adfeerd, kan det ofte vise sig vanskeligt at adskille dét,
der reguleres af skolens leerere og paedagoger, og dét, der reguleres
gennem udformningen af de fysiske rammer. Der kan anfores to
principielle drsager hertil.

Den ene er, at det ikke er god latin pa bjerget at tale om styring
og kontrol, og derigennem forbliver styringen implicit, og det er
uvant at saette den i tale.

Den anden drsag har med selve sagsforholdets karakter at gore.
Som det fremstilles i Bruno Latours tekster, sd er grenserne
mellem de samfundsreguleringer, der sker gennem forbud og
henstillinger, og dem, der sker gennem teknik, maskiner og fysiske
rammer i virkeligheden mere flydende, end vi saedvanligvis gir
rundt og forestiller os.

Det henger sammen med flere arhundreders tilvenning til at
teenke i en skarp subjekt-objekt-opdeling.

Erfaringer fra forprojektet giver anledning til at forvente, at en
analyse af de fysiske omgivelser ud fra et internaliserings/ekster-
naliserings-perspektiv pa leengere sigt vil veere nyttig for folke-
skolen, fordi de regelset, der derved kan afdaekkes og gores dis-
kuterbare, i hgj grad kan vise sig i modstrid med den officielle
linje som eksemplet med de aflaste udhangsskabe viste. Man
kunne formode, at det er frustrerende for bornene at here én
holdning, mens de fysiske omgivelser kommunikerer en anden
... . Og samtidig kan man jo ikke undlade at sporge sig selv, hvad
der i leengden har storst effekt?
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Det betydningsbarende rum

Den skitseringsproces, der foregdr, mens et skolebyggeri ligger
pa arkitektens tegnebord, bestér for en ganske betragtelig del i at
treeffe valg mellem mange muligheder. Det er saledes ikke blot et
sporgsmdl om at veje de rigtige ingredienser af og sé starte pol-
semaskinen. Der foregar en uopherlig sammenligning og afvej-
ning af forskellige muligheder - mellem kendte lgsninger og nye,
der udvikles i skitseringsojeblikket. Ligeledes sker der en lang
raekke valg, mens skolen feerdigprojekteres og opfores.

Saledes afspejler det ferdige byggeri de mange valg, og derfor
kan man ogsa afleese hver lgsning som et valg, hvor andre los-
ningsmuligheder er blevet valgt fra. Man kan sa at sige se ”igen-
nem” det og finde den styrende hand bag.

P4 samme vis som for det adferdsregulerende rum, geelder det
for det betydningsbeerende rum, at der sker nogle overforsler af
“noget”, der har at gore med det samfund, den kultur, den pigal-
dende skole ligger i, forbereder bernene til og altsé er et udtryk for.
Gennem en aktiv fortolkning kan man fravriste byggeriet de bag-
vedliggende holdninger til skolen som helhed og synet pd de bern

og leerere, der skal tilbringe en stor del af deres liv i bygningen.

Fellesrumsskolen "handler” umiddelbart meget om nogle hold-
ninger til peedagogik og til bern og leereres samveer i skolen. Her
forekommer det igen hensigtsmessigt at sammenligne med de
store byskoler. Sa vil man se, at i Feellesrumsskolen er den store
enhed nedbrudt i sma enkelthuse med hvert sit ”parcelhustag”,
hvor hver klasse ”bor” i et hus, og hvor ”husene” samler sig om et
feelles, offentligt rum.

Indskolingshusets nye arkitektoniske form er med til at signale-
re et opgor med den traditionelle skole som en fysisk afspejling
af de nye intentioner, der i peedagogikken soges omsat til prak-
sis. Den made, rummene er organiserede om fellesrummet i
midten, er ikke kun med til strukturelt og konkret fysisk at fore
folk sammen. Den udtrykker ogsd, at fallesskabet stér centralt i
Indskolingshuset. Breendeovn og kekken er ogsd gammelkendte

funktioner, der horer til i en hjemlig sfeere, og dermed udtryk for
et hjemligt faellesskab.

Kamskolen er opfert i den stil, der netop var ved at blive moder-
ne omkring 1960. En stil, der blev meget udbredt i tresserne. Den
ra beton stobt pé stedet var et meget anset byggemateriale pa
opforelsestidspunktet. I dag har betonen derimod faet et meget
belastet renommé, og en lidt poppet millennium-fortolkning
kunne nok lyde “kun-beton-er-staerkt-nok-til-at-tdle-bern”

Men man ber i stedet prove at se pa arkitekturen med datidens
ojne for at kunne fortolke, hvilket syn pa bernene den udtrykker.
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Sa kan valget af en arkitektur, der blev betragtet som verende af
hej kvalitet, nemlig ogsé ses som udtryk for respekt for bernene.
Et udtryk for, at man tager bade arkitekturen og bernene og
deres leerere alvorligt, at de skal have det bedste af det bedste.
Ligesom det i ovrigt ogsd geelder for mange af byskolerne bygget
sidst i det nittende og forst i det tyvende drhundrede. Som mod-
stilling kan man jo gere det tankeeksperiment at sammenligne
med nogle af de senere “midlertidige” barakker, der stadig soges
holdt oppe med sterk maling, der pd en helt anden made
udtrykker manglende vilje og mod til at investere i fremtiden.

Det er ofte nok blevet papeget, at vore traditionelle skolebygninger
udtrykker det bagvedliggende syn, at en gruppe pa nogle og tyve
bern - en klasse - udger en ensartet helhed. Og hvor det forven-
tes, at de skal folges ad sdvel fagligt som fysisk (Thyssen, 1998).
Fellesrumsskolen og Kamskolen har stadig traditionelle klasse-
veerelser, men bryder begge med de lange gange som organisa-
tionsprincip. Pa Kamskolen er gangene brudt op i mindre rum,
der er teenkt som supplerende undervisningsareal for hver enkelt
klasse, og i Feellesrumsskolen er princippet med de lange gange
ogsa forladt til fordel for et fellesrum. Endvidere er der her
skabe til bernenes overtgj inde i klassen, for at det skal veere let
for dem at ga direkte fra klassen og ud.

Indskolingshuset bryder mest med det traditionelle billede, og
bruddet folges op i indretningen, hvor der som nzevnt ovenfor
ikke er arbejdspladser til alle born ved bordene.

Tankegangen, at indskolingen udger en ret selvsteendig sammen-
hangende del i skolesystemet, afspejles yderligere gennem Ind-
skolingshusets beliggenhed et stykke fra resten af skolen.

Og selv om beliggenheden maske er blevet dikteret af, hvor der
var plads til at bygge, @ndrer det ikke ved dette udtryk.

I Feellesrumsskolen starter man tydeligvis i den yderste ende og
arbejder sig sa ar for dr frem gennem systemet samt tilbringer
flere og flere timer i hovedflgjen, hvor faglokaler og bibliotek
befinder sig sammen med administrationen.

Noget tilsvarende gor sig geeldende pa Kamskolen, hvor en bgrne-

haveklasseleder heavder, at bernehaveklasserne er lagt som et
“appendiks” til resten af skolen. Her afspejler lokaletildelingen,
at man som lille kommer ind i systemet nederst pd bakken og sd
stiger opad klasse for klasse, indtil man - som det kunne ses én
af observationsdagene - er til terminspreve i gymnastiksalen.

Endvidere udtrykker placeringen af SFO’erne i bdde Felles-
rumsskolen og Kamskolen, at de nok er en del af og inde i, men
pé den anden side heller ikke en integreret del. De ligger som
lukkede entiteter - jevnfor de mange laste dore og den meget
begrensede kommunikation mellem skole og SFO.

Derimod er indskolingen i Indskolingshuset - da det jo netop er
grundtanken i projektet - staerkt integreret.

P& Kamskolen udtrykker den nuvarende indretning, at admi-
nistrationen er en central, men kun i begreenset grad dben funk-
tion. Den er placeret centralt i anleegget, men er ikke umiddel-
bart tilgeengelig ad mere end den ene der, og den besagende gar
forst gennem et forrum, derefter forbi et kontor med skranke,
inden en gang forer ned til inspekterens kontor.
Administrationens vinduer, der vender ud mod sydvest, er pa et
tidspunkt blevet forsynet med solafskeermende glas. Glassets
reflekterende lag gor, at man kan se ud af kontorerne, men ikke
ind. Set som arkitektoniske udtryk, sa betyder det, at admini-
strationen kan se (kontrollere) uden selv at blive set (kontrolleret).
- Igen geelder det, at et arkitektonisk udtryk, hvis man forst har
faet oje pé det, ikke er atheengigt af, hvorvidt det er tilsigtet eller
ej. Ndr forst bygningen str der, "taler den sit eget sprog”

Ogsa pa Fallesrumsskolen er administrationen ret isoleret, i
hvert fald i forhold til afdelingen, hvor indskolingen befinder sig.
I Indskolingshuset ligger kontor med mederum og kontor i et
hjorne af bygningen. P4 den ene side lidt afsides, pa den anden
side med dbne dore. Alligevel var der ofte tomt - folk samledes
primert i feellesrummet. At det er bestemt til de voksne og et
sted, hvor bernene ikke kommer ret meget, understreges af en af
barnetegningerne. Den blev tydeligvis mere usikker og udfly-
dende i netop de voksnes hjorne af huset.
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Men ogsé ned i en mindre maélestok er det muligt at fortolke den
fysiske udformning for bagvedliggende holdninger. Trappesti-
gen op til vinduespudseren i Indskolingshuset kan lases som
udtryk for det peedagogiske syn: "Born kan forvalte muligheder-
ne i deres omgivelser selv, de kan passe pa sig selv. Vi pylrer ikke

1”

om dem

Alle tre skoler vidner hver isaer om bestemte undervisningskul-
turer. Det er selvfolgelig heller ikke overraskende, da det netop
var et udvelgelseskriterium, at de skulle repreaesentere forskellige
arkitektoniske lgsninger, og Indskolingshuset netop var kendt
for at veere bade et eksperiment pé det paedagogiske og det arkitek-
toniske felt. Ligesom det pd forhdnd var bekendt, at Kamskolen
har ry for at veere en skole, der laegger vaegt pd, at barnene udvikler
det boglige.

Umiddelbart virker det, men igen ma det understreges, at der i
dette forprojekt er tale om refleksioner pa basis af et meget
begraenset empirisk materiale, som om der er lagt mest omsorg
for bernene ind i de fysiske omgivelser de steder, hvor ikke bare
undervisnings-, men ogsa pasningsaspektet har betydning. Séle-
des er de fysiske omgivelser med til at kommunikere, at fri, trivsel
og omsorg herer ssmmen. Ligesom de blade leesehjorner i klasserne
viser, at det er muligt at teenke ned i mindre gruppesterrelser end
en hel klasse ad gangen.

Det stemte rum

Det, der stemmer rummet - og dermed ogsd os - er i forste
instans det, der umiddelbart opfattes med sanserne her og nu.
Altsa lys, farver, lyd, duft, materialer, overflader, proportioner og
udsigter, hvor duft er et godt eksempel pé noget, der ikke kan
ses, men kan endre et rum, som folgende observation fra Ind-
skolingshuset viser:

En venlig duft fylder feellesrummet - der bages kanelbrod.

Hvor det betydningsbarende rum handler om koder, sprog og
symbolik, der kan gores til genstand for tolkning, sd er samspil-
let med det stemte rum umiddelbart og uden noget mellemled.
Det er sd direkte, at en af mdderne, det kan beskrives pd, er at
tale om harmoni. Et udtryk, der ligesom stemthed og stemning,
oprindelig horer hjemme i musikken.

Set i det lys bliver det at veere i skolen ogsa et sporgsmal om at
vare 1 harmoni med omgivelserne. Eller - hvis det er et dérligt
hus - sa i disharmoni med de fysiske omgivelser.

At veere 1 harmoni med omgivelserne er en anden made at sige,
at man befinder sig godt.

Til et rum, hvor man befinder sig godt, herer blandt andet en
god akustik. S& man kan here, hvad der bliver sagt - (situationen
tilspidses, ndr der er hgreheemmede i klassen eller elever, for
hvem dansk er deres andet sprog). Er det derimod ikke tilfeeldet,
sd har man et darligt arbejdsmilje. Det vil sdledes pa lengere sigt
veere hensigtsmeessigt at diskutere rummets aestetik og dets
stemthed i relation til arbejdsmiljgproblematikken!

Der blev da ogsé pa alle skoler klaget over stgjproblemer og dar-
lig akustik. Den er for darlig, for traettende, for stressende, siger
de ansatte.

Ikke mindst i Indskolingshuset var der et hojt stgjniveau. Dels har
det ikke veeret okonomisk muligt at gennemfore den oprindeligt
planlagte lydregulering, idet det viste sig for dyrt at opsatte aku-
stikbeklaedning i de ovale koniske lystarne. Dels er huset - hvad
madske ikke er det indtryk, alle opndr i forste omgang - et ret enkelt
hus med mange store glatte flader. Endelig tillader stedets pada-
gogiske kultur, at bornene bruger deres stemmer ret kraftigt.

Farver er et andet forhold, der pavirker vores stemthed, og ogsd
noget, som de fleste mennesker er bevidste om, ikke mindst fordi
opfattelsen af varm og kold er ngje knyttet til farveholdningen.
Kamskolen har kun fa farver i det ydre og i centralkorridoren, og
kombineret med mange héarde og bare flader og kun fa opholds-
muligheder forlener det stedet med en lidt kelig atmosfeere.
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bare omgivelser som imgdekommende - ogsa en form for stemthed?

Kamskolen. I gangene i Faellesrumsskolen og Kamskolen er der stor forskel
Et depot blev til videorum.
Stolenes steerke farve

@ndrer rummet.

pé rummets stemthed, nar blot en enkelt elev gér igennem for at

hente en bog pa biblioteket, og nar der leges hockey - her er det
lyd og akustik, der @ndrer stemtheden.

. Indskolingshuset.

. = Fellesrummet med de
store flajdgre henholdsvis
abne og lukkede.

Det var da ogsé den skole, hvor larere og peedagoger efterlyste

varme og farver.

En leerer bemeerker, at varme rum finder man mest i bornehave-
klassen og i SFO’en. En anden larer siger: “Det forste indtryk af
skolen er, at den er flot. Men den er ikke effektiv i brug, og her
mangler "pangfarver’, der giver glade, liv og energi.”

Forandring

Ifolge hjerneforskeren Kjeld Fredens reagerer mennesket pa for-
andring. Derfor er det vigtigt, siger han, at rummet kan stemmes
om, for eksempel ved hjelp af lyset.

Lyset - og stemningen - i Faellesrumsskolens fellesrum andres,
ndr fellesrummet morkelaegges. I Indskolingshuset andres lyset
i fellesrummet eklatant, nar de store flgjdere lukkes ind til
musik- og beveegelserummet. Noget af transparentsen forsvinder,
der opstdr mere aflukkede rum, og det elektriske lys over scene-
forkanten taendes.

De store dare er lette at betjene, og barnene lukker selv op og i.
Her er fleksibiliteten ogsa en form for manipulerbarhed, og man

kunne forestille sig, at bornene i saerlig grad opfatter manipuler-
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Brug af stemthed

P4 Kamskolens bibliotek er der mableret, sd reolerne danner
hjerner, hvor der stdr borde og stole. Der er kraftige farver, og
nedhangte pendler over bordene er med til at definere bordet
med stolene som en arbejdsplads. P4 kommentaren, at det ser
venligt ud, reagerer bibliotekaren: ”Ja om aftenen, ndr lamperne
er teendt, er her nesten helt stueagtigt.”

Lyset er med til at skabe en “stueagtig” atmosfare, hvor stue refe-
rerer til hjemmets mere intime rum og atmosfere.

Her folger et andet eksempel fra en mork novembermorgen i en
forsteklasse:

Leereren skubber de hoje borde midt i rummet lidt til side og scet-
ter fyrfadslys pd bordene og teender dem. Hun begynder at hente
nogle hynder fra puderummet i SFO’en, men tager sig i det - det
kan bernene jo hjelpe med. Hynderne arrangeres pd den dbne
gulvplads - fylder cirka fire gange fire meter. Der er 18 born, lere-
ren samt en hjeelpelerer. Flere born ligger ned - det er tidligt pd
dagen. Hjeelpelcereren beder dem om at seette sig op. De snakker.
Leereren teeller til tre ... og der er stille. Det er bibelhistorie. Leereren
leeser hojt af Mollehaves bibel for born: Abraham far besog.
Indimellem er et barn ved at “glide af” hynderne, nogle ligger pd
maven.

Efter opleesningen samtaler klassen om det at onske og om at tro
pd, om ensket vil gi i opfyldelse. Timen er forbi. Nu skal bornene
tage toj pd og gd udenfor. Doren stdr dben ud.

Leereren beder nogle born om at rydde hynderne op. Puderne skal
veere rene, inden de md komme ind i puderummet igen.

Eksemplet viser en bevidst brug af stemthed i undervisningen.
Det intime tette rum, som fortellingen skaber, understattes
gennem en fysisk organisering i rummet, hvor man klumper sig
sammen pé hynder pa gulvet og desuden ikke lyser hele rummet
op, men lader det grd morgenlys vere i rummets kroge, mens
stearinlysene definerer et mindre rum omkring bern og larere.
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5 Bgrneperspektivet

Dette kapitel er en bestreebelse pd at nerme sig et borneper-
spektiv pa de fysiske rammer i indskolingen. Hertil anvendes
forskellige typer empirisk materiale. For det forste inddrages
materialet fra seks ugers observationsstudier i tre indskolinger.
Malet med observationerne var at fa et indblik i indskolingsbar-
nets dagligdag og daglige brug af skolens fysiske rammer. Bor-
nene er sd at sige blevet kigget over skulderen. De er blevet fulgt,
hvor de bevaegede sig hen i lgbet af skoledagen, og det er blevet
registreret, hvad de foretog sig de forskellige steder.

Den anden type empiri, som inddrages, er interviews med tolv
bern fra en barnehaveklasse og en andenklasse pa hver af de tre
afdelinger. I interviewene indgér saledes to bern (en dreng og en
pige) fra hver af 0. og 2. klasserne. Interviewene er udfert som
det, der kaldes livsformsinterviews, hvor intervieweren folger
informanten rundt i omgivelserne i hans eller hendes hverdag,
og hvor man lader samtalen tage udgangspunkt i de forskellige
steder, som intervieweren og informanten bespger sammen. Det
har altsd veeret barnene, som har fgrt an rundt pa skolerne. Van-
dringen er sa blevet brugt som udgangspunkt for at stille spergs-
madl til bernenes brug af skolens forskellige rum og steder.

Den sidste type empirisk materiale er tegninger af de forskellige afde-
linger og skoler, som alle eleverne fra de tre 2. klasser blev bedt om at
lave. Ved at bede eleverne om at tegne deres skole set fra oven, har de
atbildet deres overblik over skolen. Det har givet et indtryk af, hvor
meget af skolen bornene fra de forskellige indskolingsafsnit har et
Kklart billede af. Hvilke omrader pa skolen kender de godt, hvilke kan
de ikke eller kun meget fragmentarisk gengive, og er der forskelle pd
barnenes overblik over skolen i de tre forskellige indskolinger?

Nogle laesere vil i det folgende muligvis undre sig over, hvorfor
der leegges forholdsvis meget vaegt pd bornenes fritid pa skolen i
forhold til undervisningstiden. Det har ikke vaeret undersogel-
sens intention at efterstraebe en serlig veegtning mellem berne-
nes fritid og undervisningstiden. Alligevel har der i materialet
indsneget sig en overveegt af beskrivelser fra bornenes fritid pa
skolen. Det skyldes muligvis, at berns samspil med skolens fysiske
rammer er mere alsidigt, ndr de selv ma bestemme, hvad de vil
lave, og hvordan de vil beveage sig rundt i skolerummet. En for-
klaring er sandsynligvis, at undervisningssituationen ofte ikke
tillader bernene at bevage sig bort fra deres pladser pa stolene
ved bordene, og det giver et ret begrenset brug af skolerummet.
Ofte ndr bernene simpelt hen ikke ud til rummets grenser i
undervisningssituationen, fordi lerer og padagoger forvalter
barnenes bevagelser i rummet relativt stramt. Som det senere
vil fremga, er der dog forskel pd, hvordan lererne forvalter bru-
gen af det fysiske rum i undervisningen.

Kapitlet bestar af fem afsnit, der hver iser bergrer forskellige ele-
menter af samspillet mellem bornene og skolens fysiske ramme,
som det tager sig ud i materialet. Overskrifterne er Brugen af
rummet, Rum og rumlighed, Tilhorsforhold og ejerskab, Forvalt-
ning og kontrol og Born er forskellige.

Brugen af rummet

Born bruger den fysiske ramme, som skolen udger for deres
hverdag, pé forskellig made. Udgangspunktet er, at rum og akti-
vitet ikke kan ses isoleret, men at forskellige typer af rum under-
stotter forskellige typer af aktiviteter. Tilsvarende kan det fysiske
rum vare en hindring for nogle aktiviteter. Den forste type af
aktivitet, der bliver beskrevet i det folgende, er de forskellige
kropslige og voldsomme aktiviteter og lege, som bern bruger
nogle bestemte steder pa skolen til. Dernzst belyses den mere
stille og indadvendte brug af rummet, og hvor sidanne aktiviteter
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typisk foregar. En anden type aktivitet er borns omformning af
det fysiske rum, som her kaldes “at seette spor”.

Forskellige former for social interaktion mellem born kan sattes
i relation til forskellige typer af rum. Berns indbyrdes drilleri og
deres rollelege er to sddanne typer af bornestyrede sociale akti-
viteter. En anden form for social aktivitet er den voksenstyrede
- altsd undervisningen. De forskellige typer af undervisning stiller
forskellige krav til det fysiske rum, hvilket vil blive diskuteret
sidst i kapitlet.

Kropslig udfoldelse og voldsomhed

En af de ting, der maske adskiller born mest fra de fleste voksne,
er deres ofte ret uheemmede brug af kroppen. Mange born nyder
abenlyst at bruge deres krop voldsomt sammen med andre bern
og sammen med voksne. Hver eneste dag er der slagsmaél, pude-
kamp, boldspil, feegtekampe og andre voldsomme lege i borne-
nes skolehverdag, og der er mange forskellige eksempler fra
observationerne:

Gangarealet, der stoder op til en anden afdeling med nogle storre
born, er et ret stort og tomt rum. Det er robust nok til, at man kan
bruge det temmelig voldsomt, for der er kun nogle radiatorer
derinde, og det ligger afsides i forhold til resten af afdelingen, sd
man kan larme uden at forstyrre. Her har seks drenge stillet et par
hockeymadl op i hver ende og er i gang med et spil hockey.

Og et andet eksempel:

To drenge fra bornehaveklassen gdr ind i den lille gang mellem gar-
deroben og veerkstedsrummet i SFO’en. Her er der to dore ind til
toiletterne, to gamle sofaer og nogle tynde madrasser. Drengene
begynder at leegge madrasserne til rette, sd de ligger i forlengelse af
de to sofaer. Sa giver de sig til at springe fra sofa til sofa og dykker
med hovedet forst ned pd madrasserne.

Voldsom udfoldelse er for mange af bernene en af deres fore-
trukne former for interaktion. Det kommer ikke blot til udtryk

i denne undersogelse. I Andersen og Kampmanns bog fra 1988
fremheves det, at brugen af kroppen er berns made at afprove
deres egne udtryksformer og sanselighed, samtidig med at de
afprever kroppens muligheder: ” En meget vaesentlig del af borne-
nes energi er bundet til kroppen. De forsoger at fd hold pd kroppen,
at beherske den, at opdage kropsfunktioner, at bruge kroppen som
udtryksmiddel.” (Andersen og Kampmann 1988, 5.97)

Hvis berns behov for kropslighed anerkendes, ma der findes til-
gaengelige steder, hvor den kan udfolde sig. Tilgaengelige steder
med robuste materialer, der kan holde til at bruges voldsomt, og
hvor der er god plads til, at bernene kan udfolde sig. Den kree-
ver 0gsd, at barnenes leg ikke forstyrrer andre, som eventuelt har
time eller sidder og leger og snakker stille. En stor fallessal er
ikke til megen nytte i den henseende, hvis den ikke kan holde til
at blive brugt ret voldsomt. Heller ikke hvis der skal vare ro,
fordi der er andre, der arbejder i naerheden.

Udenders er det boldbaner, legepladser og andre dbne rum, der
er favoritter til voldsomme lege. Indenfor er det tomme gang-
arealer og puderum, der er de foretrukne steder. Serlig pude-

rummets kombination af bledhed og robusthed virker attraktiv
for bornene. Her kan de sld sig las og slds uheemmet med puder-
ne — som regel uden at de slar sig eller kommer til skade:

Faellesrumsskolen.
"Faegtekamp".

95



96

Bornene bevilliges en pause. Mads lober op i puderummet sammen
med en del andre drenge. De fir gang i en livlig pudekamp med de
store puder. Der er 7-8 drenge involveret i kampen. Det foregdr ret
vildt og hgjlydt. De tager puderne, som er meget store og tunge, og
slar hinanden med dem. Ogsd i hovedet. Ndr en af drengene fir
nok, forlader han rummet og hviler sig lidt. Selvom det gdr vildt for
sig, sd er der ingen, der bliver sure og slar med knytneever eller spar-
ker. Det er kun puderne, der bruges til at sld med.

En dreng forklarer, hvorfor det er sd sjovt at slds med puder i
puderummet:

Albert: Det er fordi, at sd sveder vi, og sd bliver vi ramt, og sd har
vi lavet hold, og vi har lavet planer. Og sd angriber vi og smadrer
hulen. Og sd er det ogsd sjovt, ndr vi stdr pd de der jernror, og s er
der lavet et hus ud af puderne, og sd angriber vi bare, og sd veelter
det hele bare. Sa tager vi de store puder, og sd lober vi bare imod,
og sd sldr vi dem lige ned.

Det vil senere blive neermere belyst, at det ikke er alle bornene,
der synes, at denne form for leg er morsom, og ofte, skont ikke
altid, gar skillelinjen mellem drenge og piger.

Stilhed og tryghed

Modpolen til mange berns behov for at vere voldsomme er
deres behov for at sidde stille og snakke eller arbejde koncentre-
ret. Enten for sig selv eller i grupper. I frikvartererne eller i SFO-
tiden finder man typisk bern, der sidder stille og tegner, leegger
puslespil, leger med perler eller laver andre rolige ting. Bernene
kan ofte sidde ret lenge over disse aktiviteter. Nogle gange vir-
ker det som om, at det for en stor dels vedkommende handler
om at kunne fokusere pd én aktivitet og lukke alle de andre bern
og voksne ude for en stund. Det fungerer som et pusterum for
bernene i en meget udadvendt og social hverdag. En pige giver i
hvert tilfeelde ret utvetydigt udtryk for, at hun har brug for at
kunne hvile sig i lebet af dagen i skole og SFO:

Int.: Hvor er der bedst at sidde - inde i klassen eller herude i feelles-
rummet?

Ida: Inde i klassen.

Int.: Hvorfor det?

Ida: Fordi der er ikke si meget larm og sddan noget.

Int.: Hvis du selv kunne bestemme, hvad man skulle lave i skolen,
hvad skulle man sd lave?

Ida: Sa ville jeg tegne hele dagen og slappe af.

Pigen neavner klasseverelset som det bedste sted at fa lidt ro. Det
er et gennemgaende menster for de tre skoler, at klassevaerelset
virker som centrum for de stille og indadvendte aktiviteter.
Forklaringen er nok, at der ofte er mere ro i klassen end i et
puderum, pé legepladsen eller i et feellesrum. Denne forklaring
kommer disse to piger med:

Int.: Hvad laver I sd inde i klassen?

Charlotte: Bytter glansbilleder og klistermeerker og brevpapir.
Sofie: Og vi har ogsd byttet servietter. (...)

Int.: Hvorfor gor I det inde i klassen?

Charlotte: Det er sjovere. (...)

Int.: Kan man ikke bytte glansbilleder, ndr der er andre herinde?
(Vi sidder i et feellesrum og snakker)

Charlotte/Sofie: Nej.

Int.: Hvorfor det?

Charlotte: For der er mest fred inde i klassen.

Som det vil blive naermere belyst senere, er klasseverelset ofte
karakteriseret ved at vaere det mest voksenstyrede rum i bernenes
skolehverdag (kontor og lererveerelser er det i endnu hgjere
grad, men er oftest ikke en integreret del af barnenes hverdag).
Voksenstyring satter nogle begransninger for bernenes udfol-
delsesmuligheder, som i visse tilfeelde kan vaere en hindring for
bernene. Men nar bern seger ro og fordybelse, kan det voksen-
styrede rum dog veere en fordel, da det skaber et frirum for de
stille og tilbagetrukne aktiviteter. Barnenes behov for et stille
rum midt i skoledagens tumult illustreres ret godt af en drengs
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svar, ndr han bliver spurgt om, hvad han kunne tenke sig, hvis
der skulle bygges noget nyt pd skolen:

Int.: Hvis du kunne bestemme, at der skulle bygges noget nyt pd
skolen, hvad skulle det sd veere?

Rahshid: Sa skulle der bygges en ordentlig legeplads.

Int.: Hvad betyder det?

Rahshid: Sadan en megahgj én.

Int.: Med et hojt legestativ?

Rahshid: Ja. Neermest ligesom et hojhus med vinduer og sidan
noget.

Int.: Hvad skulle man sd lave der?

Rahshid: Sa skulle der veere fiernsyn. Sd kan man gd derop og
sidde.

Int.: Skal man sd bare sidde og se fjernsyn der?

Rahshid: Ja.

Drengen onsker sig et rum hgjt oppe i et tdrn, hvor man bare
kan sidde og se fjernsyn. Et rum langt fra de andre bern og voksne,
hvor man kan slappe af. @nsket er for de fleste skolers vedkom-
mende nok ikke realistisk, men denne og andre udtalelser fra
barnene peger pé, at en skole bade skal rumme robuste rum, hvor
barnene kan veere voldsomme og larme, og nogle stille og gerne
hyggelige rum, hvor de kan hvile grerne og hovedet. Nér bernene
veelger sddanne rum og steder, er det en made at kontrollere og
veelge et niveau af aktivitet og social interaktion, som passer til
deres humer og personlighed.

At sxtte spor

Det at satte spor betyder her, at barnene igennem deres aktivi-
teter former det fysiske miljo, og at produkterne af deres aktivi-
teter ikke fjernes ved begyndelsen af hvert nyt tidsinterval i de
voksnes inddeling af dagen. Det er tydeligt i materialet, at mange
barn setter pris pa at kunne forme og satte preeg pa deres omgi-
velser. Det er bestemt ikke en selvfalge, at bern har lov til at saette
varige preg pa skolemiljoet. Mange steder er oprydning den
selviolgelige afslutning pa hver time, frikvarter og skoledag:

Det er ved at veere spisetid, og bornene fir besked pd, at de skal
rydde op pd bordene, for deres papir og farver md ikke std pd bor-
dene, ndr de skal spise. Ogsd bornene pd gulvet fir besked pd at
samle de ting, de leger med, sammen og stille dem pd plads. Bor-
nene rydder op og seetter sig ved bordene.

