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Forord

Forskningsprojektet "IT og leering i skolefritidsordningen", der ligger bag denne
rapport, er gennemfgrt i tilknytning til ITMF-udviklingsprojektet "IT i
DUS'en/SFQ'en", der forlgb i perioden oktober 2002 til april 2004.
Forskningsfeltet it i SFO kan ikke siges at veere velbeskrevet. Der eksisterer
kun et par danske eksempler pa forskning i it, der er foretaget i
skolefritidsordninger (Jessen 1993 og Jessen 2001) og ingen af disse har
handlet om SFO'en som et laeringsrum. Modsat ITMF-projekter i folkeskolen,
hvor der er gennemfgrt en lang raekke forskningsprojekter i de senere &r, har
der derfor ikke vaeret nogen forskningsresultater med veldefinerede
problemstillinger og begreber at forholde sig til og bygge videre pa. Udviklings-
og forskningsprojektet traeder derfor nye stier, og det har veeret et af
formalene med denne rapport at levere et fgrste bidrag til en
begrebsligggrelse, der kan bygges videre pa. Rapporten er ikke en
praesentation af ITMF-projektet, men lsegger hovedvaegten pa at analysere og
beskrive nogle fa, centrale aspekter ved SFO'en som laeringsrum. Mange mere
konkrete iagttagelser om de paadagogiske muligheder og barrierer, der er gjort
i forbindelse med forskningsprojektet, er tradt i baggrunden og benyttes eller
behandles ikke i denne omgang. Dette datamateriale vil dog senere indga i
andre, kommende udgivelser om emnet it, SFO og skole. Forskningen er udfgrt
af undertegnede i samarbejde med forskningsassistenterne Lone Audon og
Torben Bjerre. Denne rapport, der er skrevet med fokus pa
forskningsformidling, er dog udelukkende undertegnedes ansvar.



Indledning

Projektet "IT i SFO” under Undervisningsministeriets satsning “IT og Medier i
Folkeskolen” (ITMF) har haft som formal at medvirke til udviklingen af brugen
af it i skolefritidsordninger. I projektet, hvor SFO’er i fire af de stgrste danske
kommuner har medvirket, har deltagerne naturligvis Igbende diskuteret,
hvordan it og digitale medier kan fa en fornuftig placering i det szerlige
padagogiske rum, som SFO’erne udggr. Som i enhver paedagogisk diskussion
har det vaeret centralt at forholde sig til, hvor teknologien kan styrke det
eksisterende paedagogiske arbejde. Med emnet it i fokus, har det tillige veeret
naturligt at undersgge, om teknologien abner nye paedagogiske muligheder,
som hidtil ikke har veeret afprgvet, eller som