Bornene ma ofte begynde forfra, hver gang lererne afbryder
deres leg ved at hiandheeve dagens tidsintervaller. Sddan bliver
barnenes spor hele tiden slettet til fordel for et mere anonymt og
funktionelt udtryk. I alle de klasser, der indgar i undersogelsen,
har bernene fiet lov til at hange deres tegninger, malerier og
plancher op pé veeggen, og dermed satte deres preeg pd rummet.
Ofte er det dog bestemt af de voksne, hvilke af bornenes pro-
dukter der md blive haengende pd vaggene. Men bern skaber
konstant en mengde andre produkter end plancher om &rsti-
derne og tegninger af deres foraldres hus.
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Der, hvor de har mulighed for det, former bern det fysiske miljg,
og hvis det ikke straks skal ryddes af vejen for at give plads til
undervisning, spisning eller rengering, kan de vende tilbage til

deres leg og kreation i flere dage eller uger i traek. For eksempel
byggede en gruppe pd fem til ti drenge et sted et stort traeskib af
braedder og paller. Det optog dem hele den uge, hvor der blev
observeret pd stedet.

I ugen for havde en gruppe bern slidt med at bygge skibet i
adskillige dage. Den uge, hvor observationerne foregik, rev de
skibet ned og byggede et endnu storre lidt leengere veek fra sko-
lebygningen. Ved hjelp af materialerne fra det forste skib og fra
en platform i et trae fik drengene i lobet af ugen bygget et stort
skib pé flere meters laeengde. Skibet havde bade et dak, et styre-
hus og et lastrum, og det kunne sagtens holde til at blive klatret
rundt pa. Hele ugen sled drengene med hamre og sem for at
bygge skibet, og i hvert eneste frikvarter og i SFO-tiden kunne
man finde flere af dem i feerd med at bygge skibet. Da det var
feerdigt, blev det brugt til at lege i af bade piger og drenge.

I et andet eksempel byggede en stor gruppe born hver eneste dag
i observationsugen kuglebaner af store, enkle tracklodser. Kugle-
banerne blev store og komplicerede konstruktioner, der krave-
de en del finmotorik, opfindsomhed og teknisk ferdighed.

Selvom legen med klodserne foregik et centralt og beferdet sted
pé skolen, fik de lov at blive stdende fra dag til dag. Bernene
havde bygget pa dem og forbedret dem i ugevis og var stolte over
at vise dem frem. Maske er stoltheden ved varket en del af for-
klaringen pa, at byggeriet foregik pd et sa centralt og befaerdet
sted, hvor mange mennesker sé det.

Indskolingshuset.

Bade bgrn og voksne
gik uden om konstruk-
l tionerne.
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Som de to eksempler viser, kan berns legeforlob strackke sig over
flere dage og uger, hvis de har mulighed for det. Klodser, huler
og andre byggerier vender bornene tilbage til dag efter dag og
genoptager legen fra de forrige dage. Disse lege danner ofte
udgangspunkt for fellesskaber mellem barnene. Nar der bygges,
er der typisk en gruppe bern, som er sammen om det, og som
finder sammen dag efter dag, hvis de altsd far lov til at lade deres
byggeri std. Det er derfor pafaldende, at laererne og peedagoger-
ne ofte indsneevrer det mulighedsfelt, som det fysiske rum tilby-
der bornene, ved at insistere pd, at rummet skal bringes tilbage
til en slags normaltilstand ved afslutningen af hvert tidsinterval.
Folgelig soger bernene ofte til afsidesliggende steder som buske
og hegn, der ligger i udkanten af de voksnes oprydningstrang.

Drilleri

Da observationer og interviews blev sat i gang, var det med en
forestilling om, at drilleri og mobning fylder en del i indsko-
lingsbernenes hverdag og bevidsthed, og med en intention om
at efterspore, om der er nogle serlige typer af steder, der befor-
drer drilleri og mobning. Ud fra bernenes egne svar og observa-
tionerne pé skolerne har der imidlertid ikke tegnet sig et enty-
digt billede i den retning. Faktisk er det meget fd forteellinger om
drilleri, som er kommet frem gennem interviewene.

Maske er det, fordi bernene faktisk oplever fa ubehageligheder fra
andre bern, eller méske har de ikke haft lyst til at fortelle fremmede
voksne om deres ubehagelige oplevelser. De fortellinger om drilleri,
som er forekommet i interviewene, har det tilfelles, at de foregar ste-
der, hvor de voksnes overblik er heemmet, og hvor sterre born i ste-
det dominerer det sociale rum, hvilket denne dreng forteeller om:

Int.: Er der et sted, der er lidt vemmeligt at veere her pd skolen?
Nikolaj: Det er nok i de store klasser.

Int.: Hvorfor det?

Nikolaj: For der er nogen, der sldr, og der er nogen, der sparker, og
der er nogen, der kalder nogen for bandeord.

Int.: Sd der er ikke sd sjovt deroppe?

Nikolaj: Nej.

Et andet sted, hvor der kan forekomme drilleri, er en skolegard,
hvor der ikke er en voksen gardvagt. Ogsé i indendors rum, hvor
de voksne kun kommer sjeldent, kan sterre born overtage kon-
trollen og bruge denne kontrol til at dominere de mindre born:

Signe: Det sjoveste sted det er pd veerkstedet. (...)

Int.: Hvorfor det?

Signe: Jo, for de andre steder, for eksempel der, hvor hemsen er, der
kan jeg ikke sd godt lide at veere, for der er de store born, og de dril-
ler. Det er derfor, at jeg bedst kan lide at veere inde pd veerkstedet.
Int.: Bliver man ikke drillet der?

Signe: Nej.

Int.: Hvorfor ikke?

Signe: For der sidder de bare og tegner og syr og leger med model-
lervoks og sddan noget.

Som det fremgér af pigens fortelling, kan de mindre berns stra-
tegier for at undgd drilleri blandt andet vere at soge mod steder,
der er overvéget af voksne, for eksempel kakkener og verksteds-
rum. De kan ogsa spge mod steder, hvor deres egen klasse har
overtaget, hvilket oftest vil sige klassen eller et bestemt rum i
SFO’en. Det kunne tyde pd, at en skole og SFO bade ma inde-
holde muligheder for indskolingsbernene for at bevege sig “ud
pé dybt vand”, hvor de afprover steder uden for de voksnes over-
vagning, men at de samtidig ma have mulighed for at treekke sig
tilbage til trygge steder, hvor de foler sig hjemme, eller hvor de
voksne “beskytter” mod de @ldre born.

Rollelege

Rollelege er lege, hvor man leger, at man er en anden, og hvor man
gennemspiller forskellige scenarier. Enten fra en ren fantasiverden
eller fra hverdagslivet. Det er en legeform, der kraever en hej grad
af privathed. Seerlig pigernes rollelege kreever ofte, at de kan bygge et
sted omkring deres leg, som tegner graenserne over for omverdenen.
Det kan veere et bord, der bliver til legefamiliens hus, det kan vere
en hule i nogle buske, eller de kan bygge et lille hjem af maelke-
kasser. Det vigtige er, at de kan fole en vis uforstyrrethed i legen,
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sd de kan koncentrere sig om deres roller. Helst skal de ogsd vere
afskeermede for andres blikke. Det kan vere ubehageligt at blive
kigget pd, mens man spiller en anden, end man er. Sa det er nok
ikke tilfeeldigt, at folgende scene udspiller sig i et lukket red-
skabsrum:

et lille depotrum er tre drenge i gang med et eller andet, der invol-
verer, at den ene er kledt ud som kvinde med kjole og bryster, og at
doren er lukket.

Piger har ofte brug for at kunne lege i fred for drengene, da deres
lege ofte udvikler sig mere, hvis drengene ikke dominerer rum-
met. Folgende scene udspiller sig i et rum mellem to klassevee-
relser, og drengene er per dekret fra de voksne blevet forment
adgang til rummet:

Pigerne fra to bornehaveklasser har fellesrummet mellem de to
klasser for sig selv, for peedagogerne har bestemt, at der ikke md
veere drenge derinde i dag. Der er ingen voksne herinde, og pigerne
forsvarer selv dorene mod indtreengende drenge. Der er ni piger i
rummet. De leger en leg, hvori der indgdr en skole, som de har byg-
get ved at stille nogle borde rundt om et hjorne. “Skolen” fungerer
samtidig som hjem for en pige-kanin og en pige-kat. I et hjorne, der
er indrammet af nogle store puder og en kommode, har pigerne
deres “hjem”. Pigerne bruger ogsd det lille forrum i tilknytning til
feellesrummet. Dette mindre rum har fdet rollen som ulvegdrd. I
legen er det et meget farligt rum, og pigerne prover at forhindre
hinanden i at gd derind. Igennem legen forhandles der flittigt om
deres forskellige roller og om legens handlingsforlob.

Denne dag udspiller der sig en fantasifuld leg, som @ndrer sig og
udvikles gennem legeforlgbet. Naeste dag ma bdde piger og
drenge lege i rummet. Det betyder, at rummet er fyldt med
drenge, der leger med klodser og plastikdyr, mens stort set alle
pigerne sidder ved deres borde i klassen og tegner.

Undervisning

Afgrensningsmuligheder i skolerummet kommer ikke bare beor-
nenes selvstyrede aktiviteter til gode. Det kan ogsé styrke under-
visningen. Rummet kan leegge op til differentieret undervisning
pé flere mader, men det forekommer vigtigt, at rummet kan
skabe adskillelse mellem de arbejdende grupper. P4 den made
bruger bornene mindre tid og energi pd, hvad der foregdr i de
andre grupper, hvor deres venner eventuelt sidder, og de kan
koncentrere sig om deres egne aktiviteter. Det friger ogsé laere-
ren eller peedagogen fra at skulle regulere bgrnenes opmerk-
somhed. Rummet kan dermed stotte bdde born og voksne i at
bruge deres opmerksomhed pé arbejdet.

Skolerummet kan enten leegge op til differentieret undervisning
ved at tilbyde muligheder for at arbejde afgreenset i grupper inde
i klassen, eller der kan veere mulighed for at inddrage flere rum
til brug under gruppearbejdet. Fremspring, hjerner og kroge
kan veere anledning til, at bornene kan arbejde i grupper, der er
afgreensede fra hinanden. Tavler, reoler og skabe kan vere mere
interimistiske lgsninger. Endelig kan det fungere som afgreens-
ning, hvis barnene arbejder i flere niveauer. Nar nogle born sid-
der pa gulvet og arbejder og andre ved bordene, skabes der en slags
afgreensning mellem grupperne, selvom pladsen maske er trang:

Jeg gdr ind i forste klasse for at se til undervisningen. Klassen er delt
op mellem en lwseleerer og leereren. Leereren har taget den ene
halvdel af borneflokken med ind i veerkstedsrummet, mens lceselce-
reren sidder med den anden halvdel inde i klassen. Mads sidder
inde i klassen. Nogle af bornene sidder pd gulvet og nogle pd stole-
ne foran tavlen. Leeselereren stdr ved tavlen og bruger den til
undervisningen. Pd et tidspunkt samler leeseleereren dem ved bor-
det, hvor de skal finde pd rim. Sd skal de selv sidde og lave en skri-
veopgave. De mad selv bestemme, om de vil sidde ved bordene, eller
om de vil sidde pd gulvet. Mads scetter sig ved bordet med sit skri-
vehefte og laver sin opgave. De andre scetter sig ved bordet, pd gul-
vet eller pd madrasserne pd den anden side af tavlen. Mads veksler
mellem at sidde ved bordet og pa gulvet. Da han er feerdig med
opgaven, fdar han lov til at sceette sig over i madrasserne pd den
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anden side af tavlen og kigge 1 billedboger, mens de andre gor deres
opgaver feerdige. Han scetter sig pd en madras og kigger i en bog og
snakker med de tre andre drenge, som sidder der.

Her bliver det tydeligt, hvordan rummet kan understatte en dif-
ferentieret undervisning. Her bruges en mobil tavle og mulighe-
den for at sidde pé gulvet eller ved bordet til at skabe et diffe-
rentieret klasserum. Endvidere bruges den anden mulighed for
at stotte op om arbejde i grupper, nemlig at inddrage flere loka-
ler i undervisningen. Den mulighed stiller dog krav til bade sko-
lerummet og skolekulturen. I tilfeelde, hvor der ligger tomme
lokaler i umiddelbar nerhed af klasselokalerne, kan de inddra-
ges i undervisningen. Men hvis der er langt fra klasseverelset til
de ubenyttede lokaler, eller hvis der ikke er sammenhang
mellem klasserummet og disse lokaler, bliver de oftest ikke
benyttet i praksis. En anden barriere, der eksisterer i praksis med
hensyn til at inddrage flere rum i undervisningen, er skolens for-
valtning af deres rum. Hvis ledige lokaler er aflast, nar de ikke er
i skemalagt brug, sd inviterer de selvsagt ikke til en mere fleksi-
bel anvendelse. Lokaler kan ogsa vere “afldst” i overfort betyd-
ning. For eksempel hvis skole og SFO er meget adskilte i hverda-
gen. Sa kan SFO’ens rum ligge tomme hen, selvom de lige sé vel
kunne have veret inddraget i skoleundervisningen. Det
omvendte kan si forekomme om eftermiddagen, hvor ledige
skolerum ligger tomme hen lige ved siden af en overfyldt SFO:

I denne time skal anden klasse have en speciel leeseindsats, der hed-
der bogstavsrepetition. I disse timer er bornene delt op i tre hold,
alt efter hvor dygtige de er til at leese. Det ene hold bliver siddende
i klasseveerelset, det andet gir ind i et ledigt klasseveerelse, og et
tredje gdr ind pd lererveerelset og arbejder. Alle SFO’ens rum er
tomme, men de inddrages ikke.

Saledes skaber leererne et differentieret rum ved blandt andet at
inddrage leerervaerelset. I stedet kunne de have valgt at inddrage
SEO’ens lokaler, der stdr tomme og ligger lige ved siden af, men
forhindringen ligger tilsyneladende i en stram opdeling mellem

skolerum og SFO-rum, hvilket ogsa forekommer i flere andre
situationer end denne. Rummets mulighedsfelt er ikke kun et
sporgsmal om det fysiske rums udformning, men ogsa om dets
forvaltning og brug. Et godt rum er ikke meget bevendt, hvis det
er aflast eller ikke md benyttes.

Rum og rumlighed

I det forrige afsnit var det bernenes forskellige aktiviteter, der var
styrende for perspektivet. I det folgende vil samspillet mellem
bern og rum blive betragtet ud fra forskellige typer rum, som
skolen indeholder. Det er nok verd at pracisere, at nar der her
tales om forskellige rum eller typer af rumlighed, s& henvises der
ikke til den seedvanlige opdeling af skolerum som for eksempel
klasseveerelse, leererveaerelse, bibliotek, gymnastiksal osv. I stedet
opdeles skolerummet efter de forskellige rumlige kvaliteter, som
det indeholder eller kan indeholde. En greense er for eksempel en
type af rumlighed, som er til stede i alle skoler. Granser og
mulighed for gransedragning er en kvalitet ved det fysiske rum,
som pé forskellige mader indgér i bornenes hverdag i skolen,
hvilket vil blive nermere beskrevet nedenfor. Andre typer af
rumlighed eller rumlig kvalitet, som vil blive diskuteret her, er det
lukkede og hemmelige rum, definerede og udefinerede rum, rummets
muligheder og ressourcer og rummet som ”markedsplads’.

Granser

Grenser i skolerummet kan indgd som et mere eller mindre syn-
ligt element i bernenes leg og feerden. En graense eller afgreens-
ning er i bernesammenheeng oftest ikke noget, som voksne har
bestemt. Born skaber deres egne afgraensninger omkring deres
forskellige aktiviteter. De bruger rummets forskellige mulighe-
der til at skarme deres leg over for omverdenen. I folgende
eksempel bruger to piger fra bernehaveklassen et lille frem-
spring i en mur og nogle mealkekasser til at danne en ramme om
deres leg, som afgraenser og beskytter legen fra de drenge, der
lgber rundt og spiller bold i omradet:
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Ude pd legepladsen foran SFO’en stdr Gitte pd fliserne og sjipper
sammen med en anden pige. Da de har sjippet lidt, finder de en
lille krog henne ved muren. Krogen dannes af et lille udspring fra
en ellers helt lige mur. De to piger tager deres jakker af, selvom det
er ret koldt, og legger dem til rette i krogen op mod muren. De
tager ogsd deres sko af og stiller dem til rette op ad muren. Sd sjip-
per de lidt igen, men vender hurtigt tilbage til deres krog. De
begynder sd at samle meelkekasser sammen, som de stiller uden om
deres krog, si kasserne danner en ramme om deres sted. Den ene
pige scetter sig pd jakkerne og siger: ”De skal std rundt om mig”. Da
de har bygget en lille mur omkring deres krog med jakkerne og sko-
ene, seetter de sig sammen og snakker der. De siger til hinanden, at
de er bedste veninder. Der er flere storre born, der spiller bold pa fli-
serne lige ved deres sted, men muren af meelkekasser er tilsynela-
dende tilstreekkelig til, at pigerne har erobret krogen, si de har den
for sig selv.

For pigerne her er det tilsyneladende vigtigt, at de over for hin-
anden og de ovrige born pa legepladsen kan vise, at her foregér
deres leg. Ogsd selvom de ma bruge deres jakker til det pa en
kold oktoberdag. I det hele taget er det karakteristisk, at bern
soger mod hjorner, kroge, smd rum og andre former for
afskeermning, ndr de skal lege i mindre grupper:

Int.: Hvor er der sjovest at lege henne, ndr I er inde i jeres borne-
haveklasse?

Kristine: Jeg tror, at det er i puderne.

Int.: Hvorfor er det sjovt at lege der?

Kristine: For der kan man hoppe og lege alt muligt. Sd kan man
ogsd lave en hule. Og det er ogsd meget skeegt. (...)

Int.: Hvor er I henne, hvis I ikke er i (...) puderummet?

Kristine: Sd tror jeg, at vi er i leesekrogen eller leger med Lego.
Int.: Hvor leger man med Lego henne?

Kristine: Det er inde i hjornet (af bornehaveklassen) bagved reolen
der, hvor man tegner. Der stir der mange Lego-ting.

Int.: Sd det er ogsd godt at lege i Lego-hjornet og lesekrogen?
Kristine: Ja, det synes jeg.

Lag merke til, hvordan pigen fremhever Lego-hjornet og lese-
krogen som steder, hvor der er godt at lege, samt huler i pude-
rummet. Felles har de tre lokaliteter, at de er afgransede steder
i forhold til omverdenen. Hvis ikke rummet stgtter bernenes
gransedragninger, sd benytter de ofte kroppen til at markere
over for omverdenen, at en del af rummet er optaget:

Inde i bornehaveklassen er doren til legepladsen lukket, mens doren
ud til feellesrummet stdr dben. Der er ingen voksne derinde. Bor-
nene sidder og leger. De har fordelt sig i seks grupper. Grupperne
har fordelt sig over hele klassen. De sidder typisk vendt ind mod
hinanden i grupperne og med ryggen ud mod de ovrige grupper i
resten af klassen, sd de med deres kropsholdning afskaermer legen
fra de ovrige grupper.

Bornene benytter sig her af kroppen til at signalere, at deres del
af klasseverelset er optaget af dem. Det er en formation, borne-
ne ofte benytter, nar de vil afskeerme et omrdde fra omverdenen

og vende sig indad i gruppen.

Gransedragningens funktion er hovedsageligt at beskytte legen
mod indblanding udefra, der forstyrrer legeforlobet. I et teet-
pakket skolerum er det nedvendigt at indramme en leg, hvis
andre barn og voksne ikke skal forstyrre hele tiden. Generelt kan
man sige, at observationerne tyder pd, at jo bedre muligheder

Indskolingshuset.

Grgnne malkekasser
markerer balpladsen.
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rummet giver bgrnene for at indramme og afgraense deres leg, jo
mindre energi skal de bruge pa at holde andre ude og pé at lose
konflikter med andre grupper bern. Hvis de konstant skal bruge
energi pd at jage andre veek eller kempe med andre grupper om
pladsen, s bliver der mindre lejlighed til at fordybe sig i legen.
Der er ogsa en tendens til, at legeforlabene bliver leengere, jo
bedre de er afskeermet. Kroge, hjorner, tavler, huler, fremspring
og traer er nogle af de genstande, som bernene kan bruge til
deres greensedragninger, men de kan ogsd bruge puder, teepper,
borde og buske til at bygge huler i, sd de er helt eller delvis
afskeermede. Hvis sadanne ressourcer ikke findes, md bernene
bruge streger i gulvet eller en overgang fra graes til fliser til at
markere greensen, men de er mindre tydelige for omverdenen, og
bernene ma derfor bruge mere tid og opmerksomhed pé at for-
svare greenserne. Det fysiske rum kan altsa hjelpe bornene til at
markere granser om deres leg, sd de kan koncentrere sig om det
vasentlige set fra bernenes synspunkt: Den leg og anden inter-
aktion der foregér inden for den pageldende bernegruppe.

I en amerikansk undersogelse om berns opfattelse af det fysiske
rum fremhaver forfatteren Rogert Hart, at han ofte har obser-
veret bern finde smd afgreensede steder, hvor de har kunnet sidde
og lege afgrenset fra den omgivende verden: “Jeg observerede
born helt ned til tre ar, der fandt sm3 steder, hvor de kunne
sidde” (Hart 1979, s.211). 1 en artikel i det videnskabelige tids-
skrift Children’s Environments Quarterly fremheaever Harry Heft
en lignende pointe fra sin forskning: “Visse steder (...) bliver vaerd-
sat som legeomrdder, fordi de, samtidigt med at de skeermer for
vind og trafik, ogsé giver et vist omfang af privathed” (Harry Heft
1988; 5.34). 1 trdd med foreliggende undersogelse gor bdde Hart og
Heft her opmerksom p4, at mange bern har en forkearlighed for
steder, der er afgreensede i forhold til omgivelserne, og som giver
dem en vis privathed omkring deres indbyrdes interaktion.

Det lukkede og det hemmelige rum
At kunne lukke en dor bag sig er en luksus, som kun sjeldent
bliver skolebgrn forundt. Privathed og fuldsteendig afskeermethed

fra nysgerrige bern og arvigne voksne er noget, som bernene
ikke kan forvente i skoledagen, selvom de ofte sager det og giver
udtryk for, at de gnsker det. Et lukket rum kan veere et erobret
rum. Det betyder, at bernene selv har kontrol over, hvem der
kommer ind, og over, hvilke regler der geelder. Altsd, at de har
kontrol med interaktion og information. Det er serligt i forbin-
delse med lege, som kreever, at man kleder sig ud og spiller rol-
ler, at bernene prover at lukke en der bag sig. Under observa-
tionsrunderne skete det flere gange, at lege gik helt i std, nar
observatgren tradte ind i et rum. Legene télte ikke en voksens til-

stedeveerelse, og observateren matte forlade lokalet.

Det at dele hemmeligheder er en type aktivitet, som i saerlig grad

kreever afskaermethed i forhold til omverdenen. Hemmeligheder
er noget, der knytter venner og veninder sammen, og for borne-
ne er det uden tvivl venskaber, der er det allervigtigste i skole-
hverdagen, selvom de voksne har en anden dagsorden. At for-
teelle hemmeligheder kreever afsidesliggende eller helt lukkede
rum, hvor voksne og andre bern ikke kan brase ind. P& de sko-
ler, hvor der ikke findes lukkede eller skjulte rum, lukker berne-
ne sig ofte inde pd toilettet for at hviske. Som to piger forteller,
er toilettet méske det eneste sted pa skolen, hvor andre ikke bare
md brase ind:

" En midlertidig hule.

111



112

Int.: Hvis man skal fortcelle hemmeligheder, hvor gor man sd det henne?
Sofie: Sd gir man ud pd toilettet nogle gange.

Charlotte: Ja.

Int.: Er det det bedste sted?

Charlotte/Sofie: Ja.

Int.: Hvorfor det?

Sofie: Sd hvisker vi til hinanden. (...)

Int.: Sd toilettet er det bedste sted at fortcelle hemmeligheder for alle?
Charlotte/Sofie: Ja. (...)

Int.: Hvordan kan det veere?

Sofie: Der er ldst og alt muligt. Sd kan man ikke bare lige komme
ind. Man bliver nodt til at dbne doren, hvis man er inde i klassen,
og ude pd toilettet der behover man ikke at dbne, hvis man sidder
og tisser.

Toilettet har dbenbart en vigtig funktion for flere af bernene.
Det sarlige er, at man kan lukke deren og veere sikker pd ikke at
blive forstyrret, sa lenge man opholder sig dér. Toilettet kan
sdledes fungere som et sted, man trackker sig tilbage til, hvis man
er ked af det eller bare har brug for at vere lidt alene:

Int.: Hvad er der si derinde?

Kristine: Det er toilettet. (...)

Int.: Kan man lege der?

Kristine: Ja, hvis man bliver ked af det, sd sidder man bare derinde.
Det har jeg ogsd provet. Sd kommer man ud lidt senere.

I Harts undersagelse, der tidligere er refereret til, fremhaeves det,
at bern ofte har mere brug for at kunne traekke sig tilbage og
vere alene, end de voksne tror:

“I modsaetning til planleeggeres billede af bern som vesener, der
hele tiden gnsker at lobe, springe og klatre, er der nogle born,
der finder sig et roligt sted, hvor de kan vere alene. Disse steder
(...) er omréder, hvor man kan sidde i timevis i stille selvfordy-
belse, ofte med tilsyneladende formadlslest nusseri. Vi affaerdiger
alt for let den type aktivitet, men den kunne meget vel vere
yderst vigtig for et barns udvikling.” (Hart 1979. s.171).

Hvis man medgiver, at ogsd born har brug for at kunne lukke sig
inde sammen og fortelle hemmeligheder, lave meget private
ting eller bare at vaere alene, sa vil det veere oplagt at teenke i
mindre rum, hvor det er muligt at lukke deren efter sig, sa barne-
ne ikke behgver at lukke sig inde pa toilettet for at fa lidt privatliv.

Funktionelt defineret og udefineret rum

Et markant menster, som tegner sig i materialet, er, at mange
bern har en forkerlighed for rum og elementer, hvor funktion
og brug ikke er defineret péd forhdnd. Steder, der pa forhand er
fastlast i én eller fa typer af aktiviteter, er tilsyneladende ikke sd
attraktive for born som de rum og steder, der tilbyder en maeng-
de forskellige aktiviteter. Flotte legepladser, som voksne har
designet til at stimulere bernenes leg og motorik, stir ofte
tomme hen, mens nogle bradder, en bunke sand eller nogle
buske kan holde bernenes opmerksomhed fanget i dagevis.

En af indskolingerne rddede over en legeplads uden rutsjebane,
legetarne eller klatrestativer. I stedet havde den som legeplads et
omrade med et lille stykke skov, noget vand og en tom plads
med braedder, paller og et balsted.

Dette omrdde var i hele observationsforlgbet sjeldent tomt,
bortset fra ndr bornene var inde til time. Et typisk billede af lege-
pladsen kunne vzere, at et par piger legede ved en vandpyt med
nogle plastikskovle og spande. Inde mellem treeerne havde en
gruppe drenge forvandlet de visne grene til sveerd og lanser og
udkaempede drabelige slag, for de vendte hjem til borgen i form
af en hule mellem traeerne. Lidt vak fra skolebygningen var en
gruppe bern ved at rive et stort skib ned, som de havde bygget
pé i dagevis. Samtidig var de ved at genopfore skibet i en storre
version lidt leengere veek.

P4 en sddan plads findes der ofte en rigdom af aktiviteter, som
hovedsageligt udspringer af, at barnene kan bruge det fysiske
milje i alle mulige lege og aktiviteter. I deres leg skaber og
omskaber de miljoet med deres fantasi og med deres hander. Et
udefineret miljo stotter barnenes evne og lyst til indlemme det i
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deres fantasiverdener og til at forme miljoet som en del af deres
leg. En dreng siger ligefrem, at han er glad for, at de pa deres
skole ikke har en rigtig legeplads:

=] -y 3

Sigurd: I stedet for at have en legeplads, sd har vi en skov.

Int.: Hvad synes du er fedest at have - en legeplads eller en skov?
Sigurd: Jeg synes, at det er bedst, at vi har en skov.

Int.: Hvorfor det?

Sigurd: Fordi at der kan man lave nogle bedre ting, synes jeg.

Int.: Men pd en legeplads der er der sddan nogle klatretdrne og alt

muligt. Hvad er det sd, der gor det sjovere at veere i en skov end pd
en legeplads?

Sigurd: Det er nok, at man selv kan lave nogle ting. At man selv kan
bygge de ting, man vil lege med.

Int.: Hvorfor er det sjovere?

Sigurd: Fordi, at hvis man ikke synes, at det er sd sjovt at lege pd en
legeplads, sd kan man selv bygge det, som man gerne vil lege med.
Int.: Var du med til at bygge skibet?

Sigurd: Nej, det var jeg ikke. Men jeg var med til at bygge en hule
derovre. Der tog det nogle dage, og sd holdt vi en fest, fordi vi ville fejre,
at vi havde gjort si godt et arbejde. Og si lavede vi en slags hule, 0g sd
blev det til sidst til et tivoli, hvor vi havde stillet nogle ddser op, og sd
skulle man prove at ramme dem med en bold. Det var meget sjovt.

Der er andre undersogelser, der peger pa, at born ofte foretraekker
at bruge steder, der i udgangspunktet ikke er beregnet til at lege
pé. I en amerikansk undersogelse af borns brug af det fysiske
rum fra 1989 skriver forfatterne blandt andet:

“Psykologer heevder, at fantasi spiller en vigtig rolle for udviklingen
og folgelig designer vi en oplevelseslegeplads (adventure play-
ground) og bliver temmelig fornaermede, nar den i det store og
hele blive ignoreret af dens brugere, som i stedet sniger sig ind pa
hinanden, leger med keeppe, leger skovtur eller glad laver ingen-
ting i det haje graes og pa ‘the space left over after planning’ i kan-
ten af oplevelseslegepladsen” (Spencer et al. 1989, 5.219).

Det, som forfatterne her peger pé, er, at de steder, som voksne
designer til born, ofte tager udgangspunkt i, hvad de voksne
eksperter mener er godt for bernenes udvikling. Bernene, som
har et helt andet perspektiv pad deres leg end det udviklingspsy-
kologiske, velger oftest mere udefinerede og uferdige steder til
deres aktiviteter.

Naturlige omgivelser kan vere funktionelt udefinerede steder.
Maske er det derfor, natur generelt er god at lege i. Vandhuller,
bakker, treeer og grofter er gode afset for alle mulige typer af
lege. Det, der i denne sammenhzeng er karakteristisk for natur-
lige omgivelser, er de mange ressourcer, som vand, jord, tre og
sten giver til bornenes leg. Ogsa et uferdigt byggeri ser ud til at
tiltraekke bernene og stimulere deres fantasi. Pa en skole var de
ved at bygge en ny legeplads, og karakteristisk nok var den ufeer-
dige legeplads skolens mest attraktive udeareal:

Rahshid: Der er ikke rigtig noget at lave derovre. (Han peger pd et
omrdde af legepladsen). Det er sjovest at lege helt derovre. (Han peger
forbi den store legeplads og over pd en streekning, hvor der er en masse
jordhaje og en stor hgj af treeflis. Man er ved at bygge en ny legeplads
dér. Der er nogle lave jordvolde, der snor sig rundt pd omrddet, sd der
dannes et stisystem og en stor fordybning mellem dem.)

Int.: Hvorfor er det sjovt?

Rahshid: Fordi der er et stort hul derovre, hvor man kan kravle ned

og lege.
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(Vi gdr hen til dér, hvor man er ved at bygge en ny legeplads. Rahs-
hid folger mig op til en stor bunke af treeflis, hvor der er en fordyb-
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ning i toppen. Det er ret langt veek fra klassen.)

Int.: Det er en stor bunke treeflis.

Rahshid: Ja, og s er der et hul i midten.

Int.: Hvad bruger I det hul til?

Rahshid: Til at lege i.

Int.: Hvad leger i dér?

Rahshid: Nogle gange leger vi soldater og sddan noget.

Int.: Hvordan det?

Rahshid: Vi sidder i dekning. Man kan legge sig ned i dekning
med et geveer.

Som drengen her forteller, bruger bernene de midlertidige jord-
volde, huller og bunker af treeflis til at skabe forskellige landskaber
til deres lege. Et hul bliver en fangekelder, og en hgj bliver en
borg under belejring. Bdde naturomrader og uferdige landskaber
er i sig selv ofte meget ressourcefulde set fra et barneperspektiv.
Ogsa andre undersggelser fremhaver naturlige omgivelser, som
et af beornenes foretrukne miljger. I bogen “The Child in the
Physical Environment” fremheever forfatterne, at barn godt kan
lide naturlige omgivelser: Floder og seer, bakke og damme.
Naturen er god at lege i og med, og god at dele som oplevelse
med en bedste ven:

“Undersogelsen viste, at bade individuel leg og gruppeleg ofte
var fokuseret pd miljoets naturlige elementer. Som et typisk
eksempel beskriver Moore, hvordan en pige brugte hvad der i
voksnes gjne kunne se ud som et ubenyttet areal. For hende var
det et privat legeomrdde med vilde blomster, et sted hvor man
kunne begrave skatte, lege skovtur, fortelle hemmeligheder - og
et uendeligt mere varieret sted som kunne udnyttes fantasifuldt
end det "designer legeudstyr’ der var til rddighed for andre bern
i undersogelsen.” (Spencer et al. 1989, 5.225).

Ovenfor er fremhavet forskellige typer udenders omgivelser,
som bern ofte foretrakker pa grund af, at de ikke pé forhdnd er
fastlaste i bestemte funktioner.

Ogsé brugen af indenders rum kan vere mere eller mindre fast-

lagt. Et klasseverelse kan vaere meget stramt defineret med stole
og borde, der star i lige reekker og alle sammen vender op mod
tavlen, og skabe og hylder, der alle er fikseret til veeggen. Kombi-
neret med de voksnes forvaltning og overvagning af lokalet
giver dette rum ikke megen mulighed for selv at definere og
omskabe rummet. Klasseveerelser kan dog veere entydigt bestemt.
Bade ved de voksnes forvaltning og ved at indeholde flere udefi-
nerede ressourcer som puder, byggeklodser og et bevageligt
moblement. I materialet treeder puderummet frem som det
indendgrs rum, der er mindst funktionelt defineret pa forhand:

Puderummet er 3x6 meter stort. Der er en masse forskellige puder
herinde, som deekker hele gulvet. Rummet ligger lidt afsides pd en
gang for sig selv. Gitte og en anden pige gir ind i rummet, og giver
sig straks til at flytte rundt pd puderne. De rydder halvdelen af
rummet, og giver sig til at moblere det med puderne. Der kommer
en tredje pige ind og er med. De tre piger begynder pa lidt pude-
kamp, men de stopper hurtigt kampen og begynder igen at arran-
gere et “hjem” af puderne. Jeg sporger Gitte, hvad hun synes om
puderummet, og hun svarer: ”Det er et dejligt puderum. Man kan
lave alt muligt - en hule, et tdrn og et hus.” Sd sporger jeg, hvad de
laver nu, og Gitte svarer: "Et hus”. De tre piger begynder at bygge
et bord af de lyserode puder. Der er mange firkantede puder, som
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er gode til at bygge med. Mens de bygger, tager de sig ogsd tid til at
mosle lidt rundt i den ende af rummet, som de ikke bygger i. De bygger
flere mobler og sorger omhyggeligt for, at alle moblerne laves af ensfar-
vede puder. De tre piger begynder sd at lege “far, mor og baby’. Jeg ode-
leegger legen ved at std og kigge pa dem, s jeg fortreekker. Da jeg lidt
senere kigger ind igen, bliver jeg hurtigt jaget veek, fordi jeg forstyrrer.

Puderne har ikke et fastldst formdl. Puderne kan for eksempel
bruges til at bygge et hjem, som pigerne gjorde her. Men pude-
rummet kan ogsd bruges som kampplads, borg, springmadras
og hyggekrog alt efter bernenes temperament og fantasiverden.
Samtidig forvaltes puderummet ofte meget last, hvilket giver dets
ressourcer fri til bernenes brug. Andre eksempler pa alternativ brug
er, at en jerntrappe kan bruges som rutsjebane, en parkeringsplads
til gemmeleg, eller at bern i ugevis bruger store, glatte tracklodser til
at bygge kuglebaner, bondegarde og andre ting fra deres fantasi.

Bornene udviser ofte meget engagement og kreativitet, nar de
selv har mulighed for at forme det fysiske miljo. Det veere sig i
form af sand, treeklodser, breedder, puder eller andre materialer,
hvis anvendelsesmuligheder og form ikke er fastlast pa forhand.

Rummets muligheder og ressourcer

Set fra et berneperspektiv kan et rum vere mere eller mindre
ressourcerigt, alt efter hvilke muligheder det giver bornene for at
udfolde sig. Det er ikke entydigt, hvorndr et rum er rigt, og hvor-
ndr det er fattigt pa ressourcer. For eksempel kan et helt tomt og
firkantet rum virke meget fattigt, men hvis det udstyres med en
bold, og der markeres nogle mal, s tilbyder rummet sig pludse-
ligt som boldbane. Et sidant rum vil dog altid vere preeget af en
vis monofunktionalitet. Altsd, at det er begrenset, hvor mange
forskellige typer aktiviteter det egner sig til. Et meget ressource-
rigt rum er derimod kendetegnet ved en funktionel pluralisme.
Altsé at det giver mulighed for mange forskellige typer af aktivi-
teter og derved er mere interessant set fra et barneperspektiv.
Born vaegter selv legetoj som et vigtigt bidrag til at gore et rum
interessant. Et rum fyldt med Playmobil eller et hjorne med Lego
er steder, hvor bern kan lege laenge og koncentreret.

Udenders kan bolde, mooncars, rutsjebaner og meget andet
veere ressourcer i bornenes leg, men ogsa pinde, buske og tracer:

Int.: Hvis du kunne bestemme, at der skulle bygges noget nyt pd
skolen, hvad skulle det sd veere? (...)

Nikolaj: Sd kunne man ogsd fa lov til at rende derop pd boldbanen.
(Han peger op imod boldbanen for enden af de stores leenger).
Int.: Kunne du godt tenke dig at kunne rende derop?

Nikolaj: Ja.

Int.: Hvorfor?

Nikolaj: Fordi man kan lege deroppe, og man kan klatre i trerne.
Int.: Men det kan I jo ogsd her. Er det ikke lige sd sjovt?

Nikolaj: Nej, for der er flere grene laengere nede der, sd vi kan
komme hojere op.

Her viser naturen sig at vaere alle tiders legeplads med udfordringer
og muligheder, som bernene selv kan definere og valge - hvis de
altsa far lov. I en amerikansk undersagelse af barns opfattelse af
det fysiske rum peges der ogsé p4, at selv sma stykker natur kan
veere en veerdifuld ressource i bernenes leg: “Sma jordstykker
[egl. “small patches of dirt”] (...) er ofte de mest intensivt benyttede
af alle bornenes steder.” (Hart 1979, 5.335).

Hart peger her pd, at smd pletter jord ofte er det mest skattede
sted i bornenes leg. Endvidere peger hans undersegelse p4, at de
materialer, som bornene bruger mest i deres leg, er treaeer, buske,
hojt greaes, lose blade, kasser og visne grene. Disse materialer bru-
ges ofte til at bygge huse eller borge af eller til at klatre i. Et godt
klatretrae er meget hejt vurderet blandt bernene i Harts studie.
Gamle materialer fra huse sisom borde, stole, gamle vinduer og dere
og store kasser og asker er ogsd populeere materialer. (Hart 1979,
5.207-208). Igen er det afgorende, om bernene har adgang til at
bruge sddanne materialer. Dels skal de veere til stede i barnenes del af
skolerummet, og dels skal det vaere tilladt for bernene at bruge dem.
En interessant iagttagelse er, at niveauforskydninger tilsyneladende
er attraktive ansatser til barnenes leg. P4 en trappe eller en kant
finder man ofte bern, der sidder pd det ene niveau og leger pd
det andet:
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Frank og en anden dreng gir ind pd deres stue pa SFO’en. Frank
finder en lille motorcykel, som han tager over til en lille totrins
afsats, der er lavet langs den ene vaeg. Her er der samlet fire andre
born, der sidder og leger med forskelligt legetoj. Bornene sidder pd
det forste trin pd afsatsen og leger med legetojet pd det andet (og
overste) trin. Frank slutter sig til dem, og afsatsen danner centrum
for de fem borns leg. De sidder mest pd det nederste trin, men farer
af og til ud i lokalet med deres legetojsbiler, flyvere og motorcykler
og vender sd tilbage til afsatsen igen.

I dette eksempel bruger bernene en niveauforskydning som
udgangspunkt for deres leg. Et andet sted er der en ca. 20 cm hgj
og fire meter lang kant, som bernene igen og igen vender tilbage
til, og bruger som ansats til deres leg med traecklodser. En niveau-
forskydning kan altsd fungere som en ressource for bornene. Bruddet
eller overgangen mellem niveauerne bliver til et udgangspunkt
for legen og en markering af, hvor legen foregar.

Markedspladsen

Udtrykket markedsplads bruges i denne sammenheeng som
betegnelse for steder, hvor der er godt at vare sammen med
andre, uden at man ngdvendigvis indgar i en forpligtende inter-
aktion med dem. Det er steder, hvor man kan vere passiv og
hvile sig lidt og samtidig opsege og veere sammen med andre.
Men markedspladsen er ikke bare et passivt sted for bernene.
Det kan veere et sted, hvor man ofte kan opsege de voksne. Det
er ogsé et sted, hvor barn medes og forhandler legerelationer, og
madske forlader de rummet sammen for at finde et godt sted at
lege det, de har aftalt pa markedspladsen. Computerrummet har
tilsyneladende ofte denne funktion. Seerligt for mange af drengene
som i felgende udpluk:

Ved computerne sidder og stdr fem drenge samlet om tre compute-
re. De skiftes til at spille, mens de diskuterer, hvad de, der spiller,
skal gore, og de resultater, der opnds i spillene. Der kommer tre
drenge mere ind og ser pa.

Som regel er der en hel flok bern samlet om computerne ad
gangen. Det er kun nogle fd af dem, som spiller, mens de fleste
star og ser pd. Nogle af tilskuerne lever sig ind i spillet og kom-
mer med rdd og kommentarer til spillerne, mens andre blot
haenger og ser pa. Ud over at veere et godt sted at “heenge”, kan
en markedsplads som computerrummet ogsd bruges til at vente
pd, at nogen skal tage initiativet til at starte en leg eller hente én:

En dreng kommer forbi i computerrummet og tager Mads med ind
pd scenen for at spille bold. Generelt virker computerrummet som
et godt sted at rekruttere mandskab til en leg, da der i SFO-tiden
altid heenger en flok og kigger pd dem, der spiller computer. Com-
puterrummet bliver pd den mdde et godt sted at heenge og veere
passivt med, mens man venter pd, at der skal vise sig noget andet
at tage sig til.

Som sagt er computerne oftest drengenes domane. Kun der,
hvor computerne er skarpt opdelt i drenge- og pigecomputere,
er der piger ved computerne. Piger bruger oftere klassen, hvor de
sidder ved bordene og tegner eller leger med perler, eller bare
kigger pé det, de andre laver:

Gitte gir ind pd sin egen stue i SFO’en. Hun scetter sig ved et bord
og ser pd nogle andre born, der tegner. I rummet sidder der en del
born fordelt ved to borde. Ved Gittes bord sidder der syv andre born
og tegner sammen med en paedagog. Ved det andet bord leger fire
piger med perler. Gitte bliver siddende og snakker med de andre
born ved bordet og peedagogen. Hun sidder og snakker og heenger
ved bordet i over en halv time, indtil en anden pige kommer og
henter hende.

Et fellesrum kan vare en god markedsplads, hvor man kan
haenge, modes med andre og rekruttere andre til en leg. I nogle
tilfeelde kan feellesrummet ogsa blive et godt sted for padagoger,
leerere og foreldre at mede hinanden og bernene under ufor-
melle og hyggelige forhold:
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Nogle af bornene er ved at blive hentet. Foreeldrene kommer ind i
feellesrummet og finder deres born. Nogle scetter sig ned til det store
bord, hvor nogle born klipper og tegner. Flere af forceldrene stir og
snakker med hinanden eller med paedagogerne og leererne oppe ved
det store kokkenbord. Generelt er der et leben i feellesrummet.
Ud over de tegnende piger ved bordet sidder der to piger og spiller
kort i sofaarrangementet. Nogle drenge er i gang med det evige byg-
geri af kuglebaner med treeklodserne oppe ved scenekanten. Tre
peedagoger/leerere stir oppe ved kokkenbordet og spiser frugt og
drikker kaffe og sludrer med nogle forceldre. Derudover driver der
born igennem rummet - enten i transit, i leg eller for at hente frugt
og brod i det dbne kokken. Et par forceldre kommer ind og gdr hen
til personalet og de andre foreeldre henne i kokkenet. De tager
hjemmevant et par kopper i skabet og skcenker sig kaffe. S scetter
de to forceldre sig ned til et mindre bord og snakker sammen. En
anden forcelder kommer ind i rummet. Hun gdr hen til det store
bord og henter sin pige, der sidder og tegner. Sd gir de sammen hen
og kigger pd nogle udstillede fotografier fra hverdagen i skolen. Der
er mange funktioner og muligheder samlet i rummet. Der er sofa-
krogen, det store bord, der i gjeblikket er fyldt med tegne-klippe -
artikler, gulvet og scenekanten, hvor der bygges forskellige tree-
klodskonstruktioner, og kokkenet, hvor personalet stir og taler, og
hvor der er frugt og kaffe. Rummet er godt oplyst fra mange for-
skellige lyskilder, hvilket giver et ret afvekslende og uklinisk lys.
Desuden er der det store panoramavindue med udsigt til legeplad-
sen og treeerne. Som for at understrege den hyggelige stemning har
personalet lige bagt boller, som de stdr og putter i poser, sd der duf-
ter af friskbagt brod i rummet. Det er dog ikke alle foreeldre, der
bliver og snakker. Nogle kommer bare ind og henter deres born og
forsvinder igen.

Selvom dette feellesrum er et ret stort rum, sd er der meget hyg-
geligt, og foraeldre og personale har tilsyneladende lyst til at blive
og sludre lidt, og mange af bernene kan lide at lege der.

Maske fordi rummet er stort nok til, at man kan sidde for sig selv
eller i sméd grupper og samtidig veere i samme rum som andre
bern og voksne.

Tilhgrsforhold og ejerskab

Ovenfor er sarligt de fysiske dimensioner ved skolerummet ble-
vet diskuteret ud fra det empiriske materiale. Men set fra et bor-
neperspektiv knytter der sig ogsd en mental og folelsesmeessig
dimension til skolerummet. Denne dimension har at gore med,
hvor man feler sig tryg og hjemme, og hvilke steder der opleves
som fremmed territorium og derfor er utrygge, men maske ogsd
speendende. Den folelsesmassige dimension af skolerummet
behandles i det folgende ud fra begreberne stedtilknytning og
territorium.

Y

o

Tegninger af Kamskolen
og Indskolingshuset.
Det er tydeligt, at det
er lettere at overskue
og gengive det meget

" mindre Indskolingshus.
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Indskolingshuset.
Drengen har et godt over-
blik over rummenes pla-
cering. Kun lervaerkstedet
(som han ikke bryder sig
sd meget om) og konto-
rerne (hvor han sjaeldent
kommer) flyder lidt ud.

Faellesrumsskolen.
Feellesrummets indretning
er tegnet meget praecist.

Feellesrumsskolen.
Elevens eget afsnit af
skolen er tegnet meget
mere detaljeret og sikkert
end de gvrige afsnit.
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Stedtilknytning

Ligesom voksne er born knyttet til visse steder og rum og frem-
mede over for andre. Pa en skole foler born sig hjemme pa en del
af skolens omrade, mens de foler sig fremmed over for andre ste-
der. De velkendte omrader er forbundet med folelser af tryghed
og sikkerhed, mens ukendte omréder ofte forbindes med utryg-
hed, men ofte ogsd med spending og interesse. I materialet
kommer bernenes overblik over skolens omréde til udtryk pa
forskellige méader gennem interviewene, observationerne og teg-
ningerne.

I interviewene giver bornene udtryk for, hvor meget af skolen de
kender, og i observationerne trader det frem, hvilket omrade
barnene typisk beveager sig indenfor. Men bgrnenes tegninger af
skolen er pd dette punkt det mest illustrative i materialet.

Ved at tegne nogle omréader af skolen og undlade andre og ved
at tegne visse lokaliteter storre og andre lokaliteter mindre end
deres fysiske udbredelse berettiger samt ved de forskellige rums
detaljeringsgrad giver bernene udtryk for, hvilke dele af skolen de
kender godt, og hvor deres billede af skolen bliver mere fragmenteret.

Det er gennemgdende for materialet fra de tre skoler, at bornene
hovedsageligt har et nert kendskab til deres klasseveerelse, da de
befinder sig her hver dag i flere timer. Men uden for klasseva-
relset er det forskelligt, hvor meget overblik bernene har over
deres skole. Er indskolingsafsnittet en arkitektonisk sammen-
hengende enhed, der er afgrenset i forhold til de storre klasser
og resten af skolen, sa kan bernene med deres tegninger gengive
ret preecist, hvilke rum der er inden for denne enhed, og fortalle,
hvad der foregér i hvert rum.

Derimod vil rum og lokaliteter, der ligger lige uden for den
afgraeensede enhed, veere mere ukendt land for bernene. Pa en af
skolerne er der en klar fysisk adskillelse mellem indskolingen og
de «ldre born. Selvom to afdelinger ligger lige ved siden af hin-
anden med en dben gang imellem, sd bevager indskolingsber-
nene sig sd godt som aldrig over denne graense og har kun en vag
fornemmelse af, hvad der befinder sig pd den anden side af
“greensen’:
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Int.: Kan du ikke vise mig din skole, for den kender jeg ikke sd godt,
men du kender den godt?

Linda: Noget af den.

Int.: Kender du kun noget af den?

Linda: Ja.

Int.: Hvad kender du?

Linda: Jeg kender det her omrdde, men jeg kender ikke det dernede.
Int.: Kender du afsnit X?

Linda: Nej.

Int.: Kender du SFO’en?

Linda: Nej.

Int.: Gar du ikke i SFO?

Linda: Nej.

Int.: Har du nogen sinde veeret inde i SFO’en?

Linda: Nej.

I interviewudsnittet kommer det frem, at pigen ikke kender
andet end sin egen afdeling, men ogsd, at hun ikke kender SFO’en,
selvom den ligger lige op ad hendes egen klasses fellesrum, og
der i princippet er adgang dertil. Selvom der kun er en der imel-
lem henholdsvis de eldre berns omrdde og SFO’en og pigens
feellesrum, sé ligger omrdderne uden for hendes skolehverdag. I
et andet tilfeelde ligger indskolingen helt separat, og her har bor-
nene kun en vag opfattelse af, at indskolingen er en del af en
storre skole. Det kommer serligt til udtryk i bernenes tegninger
af skolen, hvor ingen af dem inkluderer andet end indskolingen
i deres tegninger.

Bornenes territorium

Bornenes territorium betegner deres tilknytning til skolerummet.
Det er ikke blot et spergsmal om, hvad de kender eller ikke ken-
der. Det er ogsa et spergsmal om, hvor de foler sig hjemme, og
hvor rummet er utrygt for dem at faerdes i. I indskolingen er det
tydeligvis klasseveerelset, som begrnene bruger som pejlemaerke i
hverdagen. Klassevarelset er det sted, hvor de kan fole sig hjem-
me og trygge. Nar de bevaeger sig uden for klassen, er det vigtigt for
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mange bern, at der hele tiden er en “sti” &ben hen til deres klasse.

Hvis storre born kommer i vejen, eller hvis en bygning eller
andet blokerer for udsynet “hjem” til klassen, kan de mindre
bern fole sig utrygge, hvis de bevager sig vak fra klassen.

Pa en skole viser det sig sdledes, at selvom indskolingsbernene
har et meget stort areal at beveaege sig pa lige uden for deres klas-
se, sd bevaeger de sig ikke serlig meget veek fra klassen:

Der er frikvarter pd skolen. Ude pad fliserne foran indskolingsaf-
snittet er der en del born samlet. Nogle er i gang med at sjippe, og
et par piger hinker i hinkeruder. Ude pd sportspladsen foran fliser-
ne er der to grupper drenge, der spiller fodbold. To andre steder pd
pladsen spilles der hockey. Der er helt dbent pa fliserne og pladsen,
og det er mdske drsagen til, at der ikke er nogen, der leger rollelege.
Lidt veek fra indskolingsafsnittet er der to legepladser, der begge har
et klatrestativ med gynger, rutsjebaner og tdrne. Begge legepladser
er helt tomme. Der er nogle storre born, der spiller bold i neerhe-
den. Der er ingen mindre born, der beveeger sig veek fra fliserne og
pladsen foran deres klasse.

I dette tilfelde bliver en meengde af rummets ressourcer (to
legepladser) ikke udnyttet, fordi de ligger uden for bernenes
territorium.

Det store abne areal kan i sig selv virke utrygt pd de mindre
bern, og de storre bern, der spiller bold, blokerer desuden
“stien” hjem til klassen fra legepladserne. Det samme galder
indenders, hvor der skal vere forbindelse mellem bernenes
hjemmeomrader og de andre rum, som bernene kan bruge, hvis
barnene skal udnytte dem i hverdagen.

For eksempel kan et puderum, som ellers er en absolut favorit
hos bernene, ligge helt ubenyttet hen hele skoletiden, hvis der er
en veeg med en lukket dor mellem klassen og puderummet. Bor-
nene kan i princippet bare dbne doren og ga ind i puderummet,
men i praksis eksisterer puderummet ikke i bernenes skole-
hverdag, fordi en veeg og en der blokerer vejen mellem klassen
og puderne.

Ogsé indenders kan storre bern blokere for de mindre barns
adgang til visse rum:
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Int.: Hvad er der sd herinde i det lille rum pd den anden side af
gangen? (Vi gir over og kigger ind i det lille rum, som ligger pd den
anden side af korridoren, men som herer til pigens SFO).

Signe: Der er der en slags madras med kanter pd inde. (...)

Int.: Er du tit derinde og lege?

Signe: Nej. Fordi der er nogle andre derinde.

Int.: Hvem er det der er derinde?

Signe: De store.

Som pigen her fortzller, kan storre born optage et rum, sa min-
dre born ikke har lyst til at bruge det, selvom de formelt har lov
til det. Men indskolingsbernenes forhold til de stores omrader er
tvetydigt. P4 den ene side er de stores omréder lidt farlige at vaere
i nerheden af, men de kan ogsé veere spaendende og attraktive
omrdder at bevaege sig ind i:

Kristine: Herinde er tredje klasse. (Hun peger ind ad vinduet til
tredjeklassens SFO-rum). De har et meget lille rum. (...)

Int.: Er det sjovt at veere inde hos tredje?

Kristine: Ja, der er meget skaegt. Der er ogsi en lavalampe.

Int.: Hvorfor er det skeegt at veere derinde?

Kristine: Der er store piger derinde. Selvom der ikke er sd meget
legetoj, sd er der meget skeegt.

For pigen fra bernehaveklassen er det spendende at vere inde
hos de store piger fra tredje. Hvorvidt de stores omrader er
speendende eller farlige atheenger ofte af, om man har sgskende
i de pagweldende storre klasser, men ogsd om man kan se “hjem”
til sit eget omrade derfra og dermed bevare kontakten til det
trygge territorium.

De voksnes territorium

Larervaerelset og andre af de voksnes rum er en sarlig del af
skolen, som enten kan veere i forbindelse med bernenes hverdag
eller i praksis “adgang forbudt for bern” Om det er det ene eller
det andet hanger blandt andet sammen med rummets eller
rummenes fysiske placering i forhold til bernenes territorium.

Mellem skolerne er der forskel pd, om bernene i interviewene og
via tegningerne giver udtryk for, at lerernes og peedagogernes
omrader er noget, de ved hvordan ser ud, eller om det er tomme
pletter pd deres mentale kort over skolen. Ligger de voksnes rum
langt fra bernenes, eller er der ingen direkte forbindelser mellem
dem, sa har bornene tilsyneladende ikke megen idé om, hvordan
der ser ud, og hvad der foregér inde hos de voksne. Det kommer
til udtryk i tegningerne ved, at de voksnes rum er tegnet meget
groft eller ofte slet ikke. I interviewene kommer det nogle gange
til udtryk, at bernene foler et vist ubehag ved at naerme sig de
voksnes mere eller mindre ukendte omréde:

Int.: Hvad er der bag den treedor? (Jeg peger pd kontoret).

Signe: Der er skolens kontor. (...)

Int.: Vil du vise mig, hvad der er deroppe? (Jeg peger videre op ad
gangen forbi kontoret).

Signe: Jeg synes ikke, at vi skal gd ind pd kontoret.

Int.: Hvorfor ikke?

Signe: Det ved jeg ikke rigtigt. (...)

Int.: Ved du, hvor leererne er, ndr de ikke har time?

Signe: (Hun teenker sig godt om). Der er et lille rum inde pd SFO’en,
hvor de holder mode.

Int.: Er der ikke noget, der hedder et “leererveerelse”?

Signe: (Hun tenker sig om). Hvad mener du?

Int.: Jeg troede bare, at der var noget, der hedder et leererveerelse.

Der er dog stor forskel pd skolerne, hvad begrnenes forhold til de
voksnes rum angdr. Nogle steder feerdes bornene ret frit i de
voksnes rum, og andre steder synes bernene bare, at de voksnes
rum er ret kedelige og uinteressante. Disse forskelle har nok
bdde med rummets indretning og skolekulturen at gore.
Athaengigt af placeringen af de voksnes rum i forhold til bernenes
kan de virke mere velkendte og mindre truende pa bernene. Jo
mere integreret de voksnes rum er med bernenes, jo mere tor
bernene neerme sig og bruge disse rum for at finde de voksne.
Hvis lokaler som for eksempel kokkenet er felles for bern og
voksne, sd kan de fungere som udgangspunkt for et samveer
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mellem bern og voksne, der raekker ud over undervisningssitu-
ationen. Signalveerdien ved en integration af berns og voksnes
rum kan endvidere vere, at bernene er synlige for de voksne ud
over undervisningssituationen.

Forvaltning og kontrol

Skolens fysiske rum udgor i sig selv en reekke forskellige mulig-
heder og begreensninger i bernenes skolehverdag. Men rummet
er ikke alene om at stille sig til radighed for bernene eller
begraense deres udfoldelse. Ogsa laerernes og padagogernes for-
valtning og regulering af rummet er med til at seette rammerne
og mulighederne for bernenes udfoldelse. I det folgende sattes
fokus pd, hvordan bernene ikke indgér i et tomt rum i skolen,
men hvordan dette rum er ”fyldt ud” med en mengde forskellige
udtalte og underforstdede regler og normer, der setter visse
rammer for, hvordan rummet kan bruges, og hvordan man for-
ventes at opfare sig forskellige steder.

I den henseende er der forskelle fra skole til skole, da voksensty-
ringen varierer med den konkrete skoles padagogiske profil.
Men hvad angdr graden af voksenstyring pa den ene side og mulig-
hederne for forhandling pa den anden, er der, som det illustreres
nedenfor, tilsyneladende ogsé forskelle inden for de enkelte skoler
og helt ned i den enkelte klasse.

Kontrolleret rum

Skolerummet er ikke bare et fysisk rum, men ogsd et mentalt
rum. Hvorvidt bernene kan komme til at udnytte det fysiske
rums potentialer athaenger i hoj grad af de voksnes forvaltning
af dette rum. For eksempel giver et nok sd ressourcestaerkt rum
ikke meget fra sig til bernene, hvis det er aflst. Et stort og robust
gangareal kan vere perfekt til indenders boldspil, men denne
mulighed gér til spilde, hvis bernene ikke md larme dér. I en
undervisningssammenhang kan et rum varet meget velegnet til
undervisningsdifferentiering, men rummet far ikke denne betyd-
ning, hvis undervisningsformen er traditionel tavleundervisning.

Hvis leerere eller pedagoger forsoger at opretholde en stram
kontrol med bernenes kroppe og bevagelser, sa nir bernene
ikke ud til de fysiske rammer, og en nok s& gennemteenkt arki-
tektur bliver blot en kulisse for det sociale spil i skolen frem for
at veere en aktiv medspiller. Seerligt i timerne i klasseveerelset kan
de voksnes forvaltning af rummet vare meget styrende, hvilket
folgende observation illustrerer:

Forste klasse har dansktime. De sidder to og to ved i alt otte borde,
og der er ingen madrasser eller puder i rummet. Der er to leerere i
klassen. Den ene stdr ved katederet og stiller bornene sporgsmal, og
den anden bevaeger sig rundt bagved bornene og tysser pd dem, der
taler sammen indbyrdes, og kontrollerer, om alle sidder stille pd
deres pladser og folger med i undervisningen. Der er en dreng i
klassen, som ikke folger ret meget med i, hvad der foregdr oppe ved
tavlen. Han sidder i stedet og piller ved forskellige ting. Leererne
pataler det med jeevne mellemrum, hvilket tiltreekker hans
opmeerksomhed i fid sekunder, for han igen kigger ud i luften eller
leger med et eller andet. Pd et tidspunkt rejser drengen sig op og gir
over til en dreng ved et andet bord. Den lerer, der sidder nede i
klassen, gdr straks hen og far ham til at scette sig pd sin plads igen.
Der er fem piger i klassen, og generelt virker det som om, at deres
opmeerksomhed er mere vendt mod det, der foregdr ved tavlen, end
det er tilfeeldet for de 12 drenge i klassen. Det er ikke, fordi drengene
larmer eller er fraekke, men mange af drengene har ofte deres
opmeerksomhed et andet sted end tavlen. Leereren siger pd et tids-
punkt til dem, at det er klart, at de keder sig, ndr de ikke folger med.
Igennem timen bruger bornene, serligt drengene, en del tid pd at
prove at rejse sig og kontakte hinanden. Leererne bruger tilsvarende
en del tid pd at forhindre dem i at beveege sig fra deres pladser og
kontakte hinanden. Pa et tidspunkt siger en af lcererne, at alle bornene
skal rejse sig op og stille sig bagved deres stole, 0g sd guider lereren
dem gennem et lille gymnastikprogram, hvor de skal rore deres
hoveder, skuldre, kne og tceer.

Eksemplet viser tydeligt, at rummet mister sin betydning pd
grund af lerernes forvaltning af rummet og bornenes beveaegelser.
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Lezererne gor en iherdig indsats for at fd bernene til at blive pa
deres stole med ansigtet og opmarksomheden vendt mod tavlen
og leereren. Nogle barn er selv blevet i stand til at kontrollere
deres bevagelser sd meget, at de intuitivt efterkommer leerernes
krav om at holde sig i ro ved bordet, og leererne behgver derfor
ikke at gentage deres regler over for dem. Andre born kan ikke
leve op til kravet om selv at forvalte deres kroppe, og leererne
bruger derfor en del tid og opmerksomhed pd at regulere disse
bern.

Det konkrete klassevaerelse er mableret, s det understotter
leerernes behov for at kunne overskue og kontrollere barnene.
Bornene sidder to og to ved bordene med ansigtet vendt op mod
tavlen, hvilket giver leereren et virkelig godt overblik over alle
bernene. Der er i klassen ikke genstande, der kan skjule berne-
ne for leereren oppe ved tavlen. Der er oven i kebet to lerere i
klassen, sé den ene kan beveage sig rundt mellem og bagved ber-
nene og rette pa det enkelte barns adfeerd.

I dette klasserumsdesign kombineres leererenes overblik saledes
med muligheden for en direkte indsats over for det enkelte barn.
Ogsa selvom rummet i en klasse giver andre muligheder end at
sidde ved bordene, er det i praksis altsd ikke altid muligt for ber-
nene at udnytte disse muligheder pa grund af de rammer, som
de voksne udstikker:

Anden klasse har matematik. Bornene sidder ved firemandsborde
og loser individuelle opgaver. Der er fem sddanne borde i klassevee-
relset. I et hjorne ligger der en madras og nogle puder. Bornene skal
blive siddende pd deres pladser, hvis ikke de skal pd toilettet eller
sporge leereren om noget. Bevaegelse mellem bordene er ikke tilladt.

I det ovennevnte klasseverelse er der madrasser og puder pa
gulvet, som bernene i princippet kunne sidde og ligge pd, men
det er ikke tilladt. Dermed gér en del af rummets ressourcer “til
spilde” i timerne. Men der er ogsa eksempler pd, at de voksnes
forvaltning af rummet og bernene faktisk tillader brug af de til-
stedevaerende muligheder i timerne og gor mere af rummet til-
gangeligt og brugbart:

Timen er begyndt. I forste klasse er der skriveundervisning. Klasse-
veerelset er groft set opdelt i fire dele. Den ene del er afskeermet af
en tavle og en kommode. Her sidder bornene pd puder pd gulvet,
mens en leerer gennemgdr bogstaverne pd tavlen. Bagefter skal bor-
nene selv lave skrivepvelser. Her kan de enten scette sig ved et af de
tre borde i klassen, pd puderne pd gulvet eller i veerkstedsrummet.
Hvis de vil sidde pd gulvet, har de nogle smd gulvpulte, som man
kan scette hen over benene. Bornene placerer sig rundt omkring i
klassen og veerkstedsrummet og sidder roligt og arbejder.

Her viser det sig, at born ikke nedvendigvis behover at sidde ret
op og ned ved deres borde. Bornene kan, ud over at sidde ved
bordene, tage nogle af puderne i klassen og sette sig pa gulvet
med nogle sma borde, som de kan laegge over benene. De kan
ogsa fortraekke til et andet lokale, hvis de vil det. De voksne bru-
ger ikke kreefter pa at regulere bernenes beveagelser, og barnene
bruger tilsvarende ikke kreefter pa at sidde stille og pd at und-
drage sig laerernes opmarksomhed. Det interessante er, at der
tilsyneladende ikke var mere larm eller mindre koncentration i
denne klasse end i eksemplet ovenfor, hvor det ikke var tilladt at
bevaege sig veek fra sit bord.

Kontrol med kommunikation og interaktion

I de forskellige klasserumsobservationer blev det tydeligt, at bor-
nene i meget af tiden orienterer sig mod hinanden, hvad enten
det er i en lege- eller undervisningssituation. Der er noget, der
tyder p4, at born i indskolingen mener, at kontakt med de andre
bern er mindst lige sa interessant som det, de voksne prover at
formidle til dem. Et barns dag i skolen udgeres tilsyneladende af
en rekke kontakter med andre bern, som kan vare kortere tid,
men som ofte fortsatter igennem hele skoledagen eller flere dage
i traek (se ogsda Kampmann, 1994). Ifelge de voksnes definition
kan en situation handle om, at bernene skal lere et bestemt stof,
for eksempel om kroppens kredslgb eller om alfabetet. Fra et
berneperspektiv vil situationen dog ofte handle mindst lige sd
meget om at etablere eller at fortsette kontakten til en kamme-
rat. Sdledes er de voksnes dagsorden i undervisningssituationen
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ofte anderledes end bgrnenes. De voksne kan sa forsage konse-
kvent at gennemtvinge deres definition af situationen ved at
begranse barnenes kontakt med hinanden. For eksempel ved at
placere dem ved to- eller enmandsborde og ved at overvige og
sanktionere deres kontakt med hinanden:

Timen er begyndt i forste klasse, og bornene sidder ved deres borde
og loser opgaver. De sidder samlet ved tre storre borde, og rejser sig
kun, hvis de skal op til leererens bord for at fd hjeelp til opgaverne.
Pa et tidspunkt begynder nogle af bornene at beveege sig rundt i
klassen og kontakte hinanden, men leereren giver dem besked pd, at
de skal scette sig pd deres pladser igen.

Det lille udklip viser en ret typisk situation, hvor de voksne bru-
ger en del opmeerksomhed pé at hindre bernene i at kommuni-
kere med hinanden i timerne. Omvendt bruger bornene en del
energi pd at prove at omga de voksnes kontrol, sé de alligevel kan
komme i kontakt med hinanden. Spgrgsmalet er, om disse for-
sog pa henholdsvis at kontrollere bernenes bevagelser og kom-
munikation og bernenes egne strategier for at undgd denne
kontrol er ngdvendige i en undervisningssituation. I observatio-
nerne er der eksempler pd, at organiseringen og forvaltningen af
klasseverelset faktisk kan aflaste leereren og samtidig lade ber-
nene agere mere pd deres egne preemisser, uden at undervis-
ningen tilsyneladende tager skade af det:

Bornene fordeler sig ved bordene og leereren bringer dem til ro, for
de skal have matematik. Leereren stiller sig ved tavlen og stiller
sporgsmdl til bornene ved bordene. En pedagog sidder nede ved et
af bordene. Leereren forklarer nogle opgaver pd tavlen og deler dem
derefter ud til bornene ved bordene. Bornene sidder stille ved deres
borde og loser opgaver, mens leereren og pedagogen gir rundt og
hjcelper dem. De sidder i grupper pd 4-6 omkring bordene. Der er
ikke en streng regulering af bornenes beveegelser. Bordene er lavet
sd hoje, at bornene kan std op og bruge dem, hvis de vil det. Flere
af bornene skifter derfor mellem at std og sidde ved bordene. Der er
ogsd et par af dem, som beveeger sig lidt rundt mellem bordene,

uden at det pdtales. (12:15). En dreng rejser sig og seetter sig over i
sofakrogen og arbejder med sine opgaver her. Det er tilsyneladende
o0.k. (12:25). Efter at have veeret ret stille i ca. 45 minutter begyn-
der bornene at bevaege sig mere rundt mellem bordene og snakke
mere hojlydt sammen. Nogle far derfor lov til at gd ud i feellesrum-
met, hvis de vil have en pause. Der er dog ingen, der forlader klas-
sen. En dreng slutter sig til ham, som allerede sidder i sofakrogen.
De er vist begge feerdige med deres opgaver, og de giver sig til at
kigge i boger og snakke stille sammen. En anden dreng rdber over
til et andet bord, men lereren tysser pd ham og siger, at han skal
snakke med dem ved hans eget bord i stedet for.

Ved at indrette klassen, s& bernene let kan tale med hinanden
uden at skulle forstyrre de andre, og ved at lasne op for kontrol-
len af rummet kan bernene til en vis granse fa aflob for deres
trang til at bevaege sig og til at kommunikere med hinanden.
Dels er bordene indrettet, sé man kan veksle mellem at std og
sidde, ndr man arbejder, og dels leegger gruppebordene mere op
til at kommunikere end tomandsbordene. Dertil kommer, at de
voksne giver bernene lov til at bruge rummet mere frit.

Set fra et borneperspektiv kan de voksnes intervention i deres
indbyrdes kontakt vare et ret forstyrrende element. I en under-
visningssituation i indskolingen er det naturligvis nedvendigt
med en vis grad af voksenstyring. I observationerne ser det dog
ud til, at de voksnes kontrol af rummet til en vis grad kan ime-
dekomme bernenes behov for at bevaege sig og at kontakte hin-
anden, uden at det gér ud over kvaliteten af undervisningen. Det
stiller dog bade krav til undervisningsformen og til undervis-
ningsrummet. Som eksemplet ovenfor viste, kan gruppeborde,
sofahjorner, puder, og gulvpulte give bornene mere bevaegelses-
frihed og mulighed for indbyrdes kontakt, men det kreever ogs3,
at undervisningsformen og herunder leererrollen stotter op om
disse muligheder.

Centrum og periferi for voksenstyring
Bade i bgrneinterviewene, tegningerne og observationerne tree-
der det frem, at visse steder er mere voksenstyrede end andre.
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Nogle steder kan bernene selv forhandle sig frem til, hvad man
md og ikke mad i en given situation (hvad der “geelder” og hvad
der ikke “geelder”). Klasseveerelset er tydeligvis det centrale rum,
hvad voksenstyring angdr. Jo lengere man kommer fra klasse-
vaerelset, jo svagere bliver de voksnes kontrol med rummet:

Int.: Hvem bestemmer inde i klassen?

Nikolaj: Det gor leereren?

Int.: Hvem bestemmer sd her i gdrden?

Nikolaj: Det gor girdvagten?

Int.: Hvem bestemmer sd, ndr I er nede pd SFO’ens legeplads og lege?
Nikolaj: Det gor vi nok selv, fordi der ingen andre er.

Int.: Hvad er sd sjovest?

Nikolaj: Nar vi er nede pd legepladsen.

Bornene er fuldsteendig klar over, hvor de voksne bestemmer, og
hvor de kan sege hen for at undga de voksnes intervention. Hvis
de har mulighed for det, seger mange mod periferien af de voksnes
kontrol, hvilket vil sige vaek fra klassen, hvad enten de ma eller ej:

Int.: Kan du vise mig det sjoveste sted pd skolen?
Nikolaj: Ja.

(Vi begynder at gi over mod SFO’ens legeplads).
Int.: Hvem bestemmer derovre?

Nikolaj: Det er det nok os. (...)

Int.: Leger I tit hernede?

Nikolaj: Ja.

Int.: Hvad siger leererne til det?

Nikolaj: Tkke noget.

Int.: Ved de det?

Nikolaj: Neeh. For vi sniger os herned. (...)

(Vi gir over til en anden legeplads).

Int.: Leger I ogsd her?

Nikolaj: Nej.

Int.: Hvorfor ikke?

Nikolaj: Fordi vi ikke md.

Int.: Og I gor det ikke alligevel?

Nikolaj: Nej.

Int.: Hvorfor ikke, ndr I leger pd den anden legeplads, hvor I heller
ikke md veere?

Nikolaj: For sd ser vores klasseleerer det, ndr hun kommer ud.

Drengen forteller, hvordan begrnene sniger sig hen pd en lege-
plads, hvor de kan lege frit, selvom den i hans forstdelse er for-
budt omrdde. En anden legeplads kommer de ikke pd, for der
kan de ikke snige sig hen uset. Uddraget peger p4, at det sjoveste
sted ofte er der, hvor bernene selv bestemmer og satter reglerne.
Som drengen her beskriver, udvikler bernene derfor strategier til
at undvige de voksnes kontrol. Det er dog ikke altid, at bernene
behgver sidanne undvigemanevrer for at finde et frirum for de
voksnes kontrol. Der, hvor bernene har adgang til udenders og
indendors steder, hvor de selv kan bestemme, benyttes disse
undvigelsesstrategier tilsyneladende ikke.

Et feenomen, som treeder frem i materialet, er, at der tilsynela-
dende ogsa findes centrum og periferi for voksenstyring inde i
klassevaerelset. P4 flere af tegningerne markerer bernene i anden-
klasserne, at det kedeligste sted pa skolen er i klassen, men sam-
tidig er der flere, der markerer, at de pudekroge eller sofahjorner,
som findes i flere af andenklasserne, er det bedste sted at veere pa
hele skolen. Pa et par af tegningerne har eleverne markeret, at
det kedeligste sted pa skolen er deres plads ved bordet, mens det
sjoveste er henholdsvis pudekrogen og sofahjernet i klassen.
Inden for samme lokale findes der tilsyneladende forskellige gra-
der af voksenkontrol, og det er barnene helt opmerksomme pa.

Fra et borneperspektiv er bordet i klasseverelset ofte ikke seerlig
attraktivt. Blandt andet fordi bordet er centrum for de voksnes
opmearksomhed og regulering. Det viser sig ogsa ved, at borne-
ne ofte bruger gulvet til at lege og lase opgaver p4, hvis de far
muligheden. Der er andre undersogelser end denne, der peger
pd, at mange born ikke finder det seerlig attraktivt at sidde pa en
stol ved et bord. I deres bog om berns omgang med det fysiske rum
i skolen, refererer Albert David og Carol Weinstein til en underse-
gelse, der med en helt anden metode end denne undersogelse viser
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Tegninger af klasse-
veerelse. Bgrnene markerer
deres plads ved bordet
som det sted, de ngdigst
vil veere, og det blgde
leesehjgrme som det sted,
de helst vil veere.
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noget lignende: “... bernehaveklassebern flyttede alle materia-
ler, udstyr og mebler ud af deres klassevearelse og fik sd lov til at
saette dét pd plads, som de ville have. Kort efter var nasten alting
sat pa plads - undtagen bordene, som blev staende i forhallen.”
(Weinstein, 1987, s.163). I undersogelsen blev bern i forskellige
bernehaveklasser bedt om at fjerne alle mebler og redskaber fra
deres klasseverelse og bagefter flytte de ting ind igen, som de
gerne ville have i klassen. Bernene i denne undersogelse foretrak

altsd at have mange ting inde i klassevarelset, men lod deres

borde std udenfor. Det er ret bemerkelsesveerdigt, da bordene stadig
er det mest fremtraedende meabel i de fleste danske klasseveerelser.

Man kan sporge sig selv, hvad der, set fra et barneperspektiv, er
“galt” ved at sidde pd sin stol ved et bord. Ud over den skeerpede
voksenstyring kan svaret vere den ret indskraenkede bevea-
gelsesfrihed, som en stol og et bord giver. Ofte er der ogsa ret
begransede muligheder for kontakt med de andre bern, hvis der
er tale om tomandsborde.

Rum for forhandling

Hvad karakteriserer de processer, der foregar i rum, der har en
henholdsvis stram og svag voksenstyring? Spergsmalet er allere-
de blevet berert under overskrifterne Grenser og Lukkede og
hemmelige rum. Her vil blive fremhavet et menster i barnenes
indbyrdes interaktion, som tilsyneladende sendrer sig med styr-
ken af de voksnes forvaltning af rummet. Det, som karakteriserer
steder med en lav grad af voksenstyring, er blandt andet, at ber-
nene selv forhandler sig frem til de regler, som “geelder” i deres
indbyrdes interaktion. Hvis der er voksne til stede, har de en ten-
dens til at gribe ind i bernenes samvear og “lgse” konflikter og

«

stridssporgsmdl ud fra deres “voksenlogik” Hvis der ikke er
voksne til stede, finder bernene selv frem til lesninger og regler
ud fra deres logik og bernegruppens sammensatning. Disse for-
handlinger kommer blandt andet frem i folgende observations-

glimt fra bernenes indbyrdes samspil:

Oppe pd hemsen leger syv drenge med Playmobil. Playmobil-lege-
tojet ligger spredt ud over det hele. Der tales og diskuteres hojlydt i
forbindelse med legen, mens bornene i rummet nedenunder, hvor
der er voksne, er ret stille. Igennem drengenes leg med plastikfigu-
rerne forhandles der livligt og hojlydt om, hvad der “geelder” i
legen. De siger ting som:

- ‘Det kan ikke lade sig gore, for den er dod’.

- ‘Den kan jo ikke flyve i zig-zag’

- ‘Hvis vi skal give jer hjelmene tilbage, skal I ogsi give os skjoldene tilbage’
- ‘Sd er det vores nu’. - ‘Nej, vi skal have den tilbage, for I har fdet
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alle de ting’. - ‘Sd er det ham, der skal sige det’
Sa stikker en peedagog hovedet op til hemsen og siger, at de ikke skal
rdbe sd hojt.

Det treeder frem, hvordan bernene sammen finder frem til
legens regler om, hvad der “gaelder”, og hvad der kan lade sig
gore. De finder ogsa frem til losninger pd konflikter som oven-
for, hvor der forhandles om at bytte nogle hjelme for nogle
“stjalne” skjolde. Det naeste “billede” foregdr pa en legeplads,
hvor der ikke er voksne til stede, og hvor nogle drenge opfinder
og forhandler legens regler, mens de leger:

Der er seks drenge, der samler sig pd legepladsen. De snakker lidt
om, hvad de skal lave. Sd finder de en bold og begynder at spille
dodbold. Mens de spiller, forhandler de hele tiden om reglerne for
spillet - hvor leenge man md vente, for man kaster bolden, om man
md gd uden for busken og kaste, hvis bolden er roget derind, hvor
hardt man mad kaste, om man ma gribe bolden, ndr man er ramt
etc. Nogle af drengene begynder sd at inddrage nogle meelkekasser
i legen. De bruger dem til at gribe bolden med, og det medforer for-
nyede forhandlinger omkring, hvordan man md bruge meelkekas-
serne, og om det i det hele taget er tilladt at bruge dem i legen.

Til forskel fra lege og aktiviteter, som de voksne setter i gang og
styrer, er barnenes egne lege ikke altid definerede pa forhdnd, og
der er ikke feerdige losninger pa stridigheder og tvivlsspergsmal,
som der vil veere en tendens til i de voksenstyrede rum.

Bgrn er forskellige

I det ovenstaende er forskellige temaer blevet skrevet frem fra
det empiriske materiale. I disse temaer skeles der sjeldent til,
hvilket barn der taler, tegner eller agerer, men bernene slds sam-
men i et udifferentieret berneperspektiv. Det har naturligvis
ikke veeret intentionen at pastd, at alle temaer er aktuelle for alle
beorns mdde at bruge rummet i skolen og SFO’en. Da bern er

forskellige, har de naturligvis ogsd mange forskellige méder at
bruge det fysiske rum. I det folgende vil barneperspektiver blive
fremstillet mere differentieret, og det vil gé pa tveers af temaerne
og i stedet centrere sig om nogle forskelligheder i bernenes til-
gang til rummet.

De temaer, der fremhaeves, er kon, alder og socialt steerke/svage barn.

Kon

I lgbet af feltarbejdet har det veeret overraskende, hvor markant
forskellene ofte er mellem pigers og drenges tilgang til det fysi-
ske rum. Forskellen behandles her med en vis toven og forsig-
tighed, da det rummer en oplagt fare for at reproducere nogle
stereotype fremstillinger af kennenes forskelligheder. Men nogle
af de forskelle, som trader frem i materialet, ligner pa flere
punkter de geengse fordomme om henholdsvis pigers og drenges
opforsel. For eksempel viser observationerne, at drenge langt
oftere leger voldsomme lege i puderummet end piger, og
omvendt er det typisk pigerne, der bruger puderummet til at
lege “far-mor-bern” i. Man kan maske med rette indvende, at det
er fokuseringen péd forskelligheder mellem kennene, der har
produceret det ret stereotype billede af pigers og drenges for-
skelligheder. Det skal derfor understreges, at det pa ingen made
er hensigten at fremheve en type af adfeerd som mere naturlig
for henholdsvis drenge og piger. Pointen er, at born er forskellige,
og det stiller krav til skolerummet om at kunne rumme disse for-
skelle og til de voksnes forvaltning af det. Ogsd i en undervisningssi-
tuation. Nedenstaende er heller ikke at opfatte som et fyldestgoren-
de billede af drenges og pigers brug af det fysiske rum, men et forsog
pd at indfange nogle af de forskellige typer af anvendelse af det.

Kon i undervisningen
I klasserumsobservationerne er pigerne ofte bedre end drengene

til at honorere kravet om at sidde stille ved bordet med opmaerk-
somheden vendt mod skolebggerne eller leereren ved tavlen. I
lgbet af et traditionelt struktureret undervisningsforleb vil
nogle af drengene ofte begynde at rore pé sig ved bordene, kontakte
kammeraterne ved de andre borde og lade deres opmerksomhed
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flyde rundt i klassen eller “vende blikket indad”. Det illustreres i
materialet i folgende observation fra en ret traditionelt strukture-
ret undervisningssituation, hvor en leerer underviser fra tavlen,
mens en anden er nede blandt bernene. Bornene sidder ved
tomandsborde med ansigtet vendt mod leereren og tavlen:

Der er 17 born og to leerere i klassen. Leereren starter med at tysse
bornene til ro. Sd treener de bogstaver og lyde. Bornene skal sige for-
skellige stavelser i kor. To af drengene i klassen er ikke vendt op mod
tavlen, og en leerer tager fat i deres stole og drejer dem op mod tav-
len. Den ene leerer stdr ved tavlen og underviser, mens den anden
sidder nede ved et bord mellem to drenge, som vist plejer at veere
urolige i timerne. Klassen kigger i en bog og snakker om billederne
og leeser teksten. Leereren ved katederet stiller sporgsmadl, som ele-
verne sd skal svare pd, og eleverne skal lese op fra bogen. Imens sor-
ger leereren for at tysse pd dem, der taler sammen indbyrdes, og
regulerer pd dem, der ikke sidder stille eller ikke er opmaerksomme.
(10:25). S skal de alle sammen rejse sig op og stille sig bag deres
stole. De skal rore lidt pd sig ved at gore “hoved, skulder, knee og
td”. Her er alle bornene med. Ogsd de drenge, som for sad og kigge-
de ud i luften eller pillede ved et eller andet. Leererne har hengt
nogle smd bjeelder i en snor, og ndr lereren ringer med dem, skal
bornene veere stille. (10:30). Sd finder de en ny bog frem. Den
dreng, som jeg sidder ved, folger konsekvent ikke med i, hvad der sker
ved tavlen, men sidder og piller ved forskellige ting. Leereren pdtaler
med jeevne mellemrum, at drengen ikke er opmeerksom, og det til-
traekker hans opmeerksomhed i fi sekunder, for han igen kigger ud i
luften eller leger med et eller andet. Pd et tidspunkt rejser han sig og
gdr hen til en dreng ved et andet bord. Den leerer, der sidder nede i
klassen, far ham til at scette sig. Det virker som om, at en vigtig del af
hjeelpelcererens funktion er at hjcelpe med at regulere bornenes bevee-
gelser, lyde og opmeerksomhed. Der er fem piger i klassen, og de folger
tilsyneladende alle ret meget med i, hvad der sker oppe ved tavlen,
mens opmeerksomheden generelt er veesentlig mindre rettet mod tav-
len blandt de 12 drenge i klassen. Det er ikke fordi drengene laver bal-
lade, larmer eller er fraekke. De har bare opmeerksomheden et andet
sted. Leereren siger, at det er klart, at de keder sig, ndr de ikke folger med.

Eksemplet peger pa forskellige menstre i henholdsvis pigernes
og drengenes evne eller villighed til at indordne sig under denne
type kontrol af klasserummet. Der kan ikke i materialet findes
forklaringer pa dette monster, men mdske kan det haenge sam-
men med, at pigers adfeerd ofte er preeget af ret stille aktiviteter
vendt ind mod gruppen, hvor drenge ofte er mere kropslige og
udadvendte mod det fysiske miljo (se endvidere Andersen &
Kampmann 1996, s. 132-146).

Det neeste eksempel viser en situation, hvor klassevaerelset og
undervisningsformen kan rumme, at nogle af bernene sidder
ret stille, mens andre har mere behov for at beveege sig:

Bornene fordeler sig ved bordene, og leereren bringer dem til ro, for
de skal have matematik. Leereren stiller sig ved tavlen, og stiller
sporgsmal til bornene ved bordene. En paedagog sidder nede ved et
af bordene. (11:55). Leereren forklarer nogle opgaver ved tavlen og
deler derefter opgaverne ud til bornene ved bordene. Bornene sid-
der stille ved deres borde og loser opgaver, mens leereren og peeda-
gogen gdar rundt og hjeelper dem. De sidder i grupper pd 4-6
omkring bordene. Der er ikke en streng regulering af bornenes
beveagelser. Bordene er lavet sd hoje, at bornene kan std op og bruge
dem, hvis de vil det. Flere af bornene skifter derfor mellem at std og
sidde ved bordene. Der er ogsd et par af dem, som beveeger sig lidt
rundt mellem bordene, uden at det pdtales. (12:15). En dreng rejser
sig og seetter sig over i sofakrogen og arbejder med sine opgaver her.
Det er tilsyneladende o.k. (12:25). Efter at have veeret ret stille i ca.
45 minutter begynder bornene at beveege sig mere rundt mellem
bordene og snakke mere hojlydt sammen. Nogle fir derfor lov til at
gd ud i feellessalen, hvis de vil have en pause. Der er dog ingen, der
forlader klassen. En dreng slutter sig til ham, som allerede sidder i
sofakrogen. De er vist begge to feerdige med deres opgaver, og giver
sig til at kigge i boger og snakke stille sammen. En anden dreng
rdber over til et andet bord, men leereren tysser pd ham og siger, at
han skal snakke med dem ved hans eget bord i stedet for.

I dette eksempel fra en anden klasse tegner det fornavnte men-
ster sig i pigernes og drengenes adferd. Nogle af drengene bliver
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hurtigt urolige og begynder at bevage sig rundt i klassen, kon-
takte de andre bern og sette sig i sofakrogen. Pigerne bliver sid-
dende pé deres pladser og arbejder og snakker med de andre ved
bordet. Organiseringen og forvaltningen af rummet er dog af en
sddan karakter, at der i undervisningssituationen er plads til
mere bevagelighed og mere kontakt mellem bernene. Der er
sdgar mulighed for at gé lidt ud i feellesrummet, hvis trangen til
beveagelse bliver for stor. Det passer tilsyneladende bedre til
begge kon end den stramme kontrol med beornenes bevagelser
og indbyrdes kontakt.

Kon, voldsomhed og stilhed
Det er ikke kun i timerne, at der tilsyneladende er forskel pa

pigers og drenges trang til at beveege sig. Ogsa i den ikke-vok-
senstyrede tid (altsd frikvarter og SFO-tiden) viser drengene
generelt en storre trang til at bevaege sig end pigerne. Det virker
som om, at det ofte er et veesentligt element i drengenes leg, at
man skal bevage sig voldsomt. Voldsomheden er tilsyneladende
ofte en lige sd vigtig del af legen som legens tematiske indhold.
Omvendt er pigerne i deres leg ofte vendt mere indad mod hin-
anden end udad mod det omgivende rum. De processer, der
foregar pigerne imellem, er ofte vigtigere for pigerne end inter-
aktionen med det fysiske rum. Den folgende observation fra en
bernehaveklasse illustrerer forskellen:

Bornene sidder samlet om de tre borde i rummet. Ved hvert bord
foregdr der en leg. Paedagogen sidder ved et af bordene, hvor bor-
nene sidder og tegner. Legen ved det midterste bord bryder op, og
drengene ved bordet begynder at beveege sig rundt i klassen. Piger-
ne fra bordet gir hen i en legekrog, som er afskeermet fra klassen
med en lav reol. Her scetter pigerne sig og leger med dukker. Dren-
gene fra bordet begynder at lobe rundt efter hinanden mellem bor-
dene i klassen, men pedagogen synes, at det forstyrrer resten af
klassen og stopper dem. De falder dog ikke til ro lige med det
samme, og peedagogen stopper dem igen og placerer dem ved hvert
sit bord. I legekrogen leger pigerne videre og sidder og snakker lavmeelt.
De bygger en seng af puder og begynder at laegge hinanden i seng.

Hvor pigerne sidder ret stille og leger, begynder en gruppe
drenge at fare rundt i klassen. Ogsd i bornenes egne fortellinger
i interviewene treeder forskellen frem. I det folgende forteller
béde en pige og en dreng, at deres ynglingssted pa skolen er klassen.
De giver dog helt forskellige forklaringer pa deres praeference.
Forst pigens forklaring:

Int.: Hvor er der bedst at sidde - inde i klassen eller herude i feellesrummet?
Ida: Inde i klassen.

Int.: Hvorfor det?

Ida: Fordi der er ikke si meget larm og sddan noget.

Og sé drengens:

Int.: Er det sjovt at veere inde i klassen?
Nikolaj: Nogle gange?

Int.: Hvorfor?

Nikolaj: Fordi der bliver rdbt og skreget.
Int.: Er det sjovt?

Nikolaj: Ja.

Int.: Hvorfor det?

Nikolaj: For det er sjovt.

Int.: Skal I ikke sidde stille inde i klassen?
Nikolaj: Jo. (...)

Int.: Er det sjovt at sidde stille?

Nikolaj: Nej. (...)

Int.: Er det sjovere at rdbe og skrige?
Nikolaj: Ja.

I det forste citat giver en pige fra anden klasse udtryk for, at hun fore-
trackker klassen, fordi der er mere stille og roligt. I det andet siger en
dreng fra anden klasse, at han foretraekker klassevaerelset, fordi man
kan larme og rdbe. At ribe og skrige er ganske vist ikke det samme
som at bevaege sig vildt, men det har den samme karakter af vold-
somhed. Barnene forteller ogsé selv, at der er forskel pa drenge og
pigers brug af rummet, og at drengenes ofte er karakteriseret af en
vis voldsomhed, som pigerne ikke altid har lyst til at veere med i.
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Indskolingshuset.

En pige markerer gruppe-
rummet som sit bedste

sted og udearealet som
sit vaerste.

Indskolingshuset.

En dreng markerer gruppe-
rummet som sit veerste
sted og puderummet som
sit bedste.
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Det kommer tydeligst til udtryk, ndr snakken falder pa pude-
rummet, der er noget ner det ideelle sted til voldsom udfoldelse.
Her taler forst en pige og sd en dreng om drenges og pigers for-
skellige brug af puderummet:

Int: Leger du pudekamp?
Signe: Nej.

Int: Hvem leger pudekamp?
Signe: Det gor drengene.

Int.: Hvor er s det sjoveste sted at veere pad fritteren?

Rahshid: Det er nok puderummet.

Int.: Hvad laver du der?

Rahshid: Der kan man lave pudekampe og det hele. (...)

Int.: Hvad gor man, ndr man har pudekamp?

Rahshid: Sa tager man nogle puder og kyler dem efter hinanden.
Sa kan man ogsd lave hold.

Int.: Er det sjovt?

Rahshid: Ja.

Int.: Hvorfor er der sjovt?

Rahshid: S kan man kaste puder efter hinanden. (...)

Int.: Er der nogen sinde piger herinde?

Rahshid: Ja.

Int.: Ogsd ndr I leger der?

Rahshid: Ja, nogle gange er der. Ndr der er pudekamp, er der neesten
aldrig nogle piger.

Int.: Hvorfor ikke?

Rahshid: For piger gider ikke at lege pudekamp.

Disse to bern, en pige og en dreng, har altsa et ret klart billede
af, at drenge og piger har meget forskellige mader at bruge et
puderum pé, “for piger gider ikke at lege pudekamp”.

Kon og grenser
Borns behov for at markere en granse rundt om sig er tidligere

blevet tematiseret. I materialet viser der sig dog et menster, som
til en vis grad folger skellet pige/dreng. Det ser ud til, at piger i
hojere grad end drenge har behov for at markere afgraensninger
i forhold til omverdenen. Pigegrupper soger ofte at afgranse
deres leg, sd der markeres et sted, som er deres. Det afgransede
eller indrammede sted fungerer ofte som et hjem eller et hus,
hvor det udger rammen for de samtaler og forhandlinger, der
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udger en vasentlig del af pigernes leg. Det tidligere anvendte
eksempel med to piger, der bygger et lille hjem ved en mur, er et
godt eksempel pd pigernes arbejde med at markere en greense
omkring deres indbyrdes interaktion:

Ude pad legepladsen foran SFO’en stir Gitte pad fliserne og sjipper
sammen med en anden pige. Da de har sjippet lidt, finder de en
lille krog henne ved muren. Krogen er et lille udspring fra en ellers
helt lige mur. De to piger tager deres jakker af, selvom der er ret
koldt, og leegger dem til rette i krogen op mod muren. De tager 0gsd
deres sko af og stiller dem til rette op ad muren. Sd sjipper de lidt
igen, men vender hurtigt tilbage til deres krog. De begynder si at
samle melkekasser sammen, som de stiller uden om deres krog, sd
kasserne danner en ramme om deres sted. Den ene pige scetter sig
pa jakkerne og siger: ‘De skal std rundt om mig. Da pigerne har
bygget en lille mur omkring deres krog, hvor jakkerne og skoene lig-
ger, sd seetter de sig sammen og snakker dér. De siger til hinanden,
at de er bedste veninder. Der er flere storre born, der spille bold pd
fliserne lige ved deres sted, men muren af meelkekasser er tilsynela-
dende tilstreekkelig til, at pigerne har erobret krogen, sd de har den
for sig selv.

Drengenes leg er ofte mere udadvendt end pigernes og handler
tilsyneladende lige sa meget om at udfere bestemte aktiviteter
end om den indbyrdes kontakt. I bogen “Berns legekultur”
beskriver Andersen og Kampmann drengenes leg: “Drengenes
legegrupper er sdledes ofte storre, men samtidig ogsd mere diffuse i
deres afgreensning. (...) Drengelegegruppen er ofte udadvendt. Ikke
alene pd grund af dbenheden og storrelsen, men ogsd ved den
beslagleeggelse af rum og plads, som drengelegen implicerer.”
(Andersen og Kampmann 1996, s. 135). Parallelt med mensteret
i materialet finder Andersen og Kampmann altsd, at drengenes
lege typisk ikke er s& kraevende, hvad afgrensningsmuligheder
angdr, men at de til gengeld ofte kreever mere plads end piger-
nes. En dreng fortaller om en leg, han har leget sammen med
nogle andre drenge:

Sigurd: Sd legede vi engang, at vi var slaver, og sd var der en konge,
der havde os som slaver, og som var meget ond mod os. Og sd havde
han nogle viben, som vi skulle slibe. Der var en af os, der var smed.
Men sd blev vi sd sure pd ham, at vi tog hans vdben og gik i krig
imod ham. (...)

Int.: Hvor legede I det henne?

Sigurd: Herinde i skoven.

Int.: Hvorfor legede I det herinde?

Sigurd: Fordi det er bedst her. Sa havde vi ogsd et fangehul omme pd
den anden side, hvor der er et kaninbur, og der er ogsd et bur, hvor
kaninen kan gi rundt. Og det bruger vi som fangehul nogle gange.
Int.: Var I sd fanger dér?

Sigurd: Nej, men vi fangede nogle derinde. Men vi vidste ikke, hvor
kongen boede. Og sd fik vi taget hans bedste kriger som gidsel, og sd
skulle han vise os hen til kongen.

Int.: Hvem var sd hans bedste kriger, eller var det bare noget I legede?
Sigurd: En af os, som ogsd var slave, han spillede lige ham.

Int.: Hvorfor er det bedst at lege den slags her i skoven?

Sigurd: Ogsd hvis man skal lege gemmeleg eller sadan nogle ting, sd
er der mange gemmesteder. Der er mange treeer.

Int.: Hvad med den der klatremur, hvad bruger I den til?

Sigurd: Den bruger vi 0gsd nogle gange, men ikke helt sd meget mere.
Int.: Hvad bruger I den til?

Sigurd: Vi klatrer pd den nogle gange, og vi bruger den ogsd nogle
gange i legen.

Int.: Hvad kan man bruge den til i legen?

Sigurd: Man kan bruge den som en eller anden mur eller et bjerg
vi kravler op pd for at slippe veek for nogen, der mdske folger efter os.

Som drengens fortelling er et eksempel p4, er drengenes rollele-
ge ikke sd kreevende, hvad privathed angdr, men de inddrager
ofte et storre areal end pigernes rollelege, der i hejere grad er
centreret om et afgraenset sted. Typiske pigelege og typiske
drengelege stiller altsd forskellige fordringer til det fysiske rum i
skolen. Skolerummet ber bade tilbyde afgreensningsmuligheder
og muligheder for mere ubegranset bevagelse.
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Kennenes bearbejdning af rummet
Der er andre undersogelser, der peger pd, at drenge og piger

typisk har forskellige méder at bearbejde og udforme rummet
pa. Roger Hart skrev i 1979, at piger og drenge bruger nogen-
lunde lige meget tid pa at bygge og konstruere, men at de kon-
centrerer sig om forskellige aspekter ved byggeriet. Drenge vil
gerne bygge strukturer, hvor de koncentrerer sig om taget og
veeggene, mens pigerne er mere orienteret mod indretningen.
Ogsa nér det drejer sig om sandkasse- og mudderlege, s hand-
ler drengenes lege mere om at bygge veje og kanaler, hvor piger-
ne mere bygger og indretter huse: “Pigers byggeaktiviteter er
meget forskellige fra drenges. Hvor drenges koncentrerer sig om
bygningens opbygning, leegger pigerne neesten udelukkende vaegt
pd detaljer i indretningen, der ofte med stor fantasi bliver lavet om.
Det kan forklares med forskellige rolleforventninger til piger og
drenge” (Hart 1979, s. 335).

I det foreliggende undersogelsesmateriale findes der tilsvarende
tendenser. Serlig tydelig bliver drengenes lyst til at bygge struk-
turer dér, hvor en stor gruppe drenge leger med traklodser i
flere uger i treek. Hver dag bygger de komplicerede kuglebaner
blot for at rive dem ned og begynde forfra igen og igen. Et andet
eksempel er dér, hvor en gruppe drenge har bygget et stort tree-
skib, som de hurtigt river ned blot for at genopfere det et andet
sted. Dette byggeri optager drengene hele ugen, hvor fascinatio-
nen tilsyneladende snarere ligger i selve byggeriet end i at lege
med skibet. Folgende samtale med en pige fra bernehaveklassen
pa den pageldende skole illustrerer pigernes syn pd drengenes
byg-og-riv-ned aktivitet:

Kristine: Der er nogle drenge, der havde bygget et rigtig flot skib
her, som pigerne gerne ville lege med. Sd rev Mat det ned. Og det
ville vi ikke have. Sd begyndte de bare at bygge et andet og et andet.
Sd smadrede han det bare hele tiden. Og det synes jeg var tarveligt.
Int.: Hvorfor ville I gerne lege med drengenes bad?

Kristine: Det er fordi, at den var rigtig flot bygget, men sd begynd-
te de bare at rive det ned. Det var rigtig flot bygget.

Int.: Bygger du nogen sinde med treeet?
Kristine: Nej. Det er ikke sd tit.

Int.: Hvem er det sd, der bygger med det?
Kristine: Det er mest drengene fra 2. og 3.

Pigerne ville gerne bruge skibet til at lege med, men det var
drengene tilsyneladende ikke sa interesserede i, da det mere var
selve konstruktionsprocessen, der optog dem. Det betyder dog
ikke, at piger ikke er interesseret i at ombygge det fysiske miljo.

Det tidligere beskrevne eksempel med en gruppe piger i pude-
rummet viser, at pigerne bruger puderummet pa en helt anden
mdde, end drengene typisk gor det. I stedet for at veelte sig rundt
og slas i puderne bruger de lang tid pd at indrette et hjem af
puderne.

Der legges en del vaegt pd indretningsmaessige detaljer. For
eksempel skal mgblerne vare lavet af ensfarvede puder, og alle
meblerne bygges meget omhyggeligt. Det udefinerede og form-
bare rum er altsa vigtigt for begge kon, men pé forskellige méder.
Pigerne foretraeekker ofte rum, der kan indrettes, hvor drengene
typisk leegger mere veegt pd at kunne opbygge strukturer af de til-
gaengelige materialer.

Som begrnene selv ser kgn

I bornenes verden er pige/dreng dikotomien af stor betydning.
Bornene skelner selv meget mellem, hvad piger laver, og hvad
drenge laver. Bornenes egne forstillinger om forskellen pa piger
og drenge er nok mere markant, end der er beleg for i praksis.
Bornene giver gentagne gange udtryk for, at der er forskellige
aktiviteter, som udelukkende er forbeholdt enten piger eller
drenge. For eksempel mener nogle drenge, at piger ikke kan lege
pudekamp eller spille fodbold:

Int.: Er det bdde piger og drenge, der leger pudekamp?

Albert: Nej, ikke piger. Det er meget drenge.

Int.: Hvorfor ikke piger?

Albert: Det er fordi, at piger leger mest med mudder. Det gjorde de
ude, da det var regnvejr. Det gor de hele tiden, ndr det regner.
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Int.: Spiller I ogsd fodbold?

Jonas: Ja. (...)

Int.: Er der ikke nogen piger med til det?
Jonas: Nej.

Int.: Hvorfor ikke?

Jonas: De er ikke gode nok.

Omvendt er drengene efter pigernes mening abenbart ikke til-
straekkelig kompetente til at vaere med til at lege “far-mor-bern”:

Int.: Hvem leger du (...) med?

Signe: Michél og Fie og Hanne.

Int.: Ikke med nogen drenge?

Signe: Nej.

Int.: Kan de finde ud af at lege far, mor og born?
Signe: Nej, de render bare rundt og fjoller.

I praksis er der dog ikke sd skarpe grenser mellem pigelege og
drengelege, at de ikke kan veere med i hinandens lege. Ofte er der
en pige eller to med i pudekampene, eller en dreng spiller hund
i en “far-mor-bern” leg. Sidanne “geesteoptreedener” forekom-
mer hele tiden og mere, end bornene selv giver udtryk for. Der,
hvor drenge og piger oftest blander sig med hinanden, er i fange-
legene. Her er de typisk delt op i hold efter deres kon, og sa skal
det ene hold fange det andet. “Drengene-efter-pigerne” eller
“pigerne-efter-drengene” forekommer mange gange i forskellige
variationer i observationerne og i interviewene, og det er en
populer leg pa alle tre skoler og klassetrin. Selvom piger og drenge
her er med i samme leg, opretholdes kensskellet dog stadig inden
for legens rammer, da de typisk er pé to forskellige hold.

Alder

En anden differentiering i bernenes brug af skolerummet er
alderen. I undersogelsen har der ikke vaeret fokus pa alder i
samme grad som pd ken, sd materialet indeholder ikke lige sd
meget information om dette emne. Endvidere har underso-
gelsen udelukkende beskeeftiget sig med indskolingen, s& der er

kun en aldersspredning pd godt tre dr i materialet. Et bredere
aldersmassigt materiale forventes at afslgre en mere differentie-
ret tilgang til det fysiske rum, men det ligger desvarre uden for
denne undersegelses rammer.

Der er i observationerne visse aldersrelaterede forskelle i borne-
nes adferdsmenstre. For det forste har bernene i andenklasse
ofte en storre aktionsradius end bernehaveklassebornene. Det
kan se ud til, at anden klassesbernene nok ter bevage sig leengere
vk fra klassen, end det er tilfzeldet i bornehaveklassen. Billedet
er dog ikke entydigt, da det varierer en del mellem de tre skoler.
Dér, hvor der ikke er storre born i umiddelbar nerhed af klas-
sen, har bernehaveklassebgrnene tilsyneladende ikke samme
begransede aktionsradius, som det er tilfeeldet dér, hvor der er
storre born i neerheden. Det er tydeligt, at de fleste mindre bern
har et vist ubehag ved at krydse et omrdde, der domineres af en
gruppe storre born. I folgende eksempel afskeerer en gruppe
storre born indskolingsbarnene fra at bruge skolens to udenders
legepladser:

Der er frikvarter pd skolen. Ude pa fliserne foran indskolingsaf-
snittet er der en del born samlet. Nogle er i gang med at sjippe, og
et par piger hinker i hinkeruder. Ude pd sportspladsen foran fliser-
ne er der to grupper drenge, der spiller fodbold. To andre steder pd
pladsen spilles der hockey. Der er helt dbent pa fliserne og pladsen,
og det er mdske drsagen til, at der ikke er nogen, der leger rollelege.
Lidt veek fra indskolingsafsnittet er der to legepladser, der begge har
et klatrestativ. Begge legepladser er helt tomme bortset fra nogle
storre born, der spiller bold i nerheden. Der er ingen mindre born,
der beveeger sig veek fra fliserne og pladsen foran deres egen klasse.

En pige fra bernehaveklassen udtrykker selv, at hun kun nedigt
gar ind pd omréder, som er optaget af storre bern:

Int.: Hvad er der sd herinde i det lille rum pd den anden side af
gangen? (Vi gir over og kigger ind i det lille rum, som ligger pd den
anden side af korridoren, men som herer til SFO’en).
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Signe: Dér er der en slags madras med kanter pd inde. (...)
Int.: Er du tit derinde og lege?

Signe: Nej. Fordi der er nogle andre derinde.

Int: Hvem er det, der er derinde?

Signe: De store.

Storre bern har tilsyneladende lettere ved at erobre et territori-
um end de mindre. Storre barn beveager sig ogsa oftere ind pd de
mindres omrdde, end det omvendte er tilfeeldet. En undtagelse
er, hvis det mindre barn har sagskende i de storre klasser.

Socialt steerke og svage

[ udvelgelsen af de born, som er blevet observeret og interviewet,
er det samtidig bevidst tilstraebt bade at inkludere bern, der er
gode til at héndtere den sociale sammenhang, som skolen
udgoer, og born, der er mindre dygtige til det. Nogle bern er
udfarende og tager verden med storm, mens andre er mere
tovende i deres mode med andre born og voksne. Tesen var, at
det har betydning for bernenes tilgang til rummet.

Da der er tale om et pilotprojekt, métte udveelgelsen ske ud fra
ret overfladiske indtryk efter kort tid i de pageeldende klasser, og
perspektivet kunne ikke forfelges sd systematisk som gnskeligt.
Og hvor ken og alder er forholdsvis objektive kategorier, beho-
ver kategoriseringen steerk/svag en afklarende definition. Det ma
kvalificeres i en grundigere undersogelse af emnet.

Det er dog oplagt at overveje, om ikke de barn, der er bedst til at
héndtere skolen som en social sammenhang, ogsa er dem, der
bruger skolens rum mest frit.

Et eksempel i materialet er fra en dreng i bernehaveklassen, der
var tydeligt beklemt ved at tale med intervieweren, hvilket ingen
af de ovrige born havde vist serlige tegn pa. Det kom blandt andet
til udtryk ved, at drengen ikke ville sige sarlig meget, og at han
neegtede at vise intervieweren sin SFO og skolens hovedbygning:

Int.: Vil du ikke vise mig din SFO, hvis vi ikke gdr derind? Jeg tror
godt, vi md, ndr jeg er med?
Yassar: Den ligger derovre.

Int.: Kan du ikke folge mig derhen?

Yassar: Vi mad ikke gi derind.

Int.: Ndr jeg er med, sd md man godt.

Yassar: Det tror jeg ikke. (...).

Int.: Har I ikke et bibliotek?

Yassar: Jo.

Int.: Hvor ligger det?

Yassar: Deroppe. (Han peger op mod hovedbygningen, hvor biblio-
teket ligger).

Int.: Kan du ikke vise mig det?

Yassar: Vi ma ikke.

Int.: Jeg har fdet lov.

Yassar: Vi ma ikke.

Int.: Vi mad gerne.

Yassar: Jeg vil ikke.

Int.: Kan du ikke lide at veere der?

Yassar: Nej.

Int.: Hvorfor ikke?

Yassar: Det ved jeg ikke.

(Jeg kommer med masse fjollede forslag, som han siger nej til).
Int.: Er det fordi, at der er store born?

Yassar: Ja.

Int.: Hvorfor er det veemmeligt, at der er store born?
Yassar: Jeg kan ikke lide at veere deroppe.

Denne dreng er en ret stille dreng, som tilsyneladende ikke foler
sig helt tryg i nye sociale sammenheange som for eksempel et
interview pd sin skole. Som den eneste fra sin skole vil han ikke
vise intervieweren lokaliteter, der ikke er lige ved hans klasse.
Hans usikkerhed kan naturligvis bero pa interviewerens fremto-
ning, men i interviewet giver drengen ogsa udtryk for et mere
alment ubehag ved at bevaege sig for langt vak fra klassen og ind
pé de voksnes og de storre berns omrader.
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6 Professionsperspektivet

I rapportens foregdende dele er det primert bernene, der er ble-
vet kigget over skulderen. I dette kapitel vendes blikket mod de
professionelles tilgang til rum, og det bygger pa ti interviews
med larere, bornehaveklasseledere, peedagoger og skoleledere
fra de involverede skoler. De blev bedt om at forholde sig til rela-
tionen mellem bornenes hverdag, deres laereprocesser, undervis-
ning og fritid pa den ene side og rummenes fordeling, indret-
ning og forvaltning pa den anden side.

Da et af projektets hovedsigter har veret at forfolge og afdakke
berns tilgang til og opfattelse af rum i deres skolehverdag, er de
ansatte ikke blevet spurgt om, hvordan de selv oplever betyd-
ningen af de fysiske rammer, ligesom der heller ikke vil blive tale
om en analyse af, hvordan de professionelle rent faktisk bruger
eller agerer i rummet, da det empiriske materiale ikke har haft
fokus herpa. Der indledes blot et forseg pd en analyse af de
opfattelser og forestillinger, de knytter til rummets rolle.
Interviewsporgsmalene har veret centreret om skolebygninger-
nes betydning for bornenes hverdag, og det er dette materiale,
der i det folgende vil blive behandlet.

Falles forstaelser af rummets betydning

I forste omgang kan det veere veerd at bemeerke, at der gennem-
gdende var en hgj bevidsthed om rummets betydning som
padagogisk faktor. Samtlige interviewede gav klart udtryk for, at
de havde gjort sig forskellige overvejelser om hensigtsmaessigheden
af rummenes nuverende udformning, indretning, anvendelse

og forvaltning. Det kan mdske lyde indlysende, men behgver
absolut ikke at veere det - en tidligere undersogelse (Kampmann,
1998b) viste, at der i en reekke daginstitutioner var en udpreeget
lav grad af refleksion omkring rummets betydning samt en mang-
lende oplevelse af medansvar for rummenes aktuelle fremtreden
og anvendelse. Selvom der i det foreliggende materiale er tale om
store forskelle, er det dog et generelt indtryk, at samtlige faggrup-
per (leerere, paedagoger, bornehaveklasseledere) har veret involve-
ret i overvejelser og diskussioner om rummets betydning for den
paedagogiske hverdag. Nogle mere end andre og nogle med en
storre indsigt end andre med hensyn til, hvorfor den nuvarende
rumlige fordeling, indretning og anvendelse ser ud, som den gor.

Det er klart, at med s sparsomt et materiale kan det veere svert
at etablere overbevisende udsagn om generelle tendenser, men
ikke desto mindre synes det pafaldende, at der pd tveers af fag-
grupperne var nogle gennemgdende fxlles forstdelser. Uanset
hvordan det pdgeeldende skolebyggeri i ovrigt blev vurderet, bli-
ver det samstemmende udtrykt, at for lidt plads indskraenker
mulighederne i hverdagen.

Behovet for plads bliver specielt forbundet med gruppearbejds-
formen, hvor for trang plads tilsyneladende isar har tendens til
at speende ben for at gennemfore denne for folkeskolen relativt
nye arbejdsform. Forhindringerne kan antage forskellig karakter.
For det forste kan der vere tale om, at der helt basalt ikke er
plads til at organisere gruppearbejdet. Enten fordi klasselokalet
eller ’hjemomrédet” er sa lille, at der ikke levnes muligheder for
at flytte om pa borde og stole. Eller fordi der ikke findes egnede
grupperum i umiddelbar narhed af hjemomradet.

Der er ingen, der direkte haevder, at det umuliggor gruppearbejde,
men der gores gennemgdende opmerksom p4, at for ringe plads
kreever en uhensigtsmassig stor ressourcekraevende indsats
knyttet til omrokering, checken af med hensyn til, hvilke lokaler
der stér til radighed i andre dele af skolen samt bevegen sig frem
og tilbage over leengere afstande. Sagt med andre ord sa gennem-
fores gruppearbejdet stadig som del af undervisningskulturen,
men ofte som en unedig kompliceret og tidkraevende affeere.
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mgbleringen.

For det andet gives der udtryk for, at jo mindre plads der er, og
jo darligere indretningen af rummene er tilpasset gruppearbej-
dets betingelser, jo mere @ges risikoen for, at barnene forstyrrer
hinanden, sével elever i de andre klasser som andre grupper inden
for klassen.

For det tredje angives pladsproblemet som arsag til, at man i nogle
sammenhaenge og pa nogle tidspunkter i hojere grad end egentlig
onskeligt og paedagogisk begrundet fastholder klasseundervis-
ningen. Heri ligger altsd en vurdering af, at man oftere i hverdagen
ville anvende gruppearbejdet som arbejdsform i overensstemmelse
med paedagogiske overvejelser, intentioner og ensker, hvis der var
bedre plads, og hvis indretningen af de forhdndenveerende rum var

mere orienteret mod gruppearbejdets krav til de fysiske lokaliteter.

At det i skolens hverdag ikke blot er teoretiske refleksioner
omkring egede muligheder gennem mere plads og mere hen-
sigtsmeessig indretning, men et helt konkret besveer med at orga-
nisere gruppearbejde inden for alt for trange fysiske rammer
kommer frem i flere interviews:

Leerer: Born leerer iscer meget omkring emnearbejde, hvor de er
optaget af det og eventuelt arbejder i grupper. Men samtidig mangler
vi i disse situationer mere plads, flere rum. Der skabes for meget

uro, fordi der bliver brugt sd meget energi pd omrokering. De kan
sagtens leere det, de skal - vi er vist gode til det pd denne skole - men
det er ikke sd kreativt, som det mdske burde veere. Med de store
- jeg har en 8. klasse - kan det veere et helvede, fordi de helt bog-
staveligt fylder si meget. I forbindelse med gruppearbejde er jeg
nodt til at sende nogle af grupperne meget langt veek.

Int.: Hvad synes du om indretningen af bornehaveklasserne?
Peedagog: Pt. fungerer det meget godt, fordi vi har to “mikro-
klasser’, men til neeste dr bliver de formentlig dobbelt sd store, og
det vil betyde, at de fysisk simpelt hen ikke har plads nok. I dr kan
de fordele sig, og der er plads nok til, at de ikke har greensekrige, og
vi ser neesten ingen konflikter i dr. Tilsvarende bliver stojfenomenet
ogsd meget storre til neeste dr, og det kan i sig selv stresse bornene og
skabe en mere speendt stemning - bdde for voksne og born.

I gjeblikket kan vi gore det, vi onsker. Vi kan dele dem op i grupper
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og samtidig stadig have plads tilovers til, at nogle kan foretage sig
noget andet. Men med de storre klasser har vi knap nok plads til at
sidde i rundkreds.

Manglen pa plads forer ogsa til en storre voksenadministration,
fordi tingene ikke kan std fremme:

=

Faellesrumsskolen.
Sa meget som muligt
star fremme.

Leerer: Arkitektnavnet skulle jo borge for kvaliteten, men skolen
fremstdr som kedelig og uinspirerende. Alt er grit i stedet for klare
farver. Klasselokalerne er overfyldt med hej klassekvotient, hvilket
umuliggor gruppearbejde. Nar hver elev skal have bord- og stole-
plads, er der ikke plads til andet, og grupperummene er ogsd kede-
lige og uinspirerende.

Klassen er firkantet med en tavle pd den ene vag, vinduer i den
anden, reol pd den tredje og si en opslagstavle pd den sidste. Sa kan
bornene ellers sidde derimellem, og der sidder de jo for det meste to

og to. Kun hvis man er sd heldig ikke at have for mange born i klassen,

kan man fi bornene til at sidde i grupper.

Pedagog: Vi har nogle hylder med spil, lim, papir, farver og andet
materiale, som de selv kan forvalte. Men pd grund af pladsmangel

Kamskolen. er der ogsd ting, der er nodt til at veere gemt mere af vejen, som de
Der er plads til, at |°
nogle fa ting kan sta

fremme i reolen.

sd mad sporge efter.
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Endelig angives pladsmangel og treengsel for det fjerde at have
tendens til at placere den voksne i en rolle som ”politibetjent” i
hgjere grad end onskeligt:

Int.: Hvilken praksis folger I omkring forvaltning af rummene?
Peedagog: Nir de er mange, er de ude hver dag mindst en haly
time, for ellers kan vi ikke holde det ud. Drengene er meget fysiske
og skal bruge meget plads, si hvis de er mange born, kan det ikke
lade sig gore indenfor - og vi bliver ogsd meget skrappere ... .

Og flere gange pegede begge personalegrupper pa sammenhangen
mellem for lidt plads og konflikter, her udtrykt kort og kerneagtigt:
Leerer: Nir man bygger en skole, md man sorge for, at der er meget
plads, meget land. Jo mere plads jo feerre konflikter.

I forbindelse med den faktiske gennemforelse af gruppearbejdet,
hvor det s at sige foregdr pd trods af de fysiske muligheder og ram-
mer, oplever flere, at de er ngdt til at flakke rundt mellem grupper-
ne og bruge uforholdsmaessig meget energi pa at tysse pa bernene.
Eller anderledes udtrykt, at man som voksen er ngdt til at “ned-
muntre” bornene i forbindelse med den type af leereproces, grup-
pearbejdet, hvor man generelt angiver, at man som professionel
oplever bornene mest engagerede og optagede i deres skolearbejde.
Der er sdledes tendens til, at manglende plads og uhensigtsmaes-
sig indretning af de fysiske rammer pa flere médder kan komme
til at fungere decideret kontraproduktivt i relation til de pada-
gogiske intentioner.
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Opbrudstendenser i leringsopfattelse?

Bag den udbredte oplevelse af manglende plads, specielt i relation
til bestemte typer undervisning, ligger der i materialet en mere
eller mindre udbredt opfattelse af leering, som pd nogle mader
bryder med tidligere opfattelser af videnstilegnelse. Der er hver-
ken tale om et eksplicit enslydende laeringsbegreb eller en mere
implicit formuleret felles position. Savel i formuleringer som 1i
forstaelser er der tale om store variationer, men ikke desto mindre
synes der at blive udtrykt en slags felles beveegelsesretning i den
mdde, de interviewede forseger at indfange et leeringsbegreb. Selv-
om der ikke er tale om et klart og entydigt billede, synes der sé at
sige at veere en slags felles bestrebelse omkring, hvordan man
onsker at udvikle betingelser for berns lering. Denne tendens i
bevegelsen skal altsa ikke laeses som et sandhedsbevis, men snarere
leegge op til debat vedrerende genkendelighed.

Holdningen til, at bern ogsa “kan selv”, kommer tydeligt frem i
svarene fra to forskellige laerere og en padagog, der blev stillet
over for sporgsmadlet: I hvilke situationer leerer born mest?

Int: I hvilke situationer leerer born mest?

Leerer: Nar de arbejder med noget, de er interesseret i eller er ble-
vet gjort interesseret i. Hvor og hvordan det foregar fysisk, er meget
forskelligt. Der er ingen entydighed i det - afhcenger af indholdet,
som giver anledning til forskellige leeringsformer ogsd hvad angdir
kroppens bevaegelighed.

Int.: I hvilke situationer leerer born mest?

Leerer: Nar de er aktive, og hvor de har plads til at veere born - hvilket
ofte fir stojniveauet til at stige. Det kraever mindre rum, sd de ikke
forstyrrer hinanden. I ovrigt er noget af det veaesentligste den sociale
leering. Den er en forudseetning for deres videre leereprocesser. Ofte
er det peedagogerne, der har den mest kvalificerede tilgang til de
sociale leereprocesser.

Int.: I hvilke situationer lcerer born mest?
Peaedagog: De lcerer utrolig meget, ndr der ikke er voksne til stede, tror jeg.

Leering ses tydeligvis som en flertydig storrelse. Groft sagt kan
der fremskrives to typer af opfattelser - eller rettere sagt: En gen-
nemgdende forstaelse af en dobbelthed i opfattelsen af, hvordan
bern lerer, som gar igen i flere interviews.

P4 den ene side opfattes leering som knyttet til formulerede mal
for peedagogisk tilrettelagte aktiviteter. Her er der tale om leering
i forbindelse med lerer- og padagoginitierede handlinger, hvor
det er den professionelle voksne, der definerer og styrer de tids-
massige og handlingsmeessige rytmer og forleb.

Int.: Hvad er det vigtigste mdl for anden klasse?

Leerer: Sveert sporgsmadl, for det skal ses som led i en lengere og
samlet udvikling.

Fra bornehaveklassen til forste klasse var det meget det, at de skul-
le kunne sidde ned, modtage kollektive beskeder etc. I anden klasse
er de over det og ude over bogstavindleering. Nu lpber det mere af
sted i en lind strom. Men de er stadig lidt famlende - nogle af dem.
Men mens det i forste klasse var enormt sveert med tilveenningen til
skolekulturen, har de generelt vaennet sig til det nu.

P& den anden side forbinder flere i lige sé stor udstrakning lering
som knyttet til ikke-peedagogisk formulerede handlinger, hvor det
altsa ikke er den professionelle, der knyttet til undervisning eller en
bestemt peedagogisk aktivitet har formuleret bestemte intentioner
i forhold til bernenes sociale handlinger. Disse typer interaktioner,
som ikke er eksplicit og bevidst peedagogisk forankrede, omhand-
ler ikke blot barnenes handlinger i frikvartererne, men opfattes
ogsd at forega pd andre tider og steder i lobet af dagen. For sa vidt
ogsd undervejs i ellers padagogisk tilrettelagte og styrede aktivite-
ter, men sd at sige uden for de voksnes direkte kontrol.

Int.: Hvordan bruger bornene sd rummene?

Leerer: Jeg har veeret meget overrasket over bornenes mdde at bruge rum.
Her er tid og plads til at definere rummene, og der bruger bornene
rummene pd en anden mdde end jeg - som leerer - havde forestillet mig.
Sd praksis omkring rummenes anvendelse har meget veeret bornene, der
har “indtaget” rummene og tildelt dem forskellige brugsmuligheder.
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Hun udtrykker overraskelse over det brede spekter af brugsmulig-
heder, som begrnene kan se i rummene. Men der er ogsa blandt
leererne en interesse for at skabe mere dbne miljger - bade dbne
for fortolkning og abne i konkret fysisk betydning.

Int.: Hvilke overvejelser har I gjort jer om rummenes indretning?
Leerer: Overordnet bliver rummene tildelt ved skoledrets start.
Derudover er der nogle principper om, at parallelklasser har lokaler
ved siden af hinanden. De fleste timer foregdr i klasserummet. Men
det er et vanskeligt sporgsmadl, og vi har i pjeblikket mange diskus-
sioner om, hvorvidt vi skal have en oget dbenhed med udgangs-
punkt i et basislokale. Fra skolesiden ville vi godt have mere dben-
hed, si vi kunne benytte flere lokaler. Der er for mange kvadrat-
meter, der stdr tomme for meget af tiden. Derudover ville jeg godt
have flere funktionsindrettede rum, si de enkelte klasselokaler ikke
skulle kunne rumme alt. ... I pjeblikket indretter vi klasselokalet ud
fra andre principper [end funktionsopdeling], nemlig det princip, at
det skal veere rart og hyggeligt at veere i. Men det kunne man ogsd
prioritere i forbindelse med opbygning af faglokaler/funktionsrum.
Puderummet, sofaen kan ogsd have sin plads i funktionsrummene,
for bernene har jo stadig behov for med mellemrum at koble af.
Hvis lokalerne var mere “veerkstedsorienteret’, og der var mere
dbenhed mellem skoledelen og fritidsordningen, kunne bornene
ogsd selv beveege sig frem og tilbage i forhold til pdgdende aktivite-
ter. I pjeblikket er det nogle praktiske hensyn - men ogsd nogle for-
skellige holdninger - der blokerer for det.

At omstillingen ikke kun er knyttet til fysiske barrierer, men ogsa
mentale, kommer frem i folgende udtalelse:

Leerer: Men i ovrigt prover vi at arbejde med at bryde lidt op i de
skarpe afgreensninger og lave mere flydende overgange. En af for-
hindringerne er vores egen fastgroethed. Men det beveeger sig da pd
begge sider.

Der udtrykkes altsa en dbenhed over for forandring, men ogsé
over for at leere af andre personalegrupper:

Int.: Hvordan er forholdet mellem peedagoger og leerere. Er der tale
om to fronter?

Leerer: Nej, ikke her. Vi lapper over og er med i hinandens omrdder
og aktiviteter. I disse udvekslinger og muligheder for at lure hinan-
den af synes jeg, at jeg leerer noget af peedagogernes evne til at veere
opmeerksomme pad det enkelte barn. Samtidig er vi jo meget bevidste
om, at vi kan noget forskelligt.

Frivilligheden er vigtig for peedagogerne! Og jeg har leert noget om,
at bornene kan veere nogle forskellige steder, involveret i forskellige
ting, uden at blive helt sd usikker pd, hvad der sker. Men padago-
gerne synes mere sikre og trygge omkring det. De er bedre til at
blive ved en gruppe og fordybe sig sammen med dem. Generelt kan
vi leere af hinanden, fordi vi respekterer hinandens faglighed.

Det kan ogsa formuleres som en anden dobbelthed i den méde,
de professionelle giver udtryk for bernenes lering.

P4 den ene side omtales leering som knyttet til samfundsmeessige
indleeringsmél, hvor man opfatter berns leering som bade relateret
til og styret af den leereplan, man nu engang matte have defineret
som onskelig. Ud fra denne vinkel pa forstdelse af leering opfattes
bernene at leere det, som voksne ud fra forskellige padagogiske
overvejelser bevidst har sat i veerk. Hvilket sagtens kan veere udmeon-
tet i et mere eller mindre varieret udbud af padagogiske aktivitets-
former sasom klasseundervisning, gruppearbejde eller mere indivi-
duelle forlgb. Der er tale om en form for "dben” eller "officiel” lzere-
plan, hvor vurderingen af bornenes leering er baseret pa genkendelige
videns- og feerdighedselementer, der er defineret pa forhénd.

Pa den anden side siger interviewene nok s meget om det, bor-
nene lerer, uden at der er tale om intenderet leering set fra de
voksnes perspektiv. Igennem de forskellige paedagogiske situa-
tioners organisering, forleb og konkrete placering forskellige
steder pd skolens omrade, som tilbyder forskellige handlemulig-
heder, foregir der forskellige typer af “medleering”, som ligger
uden for de egentlig formulerede intentioner. En sidan form for
”skjult leereplan” er bade erkendt og delvis positivt evalueret. En
leerer siger, at klasseundervisning forstaet som én ud af en hel
vifte af undervisningsformer stadig har gyldighed:
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Leerer: Jeg er meget tilhaenger af, at ndr de er i skolen, er de der for
at leere noget, mens de i SFO’en har fri. Har fri leg og er fri for at
leere noget. “Rov-i-seede” er en del af undervisningen i skoleregi.
Int: Hvad er det gode ved klasseundervisning?

Leerer: Feelles oplevelser som modveegt til tendensen til individua-
lisme. Det er vigtigt, at bornene etablerer et feellesskab gennem feel-
les erfaringer og feelles input for at etablere en oplevelse af at veere
del af en klasse. I gruppearbejde bliver de mere sociale - de skal lytte
til hinanden, diskutere og hjeelpe hinanden. Endelig kan de arbej-

de individuelt, hvor man kan tage hensyn til lige det sted, hvor det
enkelte barn er. Undervisningen bor veere en kombination af det hele.

Op imod denne holdning kan man satte det folgende citat, der
laegger mere vaegt pa undervisningsdifferentiering:

Int.: Hvad sd med dem der siger: “De skal jo ogsd leere noget, sd vi
mad have de store feelleslokaler?”

Lcerer: Man tager fejl, hvis man tror, det fungerer pd den mdde. I dag
- blandt andet med henvisning til folkeskoleloven og intentionen om
differentieret undervisning - er det nodvendigt at etablere smd over-
skuelige grupper. Bornene lcerer forskelligt forskellige steder, hvilket gor
de smd rum til et stort aktiv i leereprocesserne. Men samtidig er det
vigtigt ogsd at have de store fleksible feellesrum - bdde i forhold til
undervisningen, i forhold til deres behov og lyster i fritiden.

I skole- og institutionshverdagens ”sorte huller”, hvor peedagogen

Kamskolen. eller leereren ikke direkte har styr pd, hvad der foregdr i og imel-

Et rum indrettet til

- lem bgrnene, er der siledes en bemerkelsesveerdig udbredt tillid
undervisning.

til, at der foregdr en vaesentlig - og af nogle ogsa udtalt enskelig
- form for medlering”. Iseer hvad angdr interviewpersonernes
vurdering af berns udvikling af sociale kompetencer, synes de
angiveligt at foregd i skeeringen mellem de af voksne bevidst til-
rettelagte peedagogiske forlgb og de interaktionsforlgb, som styres
af barnene selv, delvist uden for de voksnes kontrol:

Leerer: Det er godt, de sidder i grupper, men de sidder ikke altid sidan.

Nogle gange sidder de to og to, nogle gange sidder nogle af dem uden for
i feelleslokalet, nogle gange sidder nogle af dem pa gulvet. Generelt synes
jeg ikke, de skal sidde for meget og i for lang tid, de skal kunne bevaege
Og et andet til fri leg. sig rundt - ogsd uden at forstyrre hinanden for meget. Det er 0gsd godt,
at de leerer at tage hensyn til hinanden, de bliver jo socialiseret i skolen.
Der er forskel pd at opdrage og socialisere. Vi skal ikke opdrage, men
socialisere, skolen er efterhdnden det eneste sted, hvor bernene sociali-
seres - hvor de lcerer at tage hensyn til hinanden. I barnehave og SFO er
der jo selvforvaltning, si der md de individuelt gore, hvad de har lyst til.
Vi har tit doren stdende dben ud til feellesrummet. I en dbenplan-
skole leerer man at tage hensyn til hinanden, til at vi alle skal veere
her, og til at vi er optaget af og i gang med noget forskelligt. Vi
snakker i forlengelse heraf om, hvorvidt der skulle veere mere

dbenhed, for eksempel i form af dore mellem lokalerne.
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Som naevnt deekker opfattelserne af borns laereprocesser et bredt Selvom der ikke ud fra materialet kan siges at vare en falles og

spekter, men i forhold til et mere traditionelt leeringsbegreb, overensstemmende opfattelse af leering, peger svarene dog p4, at
hvor bern lidt karikeret kan siges at leere gennem “overlevering bevagelsen synes at gd i retning af ovennavnte sammenstykning
af viden fra leerer til elev gennem tids- og indholdsmeessigt vel- af forskellige bud p4, hvad leering er for en storrelse.

tilrettelagte og forud planlagte sekvenser og forlob”, synes der at
vaere en udbredt angivelse af leering som en betydelig mere kom-
pliceret affere.
I stikordsform synes der fra bade padagog- og leererside at blive
opereret med et mere eller mindre rendyrket laeringsbegreb, der Tegninger fra Kamskolen
er opbygget omkring felgende karakteristika: ; = viser, at bgmene opfat-
. : ] ter anlaeggets taktfaste
rytme med klassevee-

relse ved siden af klas-
severelse.

«  Lering opfattes som knyttet ikke (alene) til leerernes/peeda-
gogernes handlinger, men primcert til bornenes aktivitet, og
bornene ses som centrale aktorer i deres egne leereprocesser.
«  Knyttet til bornenes lereprocesser foregdr ikke blot en formid-
ling, overlevering og reproduktion af allerede etableret viden og
feerdigheder. Borns leereprocesser, knyttet til deres egne hand-
linger, udgor dermed ikke blot en rekonstruktion, men nok sd
meget en (ny-)konstruktion af viden, forstdelser, kulturelle | | f
koder og handleberedskab. ; — ]
« Lering foregdr gennem social interaktion, hvor der ikke = '

1

|
i
+

alene er tale om betydningen af voksen-barn-relationen, men
nok sd meget om barn-barn-relationen som grundlag for lcere-
processen.

* Lering foregdr altid inden for en bestemt kontekst eller H
sammenheeng, som ikke alene scetter rammerne for lcereprocessen, 3 |
men ogsd udger veesentlige indholdsmeessige og betydningsbee- _
rende elementer i leeringen. Konteksten er ikke alene af kulturel f
og social art, men er ogsd altid knyttet til fysisk sammenheeng.

«  Lering er et personligt anliggende, hvor det er det enkelte barns '
motivation, beredskab og livshistorisk etablerede erfaringer, der er
bestemmende for det enkelte barns deltagelse i og udbytte af leering. = d

«  Lering er knyttet til bestemte typer af leereprocesrytmer - poleert *_ V¥ Y 'l‘
udtrykt gennem bestandige vekslinger mellem progression og
regression - som bdde kan indfanges og forstds pd et kollektivt
og feelles niveau, og som er knyttet specifikt til det enkelte barns
egensindige leeringsbeveegelser.

170 171



172

Fra synlig til usynlig padagogik

De relativt feelles mognstre i de professionelles opfattelse af barns
laereprocesser har selvfolgelig betydning for den made, laerere og
padagoger tenker grundlaget for det padagogiske og undervis-
ningsmassige arbejde. Set i et mere overordnet perspektiv er
tendenserne i materialet pd mange mader parallelle til generelle
andringer i leereprocesforstaelse og padagogiske og undervis-
ningsteoretiske intentioner, som de i disse dr formuleres og for-
soges praktiseret i en dansk institutions- og uddannelsessam-
menheng. Kodeord som ansvar for egen leering, differentieret
undervisning, udgangspunkt i det enkelte barn og peedagogisk selv-
forvaltning er blot enkelte udtryk for sidanne genkendelige feelles
bestraebelser.

For at treenge ind bag disse intentionsmarkeringer forekommer
det interessant at prove at forstd de senere ars ’brud’ med mere
traditionelle leerings- og undervisningsopfattelser, sidan som de
ogsa kommer til udtryk i neerveerende materiale, ud fra den en-
gelske uddannelsessociolog Basil Bernstein’s betragtninger over
beveagelsen fra “synlig” til "usynlig” peedagogik (Bernstein, 1973
og Chouliaraki & Bayer, 2001 (Chouliaraki, Lilie & Bayer, Martin
(red.): Basil Bernstein. Peedagogik, diskurs og magt. Akademisk
Forlag, 2001)).

Hensigten er dels at forstd, pa hvilken made leerere og paedagoger
i vores materiale repraesenterer nogle forstaelser af lering,
padagogik og undervisning, som ikke alene udtrykker lokale og
vilkdrlige vurderinger, men laegger sig teet op ad bdde nationale
og internationale tendenser, dels at praesentere Bernstein’s ana-
lyser for at vise, at der med denne bevaegelse ikke er tale om at
gd fra kontrol med elever, indhold og bevegelser til en tilstand,
hvor der ingen kontrol eller magt er, men at der snarere er tale
om at ga fra en form for - pd mange mader ydre - kontrol til en
anden - pd mange mader indre - form for kontrol.

Basil Bernstein bruger begreberne synlig og usynlig peedagogik til
at betegne forskellige former for peedagogik.

Synlig peedagogik betegner en undervisningsform, hvor undervi-
seren definerer et klart indhold i undervisningen (pensum), og
hvor undervisningsformen ligger fast pd forhdnd. Et eksempel
péd synlig paedagogik er tavleundervisningen, hvor det er klart
preeciseret, hvad bernene skal lere, og hvor beslutningskompe-
tencen er klart placeret hos lereren.

Usynlig peedagogik betegner den type undervisning, hvor ind-
holdet ikke ligger fast pa forhand, da eleverne tilsyneladende selv
har sterre indflydelse p4, hvilket stof der skal tilegnes. Et eksem-
pel pd usynlig paedagogik er projektarbejde, hvor bernene selv
skal definere de problemer, der arbejdes med, og hvilke kilder
og fremgangsmdder der benyttes til at belyse det valgte emne.
Bernstein leegger vaegt pa, at bdde den synlige og usynlige paeda-
gogik stiller krav til barnenes adfard. De to former for paedagogik
stiller blot forskellige krav, som barnet skal leve op til i under-
visningssituationen. Den synlige paeedagogik stiller krav om at
sidde stille med opmerksomheden rettet mod tavlen eller bogen
og tilegne sig det stof, som underviseren gennemgdr eller som
formidles i leerebagerne. Den synlige paedagogiks krav til barnene
er ret tydelige og utvetydige, og det er grunden til, at Bernstein
kalder denne padagogik for synlig. Den usynlige peedagogik,
derimod, stiller en anden type krav til bernene, der er mere
mangeartede og diffuse end den synlige paedagogiks. I den usyn-
lige paedagogik skal barnet selv kunne regulere sine aktiviteter
uden leererens kontrol. Barnet skal selv kunne tage beslutninger
vedrerende metode og problemomréde, og desuden skal barnet
i hojere grad selv kunne aflese, hvilke forventninger undervis-
ningssituationen stiller til det. Det usynlige i denne paedagogik
ligger altsd i, at undervisningens indhold er vagt defineret pd
forhdnd, ligesom arbejdsformen i hojere grad er op til bernene.
I den synlige pedagogik forventes bornene at kunne sidde stille
og folge med og at kunne tilegne sig nogle definerede faglige
kundskaber som regning, lesning og skrivning. I den usynlige
padagogik er der imidlertid forventninger om nogle mere per-
sonlighedsmeessige kvalifikationer i tilleeg til de mere faglige. Krea-
tivitet, samarbejdsevner og evnen til selv at traffe beslutninger er
nogle af de kompetencer, der ligger implicit (og derfor usynligt) i
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Indskolingshuset.
Udklaedningstgjet ligger
i en bunke pa gulvet.
Er det en invitation til
at kleede sig ud?
Betyder det, at her er
det tilladt at rode, sa
meget man vil?

Eller geelder det bare
om at komme vak,
inden der kommer en
voksen og skealder ud?
Man ma kende stedets

denne peedagogik. Pd grund af usynligheden kan denne peeda-
gogik derfor opleves som vanskeligere for de bern, der ikke har
forudsaetningerne for at aflese de uudtalte forventninger, der
ligger gemt!. Bernstein taler om, at forskellige former for paeda-
gogik har forskellige koder, hvilket betegner de krav, der stilles til
barnet. Koderne kan vare starke eller svage, altsa mere eller
mindre ekspliciterede og dermed synlige. Det vigtige her er, at
svage koder ikke betyder, at paeedagogikken ikke stiller krav til

barnet. Kravene er blot mindre tydeliggjorte.

adfeerdskoder, for at kunne |

afleese rummets signaler.
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Det samme blik, som her anlagges pa paeedagogikken, der er en
del af skolens mentale rum, kunne anlagges pa skolens fysiske
rum. Ligesom padagogikken kan veare sterkt eller svagt kodet,
sdledes kan ogséd de fysiske rammer veere sterkt eller svagt kodet.
Altsa stille mere eller mindre tydelige krav til bernenes opfersel.
Det traditionelle klassevarelse, hvor bordene og stolene star
arrangeret én og én eller to og to med front mod tavlen og kate-
deret, signalerer tydeligt, hvad der forventes af barnene: Der kan
for eksempel signaleres: ”Sid pé din plads, og svar, nar du bliver
spurgt.” Hvis laereren star oppe ved katederet, signalerer det klart,
hvem der bestemmer i klassen, hvilket yderligere understreges, hvis
katederet og tavlen er placeret pa en forhejning i forhold til resten
af klasselokalet. Hvis rummet er indrettet spartansk og funktionelt
og domineres af redskaber til undervisningen, signalerer det, at her
er man for at modtage undervisning og arbejde med opgaver.

Forestiller vi os et andet klasserum, hvor bordene tilsyneladende
er arrangeret mere tilfeldigt eller vendt mod hinanden, bliver
det mindre tydeligt, hvad der skal foregd i rummet, og det bliver
straks sveerere at aflaese af rummet, hvad der forventes af bgrnene.
Utydeligheden forstarkes, hvis der slet ikke er borde og stole i
rummet, men kun skamler, puder og madrasser. Er katederet og
tavlen erstattet af en mere “flydende” placering af lareren,
signaleres der en vis utydelighed eller tvetydighed i forhold til
leererens position i forhold til barnene. Mange ikke-undervis-
ningsrelaterede genstande i rummet, sdsom legetaj og personlige
genstande, signalerer, at der kan forega andre ting i rummet end
undervisning, hvilket skaber en flertydighed i rummet. Man kan
derfor sige, at skolerummet kan stille mere eller mindre synlige
krav til bernene, der skal feerdes i det. Ligesom det var tilfaeldet
med den synlige og usynlige padagogik, er det forskelligt fra
barn til barn, hvorvidt de kan afleese de forventninger, der ligger
i det mere svagt kodede rum, der ikke umiddelbart signalerer
nogle bestemte krav til barnets opforsel.

Ved at anvende Bernstein’s begreber synlig og usynlig peedagogik
samt gennem disse indfange nogle af de fundamentale bevee-
gelser og udviklinger, der tilsyneladende sker i taenkning og
praksis omkring paedagogik og undervisning, bibringes vi ogsa
nogle redskaber til at begribe, hvordan denne udvikling skaber
nye typer af krav og forventninger til ikke alene lereren og
padagogen, men ogsd til barnet.

Ifolge Bernstein fordrer den usynlige paedagogik nogle bestemte
kompetencer hos barnet, for at det ikke kommer til at bryde for
merkbart med skole- eller institutionskoden. Den ovennavnte
indre-styring kunne siges at veere et veesentligt nyt element i den
usynlige peedagogik som dominerende skolekode, hvilket umid-
delbart fremstér i overensstemmelse med padagoger og lereres
udsagn. P4 den ene side er der ikke tvivl om, at man ser udvik-
lingen som en beveagelse mod storre frihed, bade hvad angar ret
til at definere indhold, arbejdsformer og kropslige bevagelser.
P4 den anden side fremstdr det lige sd klart fra udtalelser og
observationer, at denne frihed forventes udfoldet inden for
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givne, men ikke nedvendigvis tydeligt markerede rammer. Selv-
om skolekoden eller den usynlige peedagogik baserer sig pa et
grundlag, der er bestemt af de professionelle, synes der at vere
en forventning om, at overholdelsen af grenserne for, hvad der
betragtes som fornuftigt, hensigtsmessigt og onskeligt, fremstar
som bernenes (med)ansvar. Groft sagt meder bernene forst
disse greenser, ndr de af en eller anden grund far at vide, at de har
overtradt dem. Den usynlige paedagogik stiller sdledes ganske
store krav til det enkelte barn og bernegruppen som sddan med
hensyn til at etablere ’indre landkort’ over, hvad det er for typer
af handlinger og aktiviteter, der veaerdsettes i de forskellige insti-
tutionelle rum.

I forleengelse af disse overvejelser kan det veere oplagt at koble til
begrebet "institutionsautonomi”. Det betegner her barnets evne
til at leve op til de forventninger, der findes i skolesituationen,
uden at lereren eller peedagogen behgver at instruere eller irette-
seette det. Begrebet institutionsautonomi retter altsa det analytiske
blik mod berns forskellige forudseetninger for at forvalte sig selv,
sd regulerende indgreb fra leererens eller paedagogens side ikke er
nedvendige. Disse udtalte eller uudtalte forventninger til bernene
varierer selvsagt fra skole til skole, da peedagogikken og skole-
kulturen varierer, og der er som regel forskel pa forventningerne
i skoletiden og SFO-tiden.

Det betyder tilsvarende, at bern har forskellige forudsatninger
for at leve op til forventningerne, alt efter hvilken skolekultur og
padagogisk situation de feerdes i og efter det aktuelle tidsinter-
val. Tavleundervisning og projektarbejde stiller for eksempel
forskellige krav til eleverne. Det, der basalt set kreeves af tradi-
tionel tavleundervisning, er, at barnet kan sidde stille med blik-
ket rettet mod tavlen, mens moderne padagogik stiller vasentlig
mere komplicerede krav til barnet.

Som newvnt ovenfor betyder institutionsautonomi, at et barn
kan efterleve de uudtalte krav i skole og SFO, uden at leereren
eller peedagogen skal eksplicitere dem. Ifolge de ovenstdende
betragtninger om synlige og usynlige forventninger i det sociale
(paedagogikken) og fysiske rum kan det forventes, at bern vil
have forskellige forudsatninger for at aflese og efterleve disse

forventninger. Nogle bern vil derfor have svarere end andre ved
at gebeerde sig i et svagt kodet rum, hvor forventningerne er
overvejende implicitte eller usynlige.

Da ovenstdende begrebsapparat er blevet udviklet labende igennem
denne undersogelse, har institutionsautonomi ikke veeret med-
teenkt i planlegningen og udferelsen af interviews og observationer,
og materialet er derfor sparsomt omkring emnet institutions-
autonomi og rummets mere eller mindre synlige koder. Visse af
observationerne kan dog veere med til at belyse denne problematik.

De to forsteklasser, som de folgende eksempler er taget fra, er
indrettet forskelligt og stiller forskellige krav til bornene om at
kunne afleese rummets signaler. Den ene klasse er indrettet, sd
den umiddelbart er aflaeselig som et undervisningslokale:

Forste klasse er samlet i klasseveerelset. Bornene sidder to og to ved
i alt otte borde. Der er ingen madrasser eller puder i rummet. Klas-
sen er pyntet med bogstaver, som heenger pd snore hen over klas-
sen. Der er ogsd nogle bornetegninger pd veeggen. Langs veeggene er
der reoler med undervisningsmaterialer. Forrummet er helt fyldt
op af en garderobe, men der er dbne dore ind til de to tilstodende
lokaler, som er mere tomme. Der er sytten born og to leerere. Leere-
ren starter med at tysse bornene til ro. Sd treener de bogstaver og
lyde. Bornene skal sige forskellige stavelser i kor. To af drengene i
klassen er ikke vendt op imod tavlen, og en leerer tager fat i deres
stole og drejer dem op imod tavlen. Den ene lcerer stir ved tavlen
og underviser, mens den anden sidder nede ved et bord mellem to
drenge, som vist plejer at veere urolige i timerne. Klassen kigger i en
bog, og snakker om billederne og leser teksten. Leereren ved kate-
deret stiller sporgsmdl, som eleverne sd skal svare pd, og eleverne
skal leese op fra bogen. Imens sorger den anden leerer for at tysse pd
dem, der taler sammen indbyrdes, og regulerer pd dem der ikke sid-
der stille eller ikke er opmerksomme.

Denne klasse er indrettet, sé alt vender op mod leereren og katede-
ret, og sa bgrnene sidder adskilt fra hinanden. Udsmykningen er
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sparsom og undervisningsorienteret, og der er ingen legeredskaber,
men kun undervisningsredskaber i rummet. Rummets funktion
og formél lader sig umiddelbart aflese, og rummet er desuden
indrettet, s det modvirker uorden i klassen ved at adskille ele-
verne og give lareren frit udsyn over dem alle. Man kan séledes
argumentere for, at dette rums synlige budskaber stiller for-
holdsvis simple krav til elevernes evne til at forvalte sig selv: De
skal sidde stille og folge med.

I det andet eksempel, som felger herunder, er klasserummet
mere flertydigt, og dermed sverere at afleese:

Timen er begyndt. I forste klasse er der skriveundervisning. Klassevee-
relset er groft set opdelt i fire dele. Den ene del af afskcermet af en tavle
og en kommode. Her sidder bornene pd puder pd gulvet, mens en lcerer
gennemgdr bogstaverne pd tavler. Bagefter skal bornene selv lave skri-
vegvelser. Her kan de enten scette sig ved et af de tre borde i klassen, pd
puderne pa gulvet eller i veerkstedsrummet. Hvis de vil sidde pa gulvet
har de nogle sma gulvpulte, som de kan scette hen over benene. Bor-
nene placerer sig rundt omkring og sidder roligt og arbejder.

Umiddelbart udtrykker klasseveerelset i det givne eksempel en
vis frihed for bernene. De kan satte sig mange forskellige steder
(pé gulvet, ved bordene eller i et andet lokale). Men den tilsyne-
ladende frihed kan méske virke besverlig for de bern, der ikke
kan afleese rummet. Selv i de mest frisindede skoler findes der en
padagogik, og bag hver padagogik findes et paedagogisk ideal,
som bernene forventes at forsege at leve op til. Nogle af bornene
vil utvivlsomt nemt kunne aflaese de adferdskoder, der ligger
implicit i lokalet, mens andre vil have sveerere ved at se pd rummet,
hvad der forventes af dem, nar de opholder sig herinde.

Da begrebet om institutionsautonomi i relation til rum som
allerede anfort forst er blevet udviklet sent i denne rapports proces,
er det derfor anvendt meget provende her, og dets anvendelighed
og relevans for diskussioner af skolerum mangler at blive grun-
digere undersogt empirisk.

(1) Bernstein viser i sine analyser, at barnets sociale baggrund er bestemmende
for, hvilke forudsetninger det har for at kunne afleese den usynlige peedagogiks
forventninger. Bernstein mener, at der i den usynlige pedagogik ligger et men-
neskesyn, der i hej grad er i overensstemmelse med det, han kalder "den ny
middelklasses” idealer. Fokuseringen pé at udvikle sin personlighed i tilleeg til de
faglige feerdigheder er typisk for en del af middelklassen, og det bliver derfor
disse middelklasseborn, der har lettest ved at afleese og leve op til de forvent-
ninger, som den usynlige padagogiks undervisning stiller. (Se Bernstein 1974 s.
168-175) Med sociologen Pierre Bourdieus begreber kan man udtrykke det saledes,
at det kreever en serlig form for kulturel kapital at kunne gebeerde sig i den
moderne skole. Og denne szrlige personlighedskapital indehaves i seerlig hej grad
af den veluddannede middelklasse og i serlig lav grad af arbejderklassen, hvis for-
ventninger til uddannelse, opfersel og personlighed ligger laengst fra den usynlige
padagogiks implicitte dannelsesideal. (Se Bourdieu & Passeron, 1977).
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7 Temaer mellem padagogik

og arkitektur

Pa grundlag af arkitektur-, berne- og voksenperspektiv er det
muligt at diskutere en rakke temaer, der pad samme tid inde-
holder et paedagogisk aspekt og et formgivningsaspekt. Der er
tale om refleksioner over og fortolkning af det empiriske mate-
riale, og alle udsagn vil sikkert kunne give anledning til
yderligere diskussion. Ikke mindst fordi de fremsatte overvej-
elser har en tendens til at sta ganske skarpt. Det haenger sammen
med, at de fysiske rammer pd en ordles mdde materialiserer
forhold, der ikke ngdvendigvis er i overensstemmelse med, hvad
der i pjeblikket anses for god latin pa bjerget. Gr man ind og
afdeekker tingenes stumme udsagn, kan de - deres diskuter-
barhed til trods - virke kompromislese og afslorende. Blandt
andet kan de virke mere kritiske, end de involverede vil betragte
som rimeligt, fordi de for laengst er gdet over til at praktisere helt
andre mader at organisere undervisningen pa.

Her md det fastholdes, at de fysiske rammer ikke determinerer
adfeerden. Hvis man pé skolen onsker at samarbejde pa tvers af
klasserne, og den fysiske struktur deler op i aflukkede rum - sd
udelukker det maske ikke den gnskede kultur, men man kan ikke
heevde, at arkitekturen understotter de peedagogiske intentioner.
Har man forst fiet oje pd, at der gir en mur mellem to dele af en
skole, sa er det et uomgaengeligt udsagn om, at skolen er opdelt,
og at tingene holdes adskilt. S& kan man pa stedet nok havde
- og méske bevise - at man samarbejder alligevel, men det er ikke
desto mindre "pa trods af”.

Selvom rumlig organisering og indretning ikke direkte forhindrer,
at et bestemt liv udfolder sig, sd kan man ikke undga at tage stil-
ling til, om man virkelig ensker modstrid mellem padagogisk

intention og arkitektonisk udtryk - for slet ikke at tale om den funk-
tionelle modstand, der kan opsluge mange menneskelige ressourcer.
Endelig kan man ikke udelukke, at skolens fysiske struktur i lobet
af ti ars skolegang efterlader et aftryk i sindet og praeger barnenes
opfattelse af sammenhange eller opdelinger. (Siegumfeldt, 2000).

Det forste af de fem temaer mellem paedagogik og arkitektur er
Mulighedsfeltet. Under bearbejdningen af materialet viste der sig
nemlig et behov for at finde et overordnet begreb, der kunne
koble de to vasensforskellige sider af det samspil mellem bern
og skolens fysiske ramme, som undersggelsen handler om.

Det var blevet klart, at rum og forvaltning - peedagogisk forvalt-
ning, om man vil - indgdr i en meget taet enhed. Samspillet
mellem bern og skolens fysiske ramme er ikke blot komplekst.
Det er ogséd af en sddan karakter, at den ene side i samspillet
pévirker den anden og altsa ikke blot to pé forhand givne stor-
relser, der sd ma forliges mere eller mindre godt. Her ser det ud
til, at begrebet mulighedsfelt bdde kan anvendes i forseg pd at
indkredse det mulighedsfelt bygningen definerer, og det
mulighedsfelt, som forvaltningen foreskriver, samt til at afdeekke
de steder, hvor de fir fat i hinanden.

Det neste tema er Viljen til orden. Den viser sig bade gennem
den konkrete fysiske indretning og gennem den made, hvorpd
tingene i dagligdagens praksis inddrages i opretholdelsen af den
onskede orden, der ikke kun handler om et langsigtet paeda-
gogisk perspektiv, men ogsa i hej grad om at fa skolen til at fungere
som et lille samfund i sig selv.

De tre sidste temaer er derimod direkte relateret til den peeda-
gogiske omstilling. Fra fleksibilitet mod differentiering handler
om, at fleksibilitet til dels er blevet et modeord, men at man i
nogle ssmmenhange med fordel kan erstatte det med begrebet
differentiering. I afsnittet Projekt- og gruppearbejde? diskuteres
det, om rummene pa den ene side egner sig til disse arbejds-
former, og pa den anden side stilles der sporgsmalstegn ved, om
der overhovedet findes en aktuel praksis omkring projekt- og
gruppearbejde, der aktivt sgger at udnytte mulighederne for
dette.
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Et af de senere ars tiltag for de mindste born i skolen er pasnings-
ordningen. Efterhdnden som den bliver en del af skolen og der
eksperimenteres med en samlet indskoling, ser det ud til, at
SFO’en ind i skolen gennem andre traditioner og andre mader at
se bernene pa pavirker bade skolens rum og padagogik.

Mulighedsfeltet

I et forsog pd at relatere skolens fysiske rum til skolens mentale
rum introduceres her begrebet mulighedsfelt.

Det fremgik nemlig med meget stor tydelighed i labet af obser-
vationsdagene i skolerne, at nok er skolen som fysisk storrelse pa
sin vis en konstant, men medspil og modspil fra rummet, dets
ydelse”, kan ikke studeres isoleret, men spiller sammen med den
madde, de fysiske rammer og deres muligheder forvaltes pd. Man
kan have et nok sé ressourcerigt rum pé en skole, men hvis det
ikke kan bruges, for eksempel fordi det er aflést, sa rejser sporgsmalet,
sig om man “har” det?

Det forte til folgende betragtning: De fysiske omgivelser definerer
en rekke muligheder samtidig med, at de udelukker nogle
andre. Man kan ikke holde morgensamling for 100 bern i et rum
pd 10 m?, og man kan ikke leere at svomme uden vand for nu at
tage nogle overtydelige eksempler.

At kunne se muligheder i et rum henger sammen med evnen til
at kunne anticipere en fremtidig handling. Det vil sige, at i kom-
munikationen mellem born og skole, og i bred betydning mellem
mennesker og fysisk miljo, er der tale om, at de fysiske omgivelser
kommunikerer nogle muligheder samtidig med, at vi retter en
perceptuel opmerksomhed mod verden. Og ikke blot igang-
verende aktiviteter, men ogsd dem, vi endnu ikke har pdabegyndt.
Som behandlet i Arkitekturperspektivet kan begrebet affordance
anvendes til at beskrive forholdet mellem mennesker og miljo.
Det er psykologen Gibson, der har konstrueret ordet ved hjelp
af verbet afford for at beskrive den egenskab ved tingene, at de
kommunikerer, hvad de “kan”. (Neisser, 1994, s. 393f). Hvad vil
det sd sige? Jo gulvet "affords”, at vi kan ga pé det, vandet at vi

kan drikke det, trappen at vi kan ga pd den, men trinnet samtidig
at vi kan sidde pd det.

Mulighed er noget, der har med fremtiden at gore. Det ligger i
ordet selv og den made, vi bruger det. En mulighed er noget, der
kan lade sig gore. Det fremhaves i folgende formulering - der
flirter med en pleonasme - det er de potentielle muligheder, der
udger mulighedsfeltet.

Men antallet af reelle muligheder kan mindskes, hvis skolens
kultur er sddan, at de ikke udnyttes. Maske fordi de er forbudte.
Maske tiden forvaltes pd en méde, sd der ikke er tid til det. Méske
bernene kontrolleres og aktiveres pd en made, sd de slet ikke
kommer derhen, hvor mulighederne er. Eller mange érs disci-
plinering har indevet, at man-sidder-da-ikke-pa-gulvet.

Som eksempel pa en konstruktiv og befordrende made at udnytte
mulighederne péd kan navnes friarealerne i Indskolingshuset.
Mulighedsfeltet er umiddelbart rigere end i de to andre indskolinger.
Her er et stort omrdde med fritvoksende graes, treeer og buske. Det
er ikke funktionelt kodet til én bestemt leg. Barnene bygger et skib
af breedder og sma paller. Muligheden herfor bestar i, at der findes
braedder og smé paller. Og barnene far tiden til at udnytte den.

En pzdagog gir med udenfor, sd der kan taendes bal. Bernene
kan selv hugge brende til balet - dels er der en okse, de kan
hente, dels er der trablokke, der kan hugges. Dels er der etableret
en kultur, s man kan omgas den ikke ufarlige situation, at en
gruppe beorn har en skarp okse mellem sig. Der er bygget et
regelseet op, sd der markeres et felt med fire gronne meelkekasser,
hvor de andre ikke ma ga ind, mens én stir og hugger.
Muligheder forvaltes, si de kan udnyttes i en meget vid
udstreekning. Men et enkelt uheld, en bekymret voksen, et for-
bud - og mulighedsfeltet indsneevres.

Tankegange om forskellige mulighedsfelter, der overlejrer og
interagerer med hinanden, kan i princippet overfores pa al
arkitektur. Men maske er det serlig meningsfuldt at tale om
mulighedsfelter i forhold til barn, fordi en rigdom af muligheder
og fortolkningsmuligheder har betydning for deres udvikling.
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Ifolge den finske neurolog, Matti Bergstrom, har hjernen en
“mulighedssky”. Den skal ikke sammenlignes med et organiseret
informationssystem, men bestdr af frie, lase koblinger i stadig
forandring. Han skriver, at hjernen har et ypperligt lager af
ressourcer til at klare sig i en fremtid, der ikke kan forudses. Den
kommende tid er noget, vi intet ved om (Einstein). Tid betyder i det
hele taget "mulighed”, hvilket ifelge sprogforskere er den oprindelige
betydning af ordet "tempus”. "Mulighed” peger mod fremtiden, og
til denne fremtid har vi en ressource i hjernens Jeg i dets "muligheds-
sky”. Der gar imidlertid ogsd en bevaegelse den anden vej, idet born
ser omgivelserne gennem “skyen” (Bergstrom, s. 50).

”Et individ med en veludviklet og rig “mulighedssky” har en ten-
dens til at overfore dens indhold péd de ydre omgivelser. Han
“ser” omgivelsernes genstande og objekter som indhyllet i deres
muligheder, hvilket bevirker, at det fysiske ydre rum komplet-
teres af et ”virtuelt rum”, som delvis er sammenfaldende med det
fysiske. Dette er typisk for kreative individer med rig fantasi og
tilbgjelighed til at "lege” med deres logiske tanker og observa-
tioner.” (Idem., s. 53).

Fores tankegangen et skridt videre, vil man kunne havde, at et
opgaveforlab i skolen, der intenderer et hgjt niveau af inititativ
og kreativitet hos eleven, bdde forudseetter, at der helt konkret er
mange muligheder i rummet, at eleverne (videre)udvikler deres
evne til at “se” dem, samt at de fir lov til at udnytte dem.

I forhold til analysen i kapitlet Arkitekturperspektivet kan
begrebet mulighedsfelt iseer anvendes pa Det sociale rum, Hand-
lingens rum og Det adfeerdsregulerende rum.

Viljen til orden

I en folkeskole for bare 30 ar siden var klasserne enkelt udstyrede
rum, hvor borde (og bern) var ordnet i rakker. Kun lidt stod
fremme, mens resten var last inde i skabe, nar det ikke lige var i
brug. De smé ting og de potentielle muligheder stod ikke synligt
fremme. Til gengeeld ”sa det ordentligt ud”. P4 den made blev
den herskende orden direkte synlig.

Siden er der tydeligvis sket et skred i holdningen til ordensbe-
grebet i retning af mere nuancerede opfattelser. Saledes henter
en padagog i Indskolingshuset en dreng ind i bernehaveklassen
med ordene: ”Nej du skal ikke rydde op, det tager alt for lang tid.”
Samtidig siger en anden voksen i samme hus i en mere generel
diskussion. ”Der skal ogsd ryddes op. Personalegruppen vil
gerne starte i god orden. Det er irriterende ikke at kunne finde
sakse og farver. Orden er praktisk”.

I SFO’erne var der ogsa ryddet op. Forskellen fra for bestér i, at
tingene og materialerne er synlige for gjet som ressourcer for alt
det, barnene kan tage sig til - altsd med til at pege pa mulige
fremtidige handlinger.

De synlige @endringer giver imidlertid ikke anledning til den
konklusion, at der ikke mere skulle herske sa strenge krav om
orden - det vidner de fysiske rammer og deres brug om.

Et banalt, men tydeligt, eksempel er de rastepladsborde med
faste beenke, der findes pé to af skolerne - de kan nesten ikke
“komme i uorden”!

Men der kan imidlertid ogsa peges pd mere komplekse former for
vilje til orden i skolerne, hvor de fysiske omgivelser indtager en
ikke ubetydelig rolle. Viljen til at ordne de fysiske omgivelser er
ogsa en vilje til at skabe orden blandt de personer, der befinder sig
i rummene. Igennem ordningen af skolens fysiske rum reguleres
bernenes adferd. Ordningen eller reguleringen sker blandt andet
ved, at de fysiske rammer skaber begrensninger for kroppen. Det
fysiske rum ma dermed betragtes som en del af skolernes pada-
gogik, da det (intenderet eller uintenderet) formidler en serlig
kropskultur til eleverne. Ifglge Andersen og Kampmann er borns
egen kropskultur ofte uforenelig med de voksnes idealer for bru-
gen af kroppen: "Den kropslige energi stoder den voksne. I hvert
fald bruges en meget stor del af den voksnes bestrabelser pd at fa
teemmet barnets krop. Hvor barnets beherskelse af sin krop hele
tiden seger at dbne for nye muligheder, sa er voksnes forsog pa at
fa barnet til at beherske sig orienteret mod, at barnet leerer at lukke
af, at temme sin krop, at disciplinere kroppen.” (Andersen og
Kampmann 1988, s. 99) Indretningen af skolen er en méde at
uddelegere teemningen af barnets krop til de fysiske rammer.
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Den folgende diskussion begraenses til at omhandle stolen og
den rolle, den spiller i hdndhevelsen af orden og temningen af
barnekroppen. Men ogsé et tema som de ldste dore kunne have
veeret gjort til genstand for en tilsvarende dreftelse. Her henvises
imidlertid til analysedelen Det adferdsregulerende rum.

Stolen

P4 et ganske bestemt punkt overraskede det empiriske materiale
seerlig meget. Det viste sig nemlig, at en meget stor del af obser-
vationerne beskrev situationer fra den tid, begrnene selv
disponerede over, altsd frikvarter eller SFO-tid, mens der kun var
et mere begranset antal observationer fra “timerne”, der i hgjere
grad er lererstyrede. Men det havde pa ingen made fra starten
veeret undersegelsens formadl at give “den fri tid” sterre opmaerk-
somhed end undervisningstiden.

En mdde at forstd dette forhold pd kunne vare, at ndr bernene selv
administrerer tid og rum, er der “mere” at observere. Hvorimod, hvis
leereren har planlagt hele forlgbet, sa er det dét, man kan observere.

Sat pa spidsen kan man sige, at hvis det pa forhdnd er fastlagt,
hvor lang “timen” er, hvordan den skal disponeres, hvilke
opgaver der skal loses og med brug af hvilke midler og metoder,
og det desforuden er fastlagt, hvor i rummet bernene er placeret
(laes: sidder pa deres stol), sd er rummet sé laererstyret - fysisk og
mentalt - at bernene slet ikke nar ud til dets graenser. Man kunne
ogsa sige, at leereren péd forhdnd har fastlagt et meget snaevert
mulighedsfelt, der kun udnytter fa af mulighederne i det fysiske
rum.

Her spiller ogsd maden, leererne disponerer over bgrnenes tid
pd, en rolle. Det er vel heller ikke uden grund, at skemalagnin-
gen netop har en bestemt tidsenhed som styrende planlaeg-
ningsmodul, og et undervisningsforleb plejer at hedde timer.

I sit Ph.d.-studium har antropologen Anna Laerke undersegt "Tid og
disciplin i en engelsk primary school. Hun fokuserer pa disciplin
forstaet i ordets traditionelle betydning som ”praksiser og strategi-
er (eller ideologier), hvis udtrykte mal er kanaliseringen af adferd
og tankegang i en bestemt retning”. Men ogsé disciplinering som
”en bredere “socialisering”; det vil sige de relationer, processer

og interaktioner, hvor igennem bern og voksne kontinuert
forhandler, markerer og installerer hinandens identiteter.”
(Leerke, s. 29). Hun hevder, at ofte overlades bgrnene ikke tid til
egen disposition, og at det at disponere over deres tid fuldt ud
sker ud fra et enske om kontrol:

“De mest synlige og merkbare disciplinere teknikker i skolen
omfattede: anvendelsen af tid, kontrollen med viden og hemme-
lighedens funktion, brugen og kategoriseringen af rummet langs
en hoj-lav-akse, tilretningen eller dressuren af kroppe og inspek-
tion og eksamination af bade elever og personale.” (Idem., s. 30).
Det svarer til observationer udfert i flere klasser, hvor der, gen-
nem en disponering over barnenes aktiviteter hele timen, heller
ikke var tid/mulighed for at udnytte andre muligheder i rum-
met. Nér der var time, fandt der saledes ikke serlig mange
observerbare interaktioner sted mellem bern og rum. Det
mulighedsfelt, som et fysisk rum potentielt kan abne for,
modsvares ikke af et mentalt mulighedsfelt, der lukker op for, at
de potentielle fysiske muligheder kan udnyttes.

Gennem mange drs disciplinering er der endvidere opstdet en
kobling mellem begrebet leereproces og en kropslig siddende
stilling. Den viden sidder og bares i kroppen, og den udlgses,
blot vi herer ordene skole eller undervisning. For eksempel siger
vi om én, der efter nogle ar i praksis seger mere undervisning:
”Ja, nu skal han sd pé skolebeenken igen”. Her er “skolebeenken”
metafor for undervisningssituationen.

Forfatteren Carsten Jensen (Jensen, 1983) kalder ligefrem stolen
et symbol pd den moderne kultur og skriver om ”det forstolede
eller stolegjorte menneske” ... en proces, han lader tage sin begyn-
delse i skolen.

Men der er selvfplgelig mange ting, der leeres uden naerver af en
stol. En temrerleerling eller elev pd teaterskolen kan ikke leere og
samtidig sidde ned hele tiden.

Hvad sa med de boglige sysler? Jo, kunne man ikke forestille sig
arbejdssituationer, hvor elever larer at regne - og forsta - gange-
stykker ved at leegge sma fliser ud i felter pd x gange y, tegner feltet
op og endelig skriver og regner stykket?
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Eller efter at have gennemgdet nogle myter eller lignelser sa
dramatiserer klassen dem i en nutidsversion?

Indremmet. Der er mange aktiviteter, hvor det er hensigtsmaessigt
at sidde - for eksempel at skrive en forskningsrapport - men det
synes uhensigtsmeessigt at koble begrebet leereproces med den
fysiske genstand stol.

Stolens vigtige rolle kan ses som et led i kontrollen af klassen
- for at undgd det kaos, der truer, ndr mange bern samles i et
rum med blot en enkelt voksen. Kravet om, at eleven skal sidde
- og blive siddende - pd sin stol, indgér i en adferdsregulering.
At stole giver kontrol kan illustreres med et eksempel fra en
anden sfeere. Da der i 80’erne var en del uroligheder ved fod-
boldkampe, blev det blandt andet indfert som modforholds-
regel, at der ikke mere skulle salges stapladser, fordi man har
storre kontrol over et siddende publikum ...

I Indskolingshuset bestemmer bernene i nogle timer til en vis
grad selv, hvor de placerer deres krop - enten stér de ved de hgje
borde eller sidder pd de hgje taburetter. Eller de sidder pé gulvet
med en skriveplade over benene. At malet ikke er den siddende
klasse ordnet i klasseformation fremgér ogsé af, at der ikke er et
lige sé stort antal arbejdspladser ved bordene, som der er elever.
Men mange sma observationer og udtalelser peger pa stolens
betydning:

En leerer leeser op af ”Otto er et neesehorn’, mens bornene sidder og
tegner. Hun afbryder oplaesningen et ojeblik for at sige til en lidt for
mobil elev: ”Vil du godt scette dig over pd din plads”.

2. klasse har dansk, der foregir som individuelt arbejde i arbejds-
bog. Leereren siger til elev: ”Jeg kommer over til dig” - det vil sige,
at eleven bliver siddende.

En elev gor opmeerksom pd, at han/hun er feerdig med siden i arbejds-
bogen. Leereren siger irettescettende: ”Man raekker hdnden op og er
musestille”.

En leerer udtaler under et interview: "Man larer bade gennem
leg og rov-til-seede”.

I en anden samtale sperger interviewer: "Man kan betragte
barnehaveklassen som en overgangsperiode mellem bgrnehave
og skole. Hvad er det for en udvikling, bernene skal gennemlobe
i den periode? Hvad er det allervigtigste, de skal laere i borne-
haveklassen?

En bernehaveklasseleder svarer spontant og medfelende: “De
skal leere at sidde pa stolen. Ellers kan de simpelthen ikke holde
ud at komme i forste klasse.”

De fysiske rammer kan ikke diskuteres uatheengigt af de peeda-
gogiske intentioner, men de paeedagogiske intentioner kan heller ikke
diskuteres uathaengigt af den made, rummet forvaltes pd, herunder
den méde et element som stolen indgar i skoledagen pa.

En skoleinspektor udtrykker sit syn pa styringen sdledes: ”Vi skal
ikke lave ’skema-bern” hvor alt er lagt i faste rammer ... . Bekymrende,
hvis vi strukturerer al deres tid. Der skal veere bade rum og tid.”

Fra fleksibilitet mod differentiering

Fleksibilitet er blevet et negleord i dagens diskussioner om
skolebyggeri. Det bruges som et plusord, der skal indikere et
rigere mulighedsfelt inden for en given fysisk ramme, end hvis
der ikke havde veret fleksibilitet. Men hvad vil det egentlig sige,
at en skole er fleksibel? (Se endvidere Olrik, 2000). Og hvilke
kvaliteter giver fleksibiliteten?

I forste omgang vil mange nok tenke pa den fleksibilitet, der
hidrerer fra bevagelige bygningsdele, sd rum kan lukkes af eller
slés sammen. I Indskolingshuset er der store dobbelte dore
mellem feellesrummet og salen til dans, musik og samling.
Dorene er lette at betjene, og bernene kan selv abne og lukke
dem. Endvidere fungerer svingtavlerne i klasserne som
rumdelere, nar de svinges ud fra veeggen.

Feellesrumsskolen har treflojede dere mellem klasse og faellesrum,
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hvilket veekker forventninger om, at man somme tider slir det
hele sammen. Men - formodentlig pa grund af pladsmangel i
klasserne - star der s& mange ting op ad de to ekstra dorblade, at
det ville kraeve en ganske betydelig arbejdsindsats at dbne dem, og
muligheden blev da heller ikke set udnyttet under observationerne.
En anden form for fleksibilitet skyldes imidlertid ikke drejende
og svingende bygningsdele, men simpelt hen blot at der er god
plads. Sé der er mulighed for flere forskellige brugsmaéder, fordi
man kan meblere om og indrette rummene pé forskellige mader.
Det kan ske inden for en kortere periode, eller pa laengere sigt
kan skolen bygges om i takt med @ndrede krav. Saledes var der
béde pé Feellesrumsskolen og Kamskolen planer om ombygninger
og moderniseringer.

Men ordet fleksibilitet bruges undertiden ogsé om forhold, der mere
er et sporgsmal om multifunktionalitet - rum og elementer kan
bruges pa flere méder og giver dermed brugeren et gget muligheds-
felt. Her burde man rettelig diskutere den funktionelle kodning.
Som beskrevet i analysedelen under Handlingens rum kan man
skelne mellem den hdrde funktionalisme og den blode funktiona-
lisme. Den hérde funktionalisme omhandler de forhold, hvor
rum og redskaber er steerkt funktionelt kodede, for eksempel et
slgjdlokale med fint veerktoj eller en moon-car pé legepladsen.
Det er ting, der kan netop dét, de er udformet til. I den blode
funktionalisme derimod er tingene ogsa arkitektonisk velde-
fineret, men svagt funktionelt kodet. Det betyder, at rum og ting
kan tages i brug pé flere forskellige mader. Det giver i sig selv et
rigt mulighedsfelt. Og set ud fra en padagogisk synsvinkel har
de svagt funktionelt kodede rum og elementer den serlige
kvalitet, at det giver de smd brugere udfordring. Udfordring til
fantasien og valgmuligheder, der indeberer, at man ma (lere at)
tage stilling, og som opfordrer til at laegge strategier til at handle
og forhandle.

Det kunne ses omkring trinnet i Indskolingshuset. Trinnet
definerer en granse i rummet og giver bernene et sted at sla sig
ned, men er i ovrigt funktionelt lavt kodet. Her legede bernene i
sma grupper pause efter pause, og det indgik i legen pa forskellig vis.

Man kunne ogsa treekke Matti Bergstroms begreb mulighedsskyen
frem igen og sige, at funktionelt svagt kodede elementer kan
have en stor mulighedssky.

Igen tjener Indskolingshusets legeplads som eksempel. Lege-
pladsen er eksemplarisk med hensyn til, at meget lidt er fastlagt
og rigtig meget “kan lade sig gore”. Vandkanal, lille skov, traeer af
god Kklatrestorrelse, asfalteret bane, areal til dyrkning og et
omrdde, der fungerer som byggelegeplads, giver bernene
muligheder, og de er nedt til at fa idéer ud fra ”de forhdnden-
vaerende spms princip”.

P4 den méde kan man ogsé heevde, at fleksibilitet og muligheds-
felt hgrer sammen. Det er imidlertid vigtigt ikke at slippe
diskussionen om staerk og svag funktionel kodning her. For sd
ville den svage kodning fejlagtigt komme til at std som den
eneste rigtige losning. Den sterke kodning indebzerer en rackke
andre vigtige kvaliteter.

Den sterke funktionelle kodning handler ikke blot om verksteder
og fagomrader.

For ser vi pa hele skolen samlet, s er den summen af mange
steder. Og hvis alle steder i princippet blot kan det samme, fir
man ikke samme samlede rigdom i mulighedsfeltet, som hvis
man har mange steder, der kan noget forskelligt.

Men at denne mangfoldighed star &ben for brugerne forudsztter
selvfalgelig en skolekultur, hvor bernene kan bevage sig mellem
de forskellige muligheder.

Tankegangen kom frem i SFO’en i Feellesrumsskolen, hvor per-
sonalet lagde meget vaegt pa, at de forskellige stuer skulle vere
indrettet forskelligt.

Det er ikke nok at kreeve fleksibilitet - i sin ultimative form giver
det blot nogle store dbne miljeer med flytbare rumdelere, hvor
alle steder kan det samme. Derimod er der brug for et miljg, der
indeholder en mangfoldighed af steder, altsd et differentieret
milje.

Netop erfaringen fra Indskolingshuset viser, hvorledes det er
med til at fylde huset med muligheder, at der er en differentiering
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bade i rumsterrelser og i, hvordan rummene er indrettede. For
eksempel er de smd vaerksteder kodet til at kunne noget forskelligt
- og tilsammen er huset et righoldigt mangfoldigt mulighedsfelt.
Maske har udtrykket fleksibilitet faet sd stor plads i diskussio-
nerne om kravene til et tidssvarende skolebyggeri, fordi ordet
bdde kan bruges i forbindelse med undervisning og med
arkitektur og altsd umiddelbart forstas af de to faggrupper leerere
og arkitekter. Men herigennem er man maske ogsa blevet forfort
af sproget. En anden mulighed ville vere at bruge udtrykket dif-
ferentiering, som ogsa er umiddelbart anvendeligt i forhold til
sdvel arkitektur som paedagogik.

Sammenholdes en miljodifferentiering med en undervisnings-
differentiering kan man godt sige, at det er karakteristisk for
begge slags differentiering, at man vil nedbryde ensartetheden og
ensretningen og respekterer og veerdseetter forskellene - og dermed
leder frem mod en rigere helhed, end fleksibiliteten vil kunne.

Projekt- og gruppearbejde?

Undersagelsen kom ikke til at belyse projektarbejdets og gruppe-
arbejdets vilkar i det omfang, som var forventet ved projektets
start. Under feltarbejdet fandt gruppearbejde simpelt hen kun
sted nogle fa gange.

Godt nok er flere klasser mableret, sa barnene sidder i gruppe.
Men hvis de lgser opgaver hver for sig, synes det naeppe
berettiget at tale om gruppearbejde. Eller ndr en padagog gen-
nemgdr et temahefte om kroppen med en gruppe berne-
haveklassebern rundt om et bord. Mebleringen er forskellig fra
traditionel klasseopstilling og signalerer gruppe, men princippet
om klasseundervisning er bibeholdt.

Kritikken fra personalet af de fysiske rammer gar da ogsd netop
ofte pd, at der mangler plads, og alle onsker flere smd rum/ste-
der til gruppearbejde - ”s& kunne man ogsé have et matematik-
vaerksted”, siger en matematiklarer. Og en skoleinspektor siger:
” Arkitekturen kan ikke stoppe udviklingen, men her virker den
ikke understottende

1”

Imidlertid var der spor af tidligere projektarbejder. P4 Kam-
skolen vidnede en troldeudstilling i centralkorridoren om et
tidligere projektorienteret gruppearbejde i en andenklasse. Pa
Fellesrumsskolen, i Indskolingshuset og i Leerkelaengen var feelles-
rummene udsmykket med “vingede vesener”, der var skabt i
lobet af en temauge felles for hele skolen.

Som behandlet ovenfor i analysen af Det sociale rum er det
meget forskelligt, hvor gode muligheder skolerne giver for, at
eleverne kan etablere sig i smd grupper, og maske bremser de
fysiske rammer i virkeligheden mange steder for den paeda-
gogiske omstilling. Eller méske ligger det mere i dansk under-
visningskultur at samle det projektorienterede gruppearbejde i
seerlige temauger - en iagttagelse gjort af Shunsuke Itoh, japansk
gaesteforsker pad Statens Byggeforskningsinstitut, der gennem
halvandet dr sammenlignede kulturelle faktorers indflydelse pa
brugen af rum i japanske og danske skoler.

En yderligere forklaring p4, at der ikke kunne observeres serlig
meget projekt- og gruppearbejde, kan vere, at det forst er pd
mellemtrinnet og i udskolingen, at gruppe- og projektarbejde
rigtigt vinder indpas.

Skolefritidsordningen ind i skolen

Med kravet om pasning af bornene i de yngste klasser efter sko-
letid kom et nyt element ind i folkeskolen: Skolefritidsordnin-
gen, SFO’en. Den byder - vel med forbillede i fritidshjemmet -
pd et alternativ til skolens mere bundne opgaver. I fritidsinstitu-
tionerne legges traditionelt veegt pd musisk-praktiske
aktiviteter, leg og afslapning alene eller i grupper. En hej grad af
frivillighed og individuel hensyntagen er et andet karakteristikum,
der stdr i modsetning til den traditionelle skoleform, hvor
aktiviteter er fastlagt med hensyn bade til opgavers indhold og
metode, og hvor tiden er lagt fast med skoleskema og ringetider.
Endvidere er den traditionelle skole kendetegnet af laererstyring
og ikke-frivillig deltagelse.

Placering af SFO
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Det gamle ord fritidshjem indeholder netop ordet hjem, og som
i et hjem laegges der veegt pa hygge og omsorg, og der bliver gjort
meget ud af, at bdde voksne og barn samles om sméd méltider.
Tilsvarende finder man en fysisk indretning af rummene, der er
forskellig fra det traditionelle billede af en skole. I SFO’en finder
man mebleringer til afslapning og samveer i sméd grupper. Man
finder ofte flere mindre rum, hvor man allerede pd dertersklen
ser legetojet, spillene og materialerne til hobbyarbejde. Der kan
godt vaere grupper pa 20 born - men det afspejles ikke i 20 gange
alting, fordi det er en forudsetning, at det er 20 individer, der
kan velge langt mere individuelt.

I skole og SFO er der er tale om to forskellige personalegrupper med
tilsvarende forskellig tilgang til opgaven og syn pa bernene. I begyn-
delsen stod de to forskellige, men ogsa hinanden supplerende insti-
tutionsformer side om side. P4 Kamskolen og Fellesrumsskolen
har SFO’en indtaget tidligere undervisningslokaler tilpasset gen-
nem om- og udbygning, og de fremtrader som enklaver bade
mentalt og fysisk. Adskillelsen fra resten af skolen er tydelig.
Skellet mellem de to dele af skoledagen bliver serlig synlig i
Feellesrumsskolen, hvor adskillelsen yderligere markeres af, at en
eksisterende treflgjet dor mellem faellesrum og SFO (de kalder
det i gvrigt fritidshjem) er bleendet af. Mod feellesrummet er der
malede plader, og ind mod SFO’en er der ogsé plader, der bruges
til at hange billeder op pa. Der er gennemgang via en dor i
langveeggens midterste fag, men den er ikke altid aben.

Der sker en overlappende brug af fellesrum og gange. Men ikke
af de "private” klasser eller SFO-stuer, som der dbenbart er et
tidsathaengigt og personalebetinget ejerskab til.

En forste klasse brugte nogle puder fra puderummet. Ejerskabet
er ingen dog i tvivl om: ”Vi har faet lov til at lane hynderne”,
siger leereren, mens bornene hjelper med at borste dem rene og
beere dem tilbage efter timen.

I Indskolingshusets folder star: ”Padagogerne skal ikke erstatte
leererne, de skal tilfore skolen en ny dimension, og de skal vere
med til at binde dagen sammen for bernene.”

Det vil selvfolgelig veere for enkelt - og en undervurdering af
begge parter - blot at sige, at sa tager leererne sig af det faglige og
paedagogerne af det sociale.

Men det er alligevel oplysende, at pa sporgsmalet: "Hvad er det
padagogerne er serlig gode til?”, svarer en leerer: "Peedagoger ser
péd bern pa en made, der er en berigelse. De ser, hvad bern ger,
og hvordan de koncentrerer sig. Og de taler meget om enkelte
barn. Peedagoger gér ind for frivillighedsprincippet, og det giver
en gunstig pavirkning.”

Selvom Indskolingshuset integrerer de to kulturer i vidt omfang,
siger lederen alligevel: ”Der er nok mere brug for at bevage sig,
ndr der er leg, end nar der er undervisning - sommetider er det
overraskende, hvordan bern bruger rum - set med lerergjne.
Aktionsradius bliver storre, ndr bern selv setter dagsordenen,
men de voksne setter dagsordenen om formiddagen. Huset
bruges forskelligt formiddag og eftermiddag”

Flere padagoger giver udtryk for, at det er svart at etablere et
samarbejde med skolen.

Der kommer frem i interviewene, at der er tale om to forskellige
kulturer, for eksempel:

Int.: "Hvorfor sd skarp deling mellem skole og SFO?”

Peedagog: “Det har der altid veeret. Nu er der tanker fremme om en
storre samling. Men man burde starte med menneskene - ikke med
rummene.”

Imidlertid sker der netop i disse dr en gradvis opbledning af
greensen mellem de to halvdele af bornenes skoledag. Initieret af
bédde et enske om at bruge pladsen bedre og et enske om at satte
leereprocesser, leg og arbejde, trivsel og udvikling ind i en sam-
menhang. Undervisningsdelen spredes ud over en storre del af
dagen i stedet for at ligge koncentreret om formiddagen kun
afbrudt af korte frikvarterer. Samtidig med @ndringen i skema-
laegningen sker der i hele folkeskolen en omstilling fra klasseunder-
visning i fastlagt pensum i retning af at inddrage det praktisk-
musiske og storre undervisningsdifferentiering.
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Kendemerker, som allerede var kommet ind i skolen sammen
med SFO’ernes ideologiske grundlag, men indtil nu holdt i sit
eget aflukkede rum.

Fysisk betyder integrationen imidlertid, at ogsa de fysiske rum
andres.

Indskolingshuset er fra starten bygget som et sidant, og alle lokaler
og faciliteter er felles for undervisning og SFO. I det store centralt
placerede feellesrum medes bdde bern og voksne, bade peedagoger
og leerere. Altsa den fysiske dimension er med til at strukturere
samarbejdet.

Fra Indskolingshusets informationsfolder citeres: ”Eftersom hele
huset bruges af bade undervisning og SFO, har personalet
mange flere bergringsflader end i en traditionel opdeling.”
Huset ligger som en selvsteendig enhed flere hundrede meter fra
skolens hovedafsnit, og der var pd observationstidspunktet kun
80 born. Det betyder, at det enkelte barn kan overskue og kende
hele huset. Storrelsen er begranset, og man har kunnet undgé
lange gange. Huset fremtreeder som en mellemting mellem et
hjem, en bernehave og en skole. Huset har mange aflastningom-
rdder, for eksempel mindre rum/ varksteder, der er beregnet til
grupper mindre end klassestorrelse. Méske ligger det storste brud
med den traditionelle skole i, at der ikke er arbejdspladser nok
til, at alle bern i en klasse kan arbejde ved bordene pé én gang.
Séledes medvirker den fysiske indretning til at fremme en
undervisningsdifferentiering. Grupperummene er store nok til,
at der kan indrettes flere opholds- og arbejdshjerner. Yderligere
skaber de indadgdende vinduer i hjernerne to hjorner, der kan
mebleres som blode siddehjorner. En dimension fra fritidsord-
ningens sfeere er kommet ind i skolebyggeriet.
Indskolingshusets leder siger: “Indretningen er sket med
udgangspunkt i undervisningsbehovet. Der er flere arbejds-
pladser end legepladser. 1. klasse skal kunne arbejde og fordybe
sig i mindre gruppe, men indretningsmaessigt er der alligevel ikke
den store forskel pd undervisning og leg. Men man er géet fra et
skoleudseende til, at det mere ligner et fritidshjem.”

Og det, personalet fremheever som kvaliteter ved huset, er netop at
“luft, lys og rum er anderledes” og at der er s& mange muligheder.”
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8 Afsluttende betragtninger

Set i tilbageblik er der isar to af de begreber, der blev skrevet frem
gennem behandlingen af det empiriske materiale, der tiltreekker
sig opmearksomhed.

Det er begreberne mulighedsfelt og forvaltning, som i serlig
grad vurderes at kunne give en frugtbar indgang til at reflektere
over skolens formgivning i forhold til de paedagogiske intentioner.
I det folgende diskuteres problemstillingen derfor ud fra netop
de to begreber i afsnittene Mulighedsfelt og rum(me)lighed og
Forvaltningsretten til rummet.

Som overskriften angiver, er kapitlet bogens afsluttende betragt-
ninger, og hermed skal det ogsa indikeres, at afstanden til det
empiriske materiale er storre og overvejelserne af en mere
generel karakter end i de foregdende kapitler.

Mulighedsfelt og rum(me)lighed

I en moderne padagogik er nogle af kodeordene undervisnings-
differentiering, gruppearbejde og projektarbejde, og et moderne
skolerum mé derfor stotte op om disse undervisningsformer.

Man kan derfor sporge, hvad undersogelsen viser om, hvad der
giver en skolebygning et godt og rigt mulighedsfelt, der bade kan
rumme mange forskellige aktiviteter og bern, der er forskellige.

I observationsstudierne trddte det frem, at mulighed for afgrens-
ning i forhold til resten af rummet er en vigtig faktor. For at fun-
gere optimalt md undervisningssituationen kunne foregd i
fysiske rammer, der gor det muligt for eleverne at afgranse sig

fra hinanden i grupper eller som enkeltpersoner. Der har vist sig
mange forskellige former for afgrensningsmuligheder pa de
forskellige skoler og i de forskellige klasser. For det forste kan der
veere afgreensningsmuligheder inde i klassen, der kan bruges i
undervisningen. Sterre gruppeborde, hvor flere elever sidder
vendt ind mod hinanden. Hjorner og kroge med puder eller
sofaer, hvor én eller flere elever kan treekke sig hen og arbejde.
Gulvet kan inddrages for at skabe en vertikal afgraensning i
forhold til dem, der arbejder ved bordene. Reoler, tavler og
fremspring kan fungere som “la” for en arbejdsgruppe eller en
enkelt elev i forhold til de gvrige elever, der arbejder i klassen.
Generelt kan det udledes af materialet, at den type af klas-
severelser, der fungerer mindst afgreensende, er det klassiske
klasseveerelse, hvor bornene sidder én og én eller to og to ved
borde, der er ordnet i lige raeekker og vender op mod tavlen og
katederet. Den type rum stiller store krav til, at den enkelte elev
selv kan abstrahere fra de ovrige elever, og til lareren, der skal
forsoge at holde elevernes opmerksomhed fast pa undervisnin-
gen og det, de arbejder med. En anden made at afgreense en
arbejdssituation, der kan benyttes i undervisningssituationen, er
at inddrage omliggende lokaler til projekt- og gruppearbejde
eller undervisningsdifferentiering. Det kraever forst og
fremmest, at der findes tilgeengelige lokaler i nerheden af
klassen. Faglokaler, forrum og felleslokaler kan inddrages, hvis
deres beliggenhed og skolekulturen tillader det. Men ogsd SFO-
rum kan inddrages, hvis samarbejdet mellem skole og SFO er
tilstraekkeligt velfungerende.

Set fra bernenes synspunkt foregar der i skolen en mangde
andre aktiviteter i tilleeg til undervisningen. Born leger med
hinanden og for sig selv, de taler sammen og med de voksne, og
de treekker sig tilbage for at vere alene et gjeblik i en socialt
kraevende skoledag. En skole, der skal rumme et differentieret
borneliv uden for undervisningen, skal derfor kunne under-
stotte en mengde forskellige aktiviteter og behov. Som de to
poler skal der bade veere plads til, at bornene kan lege voldsomt,
og der skal vere plads til, at de kan traekke sig tilbage og skabe
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en privatsfeere om sig selv eller en mindre gruppe. Brydekampe,
boldspil, fangelege og andre mindre veldefinerede typer af krops-
lig udfoldelse er vigtigt for mange bern, og det mé skolen kunne
levere rum til. P4 den anden side md der ogsd veere rum, hvor
bernene kan fa fred til at treekke sig tilbage for at snakke sam-
men, lege rollelege, fortelle hemmeligheder, tegne eller simpelt
hen sidde lidt for sig selv og lukke skolehverdagens mange
indtryk og krav ude for en stund. Af underspgelsen fremgar det,
at bornene pa alle tre skoler pd den ene eller den anden made
kan finde rum til at veere voldsomme og kropslige. Sverere er
det tilsyneladende at finde et sted, hvor man kan hvile sig og
have lidt privathed. Derfor mé bernene for eksempel soge ind pa
toiletter eller under trapper for at vere lidt alene.

En anden fordring, som bernenes aktiviteter uden for undervis-
ningen stiller til skolens fysiske rum, er, at det meget gerne skal
levere en ansats til at ga i gang med en aktivitet. Det kan veere et
trin, et hjorne, et fremspring eller en afsats, som bgrnene kan
bruge som udgangspunkt for deres leg og som pa samme tid
fungerer bade som udgangspunkt og ramme ombkring legen, sd
de, der leger dér, har et fysisk element eller sted at holde sig til.
Det definerer legens omréde i forhold til resten af skolens ofte
meget store arealer og i forhold til andre bernegrupper.

Ud over at fungere som rum for undervisning og leg er skolen
ogsd rammen om meder, forhandlinger og udvekslinger mellem
bern og mellem bern og voksne - og for den sags skyld ogsa
mellem de voksne indbyrdes, men det aspekt har ligget uden for
forprojektets ramme.

Ligesom der opstdr markedspladser i byer, hvor forskellige veje
krydser hinanden, og hvor mennesker medes, handler og
forhandler, findes der i skolen "markedspladser", hvor men-
nesker medes, ndr de bevaeger sig mellem de forskellige rum.
Altsé steder, hvor man kan mede hinanden og eventuelt lave
aftaler om at lege sammen. Steder, der fungerer som sam-
lingspunkt for bern og voksne, hvor man kan géd hen, hvis man

vil finde nogle at lege med, haenge og hvile sig lidt eller have kon-
takt med en voksen.

En skole ma saledes indeholde forskellige rumligheder for at
veere tilstreekkeligt differentieret til, at der kan udspille sig
forskellige typer af aktiviteter i lobet af skolehverdagen.

Set fra bernenes synspunkt er det en stor kvalitet ved skolerum-
met, hvis ikke alle ting pd forhand har en fastlagt funktion, men
kan inddrages i og formes efter bornenes egen fantasi og efter,
hvordan legen udvikler sig. Kasser, puder, bredder, paller,
klodser, sand, stole, borde og andre ting, kan flyttes, formes,
bearbejdes og bruges til at bygge med, kan holde bernenes
opmerksomhed fanget i bade dage og uger.

Som det ogsa blev diskuteret i afsnittet om bled funktionalisme,
kan sddanne ting udfordre begrnenes egen kreativitet, da deres
funktion ikke er entydigt fastlagt, men md udforskes og brugen
forhandles til rette af bernene selv.

I nogle tilfeelde kan et stort mulighedsfelt ogsa betyde, at
bornene selv kan satte spor i skolerummet. Hvis de selv kan
veere med til at forme deres fysiske miljg, uden at det straks skal
ryddes veek, kan det veere med til at give bornene en folelse af at
hore til og vare hjemme dér. Desuden kan bern ofte lege i
samme grupper i dagevis, hvis deres produkter kan blive stiende
fra dag til dag.

Der skal ogsd peges pa, at et arkitektonisk veldefineret omrade
kan medvirke til at skabe stedtilknytning hos bernene. Hvis
bernenes omrade - her indskolingen - er arkitektonisk afskaermet
i forhold til omverdenen, som er de sterre berns og de voksnes
omrader, inviterer det bernene til at indtage omrddet. Bornene
feerdes hovedsageligt dér, hvor de foler sig hjemme, og hvis et
omrade bruges af storre born eller dbner sig meget ud mod et
stort ubeskyttet terreen, kan det veere med til at indsnaevre deres
aktionsradius. Indskolingsbernene bevager sig nogle gange ud
over deres eget omrade og udforsker omgivelserne, men sorger
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som regel for, at der er en ”sti” dben tilbage til deres eget omréde.
Hvis storre bern eller fysiske forhindringer blokerer tilbage-
vejen, bevaeger barnene sig sjeeldent veek fra deres omrade. I veerste
fald kan det betyde, at serlig de mindre born ikke bevager sig
mere end et par meter bort fra deres klasse og for det meste bli-
ver inde i klassen, nér det er muligt. Det er dels et tab for disse
bern, og dels kan gode udearealer ligge ret ubenyttet hen, fordi
de ikke indgdr i bernenes territorium. Det samme kan siges om
et bibliotek, som indskolingsbernene formodentlig ikke vil
opsege pd eget initiativ, hvis det ligger uden for deres territorium,
eller hvis andre bornegrupper "afskeerer” dem vejen tilbage fra
biblioteket til klassen, og for de bern er skolens reelle mulig-
hedsfelt dermed reduceret.

Nér man taler om skolens rum, méd man sperge sig selv: "Hvem er
der plads til i skolen?” Born bruger skolerummet forskelligt, og
nogle former for brug bliver understottet mere af skolens kultur
og fysiske rammer end andre. Ud fra de tre indskolingsafsnit, der
indgdr i undersogelsen, ma man sige, at de fleste typer af adfeerd
kan rummes af de fysiske rammer, omend i forskellig grad. I
barnenes fritid og SFO-tid er der pa alle skolerne plads til, at
man kan boltre sig ret vildt. Enten udenfor eller i en fallessal
eller et puderum. Som sagt er der tilsyneladende mere mangel
pé steder, hvor bern kan traekke sig tilbage og fordoje den meget
sociale skolehverdag i ensomhed eller sammen med nogle fa
andre.

Det ser dog ud til, at mulighedsfeltet ofte indsnavres markant,
ndr timen begynder. Det er typisk i undervisningssituationen, at
der sattes de snaevreste greenser for bornenes adferd. Det er
ogsa her, at der er nogle elever, som ikke kan rummes i lokalet
og situationen. Det varierer efter lokalets indretning og under-
visningsformen, hvilke bern der ikke kan rummes. I nogle
undervisningslokaler og -situationer kan man beveage sig rundt
mellem bordene, og det giver plads til de mere mobile” born. I
andre tilfeelde bliver der sat flere greenser for elevernes bevege-
lighed. Her gér skellet mellem dem, der kan rummes i klassen,

og dem, som klassen dérligt kan rumme. Altsd mellem dem, der
kan sidde stille pa en stol i leengere tid ad gangen, og dem, som
har sveerere ved at leve op til dette krav. Det vil dog veere for-
enklet at tolke det sidan, at undervisningssituationer, hvor ele-
vernes bevagelser bliver mindre strengt reguleret, ikke skaber
forskel mellem beérnene. Mdske stiller den situation, hvor
greenserne for accepteret og ikke-accepteret adfeerd er mere
usynlige i rummet og paedagogikken, endnu hejere krav til ele-
vernes evne til at regulere deres adfeerd. I den situation skal eleverne
ikke blot holde sig i ro og rette opmerksomheden mod tavlen
(hvilket kan veere sveert nok for nogle bern), men ogsa tyde de
utydelige koder for tilladt adfzerd, som uvagerligt eksisterer i en
undervisningssituation. Her er det altsd den institutionsau-
tonome elev, der er plads til, mens knap s selvforvaltende born
oftere vil opleve, at de ikke lever op til lererens eller peedagogens
forventninger.

Undersogelsen har kun i mindre grad tilstraebt at afdaekke,
hvorledes forskellige born bruger skolerummet forskelligt, og
hvordan det fysiske og mentale skolerum skaber forskellige
vilkdr for bernene. Det differentierende perspektiv méd derfor
kvalificeres yderligere. Generelt kan det dog pédpeges, at
sporgsmalet om, hvad forskellige typer rum kan bruges til, og
hvilke bern de kan rumme, ikke kan besvares uden at inddrage
de voksnes forvaltning af de pageeldende rum. I det folgende vil
forvaltningen af rummet blive diskuteret yderligere.

Forvaltningsretten til rummet

I kapitlet Temaer mellem paedagogik og arkitektur blev forvalt-
ningsaspektet gjort til del af diskussionen omkring rummets
mulighedsfelt, og det blev fremhevet, at forvaltningen er
afgorende for, hvilke reelle muligheder det fysiske rum tilbyder.
Det rejser spergsmdlet:

Hvem har forvaltningsretten til rummet - hvor og hvorndr?
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Svaret md lyde, at dybest set har de voksne den. Det er de voksne,
der har ansvaret for bernene og for, at de fir den nedvendige
undervisning.

Men det ser ud til, at noget af forvaltningsretten uddelegeres til
bernene som led i den paedagogiske omstilling og de anderledes krav
til born og deres udvikling, som vor tid stiller. Projektarbejde og
undervisningsdifferentiering samt forventningen om, at bern
udvikler deres sociale kompetencer, er tiltag, der pr. definition inde-
beerer, at born skal leere at handtere en storre grad af selvforvaltning.
Heri ligger, at der ma veere storre raderum for bernene, men ikke
sadan at forstd, at der er tale om egentlig frivillighed. Tveertimod
er der tale om forventninger og krav om selvdisciplin, som nok
pd mange madder er lige sd store og maske nogle gange mere
kreevende end de krav, der bliver stillet under et keeft-trit-og-ret-
ning-regime. Det vil sdledes veere misvisende at pastd, at det er
blevet lettere at vaere skoleelev.

Men for det forste kan man nok habe, at de nye udfordringer vil
fremstd for bernene som mere relevante, end det var tilfeeldet i
mangen sort og helt igennem leererstyret skole. I hvert fald under-
stotter interviewene med bernene den formodning, at bernene i
hgj grad veerdseetter, hvis de fysiske omgivelser kan tages i brug pa
flere mader, og de selv er med til at bestemme hvordan.

For det andet synes kravene om sterre grad af selvforvaltning at
veere mere hensigtsmeessige i forhold til det samfund og det
arbejdsmarked, der venter dem.

Samfundets krav er nedfaldet i Folkeskolelovens formaélspara-
graf stk. 3: ”Skolen forbereder eleverne til medbestemmelse,
medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og
folkestyre. Skolens undervisning og hele dagligliv ma derfor
bygge pé dndsfrihed, ligeveerd og demokrati.”

Paragraffen reber et dannelsesideal med forventning om, at
bernene fir lejlighed til at udvikle deres evner til selvforvaltning,
herunder at kunne administrere valgmuligheder.

Ser man desuden pé nogle bud pa, hvad det er for krav, samfund
og arbejdsmarked stiller, bliver det endnu mere tydeligt, at der er
tale om meget omfattende krav.

Basil Bernstein skriver om forskydningerne i de samfundsmaes-
sige krav: ”’Man kan groft sige, at hvor der i det nittende drhun-
drede kraevedes et lydigt og ikke-fleksibelt menneske, kraeves der
i slutningen af det tyvende arhundrede et konformt, men fleksi-
belt menneske.” (Bernstein, s. 155).

Ifelge to amerikanske professorer i padagogik, Bill Ammentorp
og George Copa, stiller arbejdsmarkedet en rekke krav til ar-
bejdstageren, som de kommer frem til gennem at sammenligne
kravene til “the well-constructed student” med dem, der stilles
til moderne software. Det forer til en ganske provokerende liste
forstaerket af, at sprogbrugen svinger mellem, hvad man plejer at
sige om mennesker, og hvad man plejer at sige om computere.
Ikke alle ord lader sig oversatte entydigt, hvorfor bade original-
tekst og oversattelse folger:

Autonomous: Having the ability to take initiative that is: goal ori-
ented; collaborative; flexible; self-starting.

Continous in time: Not one-shot processes that consider only
simple links among informations inputs.

Believable Personas: They can interact with other agents and humans.
Communicators: Skilled in complex communications that facili-
tate goal attainment.

Adaptable: Having the capacity to respond to changes in their
environments.

Mobile: Able to fit into different contexts and systems.

Autonome: Med evne til at tage initiativ, dvs. er mdlrettet, samarbejds-
orienteret, fleksibel og gir i gang af sig selv.

Kontinuerlige i tid: Ikke engangsprocesser, der kun tager enkle
link mellem tilforte data/informationsmeangder i betragtning.
Troveerdige personligheder: Kan arbejde sammen med andre
udpvere eller mennesker.

Kommunikatorer: Med ferdigheder inden for sammensat kom-
munikation, der gor det lettere at nd opstillede mdl.

Smidige: Med evne til at tilpasse sig forandringer i deres omgivelser.
Mobile: I stand til at passe ind i forskellige kontekster og systemer.
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Og de slutter: "Det er naturligvis disse (vaesentlige) egenskaber
en veludannet studerende behgver for at blive en effektiv (virknings-
fuld) spiller i et informationsrigt milje." (Ammentorp og Copa,
der har hentet listen hos Etzioni og Weld (1995, s. 45)).

Ammentorp og Copa naevner siledes nogle meget store krav til
den studerende, som imidlertid er langt svaerere at kvantificere
og opstille klare mal for end et egentligt pensum. Altsd en rackke
“blede” verdier, der imidlertid pd ingen made indikerer et
”blidt” samfund.

Observationerne i forprojektet peger pa, at de steder i skolen,
hvor begrnene har storst chance for at etablere en form for selv-
forvaltning, ligger uden for hjemklasseomradet og uden for de
skemalagte timer, hvor der hersker en lang og steerk tradition for
direkte leererstyring.

For eksempel i de mellemrum i tid, som pauserne udger - frikvarter.
Eller pé toiletterne, hvor man kan forteelle hemmeligheder. Eller
i huler og puderum. Det forekommer derfor relevant at overveje,
hvorledes forvaltningsretten fordeles mellem skolens aktorer og
pé hvilke fysiske steder.

Samtidig er det vigtigt at holde sig for gje, at rummet kan
favorisere forskellige brugsmader. Der eksisterer en tingenes
orden, der gor, at nogle aktiviteter synes at passe bedre nogle
steder end andre. I det blede hjornemeblement “passer” det
godt, at man satter sig med en bog. I det store bare rum med
flisegulv “passer” det godt, at man kaster sig ud i at spille hockey.
Det kobte legehus bygger man ikke om. Derimod bygges de skibe
om, som bernene selv har bygget af breedder og sma paller. Men
jo starre grad af selvforvaltning, jo sikrere kendskab til koderne
forudsaettes der. Der forudsettes en ekspertise i at leese rummets
tale sammenholdt med, hvad de voksne tillader. For eksempel i
hvilket omfang selvforvaltning er gnskeligt og i hvilke sammen-
hange. Det bliver for eksempel tydeligt, ndr der kommer en ny
elev ind i klassen, der forst skal studere og vurdere, hvor langt
man kan gé - uanset, at han/hun umiddelbart kan se, om der er
mange muligheder for udfoldelse eller ej.

Til sidst relateres forvaltningsretten til hvert af de fem “rum” fra
Arkitekturperspektivet.

Det sociale rum: En stor del af de krav, der stilles af de voksne,
vil handle om, at bern overtager en tilstraekkelig stor del af for-
valtningen selv, s& de opever de nedvendige sociale kompe-
tencer. At de selv kan skabe kontakter, bide gennem leg, samvaer
og samarbejde. Men ogsd at de kan forvalte et samarbejde
omkring en aktivitet, der iveerksattes af de voksne. Her kommer
man til at teenke pd rum til gruppearbejde, hvilket der imidler-
tid ikke var ret store muligheder for at studere i lobet af forprojektet.
Det neermeste, man kunne komme til pladser til mindre grup-
per, er sofahjorner, som bernene selv angav var gode steder at
veere, og hvor de kunne sidde sammen i sma grupper. Det er
mgbleringer, der er af relativ ny dato i skolen, og de er omgzerdet
af andre koder for brug end de stive stole i en stiv opstilling. Her
er det interessant at konstatere, at en del bernetegninger viser
traditionelle klasseopstillinger med borde i reekker tegnet ind med
fast hdnd. Nogle steder nasten som et lille stempel, der afspejler
den sterke kode for “klassevarelse” og de meget fasttomrede
forventninger til indretning og brug.

Endvidere opstod der kontakter i pauser i feellesrummene, iseer pa
Feellesrumsskolen og i Indskolingshuset, hvor fallesrummene lig-
ger, sa ganglinjer krydser og bygningens brugere let far gjenkontakt.

Handlingens rum: Det vil kunne skifte fra undervisningsform til
undervisningsform og fra opgave til opgave, hvor leereren placerer
forvaltningsretten. Netop omkring den blede funktionalisme vil
forvaltningsaspektet kunne diskuteres, fordi den ikke entydige
brug giver nogle ekstra muligheder, og det vil athenge af for-
valtningen, hvad der kommer ud af dem.

Det er rum, der sd at sige venter pa, hvilken ramme forvaltnin-
gen vil saette. Der tager vi igen eksemplet fra legepladsen til Indsko-
lingshuset. De voksne gik med ud og understottede herigennem
aktiviteterne med at hugge brande og taende bal. De voksnes
forvaltning gav sd vid en ramme, at mulighederne kunne
udnyttes. Men der er jo langtfra tale om fraveer af voksenforvaltning.

207



208

Blot en forvaltning, der ma ses i lyset af et enske om, at barnene
opover kompetence i selv at hdndtere situationer som den
pageeldende - handlingsmaeessigt og socialt. Og det skete gennem
at etablere en beskyttende ramme - helt konkret markeret med
de gronne malkekasser.

Modestilles Playmobil-rummet under taget pa fritidshjemmet pd
Feellesrumsskolen med trinnet gennem feellesrummet i Indskolings-
huset, sd er Playmobil-rummet funktionelt entydigt, og der er
samtidig en steerk forventning om, at hér leges der med Play-
mobil - ogsd uden tilstedevaerelse af voksne. I Indskolingshuset
kalder den fysiske udformning ikke pa blot én brugsmade, men
trinnet har et storre mulighedsfelt. I begge tilfeelde er en hgj grad
af selvforvaltning mulig, men i Playmobil-rummet ikke sa meget
funktionelt som socialt. I Indskolingshuset omkring trinnet
sdvel funktionelt som socialt.

Det adfeerdsregulerende rum: Da det netop handler om den
styring af adferd, der finder sted, er forvaltningsretten her pr.
definition hos de voksne. Hvormed ikke er sagt, at de ned-
vendigvis er til stede hele tiden. Tvertimod kan reguleringen
veere uddelegeret til rummet. Det kan vere direkte - en last dor
- eller ske mere indirekte gennem nogle forventninger, der
”skinner igennem”. De laste dere viser, at der pé skolerne hersker
en steerk uvilje mod, at tingenes orden forstyrres. For eksempel
vil de fleste skoler vel gerne forhindre, at bongotrommer kom-
mer udenders og fyldes op fra sandkassen, og sa laser man dem
inde. Alternativet ville vere, at man kun udstedte et forbud.
For det er ikke nedvendigvis sddan, at det kun er de rum, hvor
det er meget tydeligt, hvad man kan og ikke kan, der stiller krav.
Snarere kan man sige, at de rum, hvor det ikke er sa tydeligt,
stiller en anden slags krav, ikke mindst krav om selv at kunne
forvalte.

Som et eksempel kan anferes rummet mellem to bgrne-
haveklasser i Kamskolen. Inde i bernehaveklasserne var der en
indretning og en brug, der for bernene hang sammen. Ude i det
feellesrum, som de delte med parallelklassen, fandt de selv pa
lege - de byggede med store polstrede klodser eller hoppede i

laenestolen. I det ojeblik, en voksen valgte at leegge en aktivitet
herud sésom undervisning i, hvordan kroppen er opbygget og
fungerer, sa havde nogle elever pludselig sveert ved at finde ud af,
hvordan de skulle opfore sig, og paedagogen matte bruge ekstra
energi pa at fd eleverne til at sidde pé stolen. Det vil sige, at de
koder, det rum havde fiet, ikke understgttede et skift i forvalt-
ningen af det.

I Indskolingshuset oplyses, at der ikke altid haindhaves samme
lydniveau som gverste greense - somme dage er de voksne mere
tolerante end andre. Her vokser kravet om at kunne forholde sig
til en skiftende forvaltning.

Det betydningsbeerende rum: 1 dette rum er der gennemgdende et
laengere tidsperspektiv i spil, end forvaltningen ssedvanligvis
arbejder med. Det kan dog medvirke til at indprente og videre-
give forestillinger om, hvem der forvalter hvad og hvor. Og i hej
grad koder omkring, hvad der (ikke) horer sammen. For eksempel
at man-har-da-ikke-komfur-i-et-bibliotek.

Det stemte rum: En del af rummets stemthed traeder frem gen-
nem skift og forandring. Her kunne sporgsmélet omskrives til,
hvem oppebarer retten til at @ndre pd rummets stemthed.
Hvem ma betjene de fleksible elementer? I Feellesrumsskolen var
de store gardiner i feellesrummet last inde i skabe. I Indskolings-
huset kunne de store dere mellem sal og resten af feellesrummet
betjenes af eleverne selv.

Hvem lukker vinduer op, hvem regulerer temperatur og luft-
skifte - maske er det teknikken, der har overtaget styringen som
for eksempel det elektriske lys i Indskolingshuset.

Hvem har lov til at prege, sette spor, henge op? Berne-
haveklasserne henger deres produkter op - men det foregér
oftest som en falles lererstyret aktivitet. Det samme geelder
udstillingen fra troldeprojektet i Kamskolen.

Hvem hanger fotos af eleverne op? - Lareren, for at fa bernene
til at fole sig kendt og hjemme.

Hvem hanger op pé opslagstavler? - I Kamskolen var de fleste
“opslagstavler” flade vitrineskabe med hangelas.
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Men lareren kan ogsa "stemme rummet" for at tilpasse det til en
given undervisningssituation som i eksemplet fra Felles-
rumsskolen, hvor leereren ved hjeelp af stearinlys skabte et intimt
lille rum i rummet som ramme om en fortelling.

Maske er onsket om at skabe en bestemt stemthed mere
udbredt, end det plejer at blive verbaliseret mand og mand
imellem. For ndr en bibliotekar var glad for lys og meblering og
kaldte det "stueagtigt”, sd har processen med at indrette det vel
ogsa veeret styret af et bagvedliggende onske om at gore det til et
rart sted at veere.

Mulighedsfelt og forvaltning udger to vesensforskellige
niveauer i samspillet mellem born og skolens fysiske ramme.

I analysen skilles de ad, for at man kan hindtere dem, og for at
man pa leengere sigt kan praecisere en reekke krav til dem. Men i
virkeligheden - ude i skolen, i barnenes og laerernes skoledag -
overlejrer og pavirker de hinanden og dermed, hvad der over-
hovedet kan lade sig gore.

Det betyder, at der ikke kan opstilles krav til enten mulighedsfelt
eller forvaltning, men at refleksioner om paedagogik og forvalt-
ning ma indtaenke bygningen og dens indretning som ramme og
ressource. Ligesom udformningen af en skole md samtaenkes
med den peedagogik og forvaltning, som herer til i skolen.
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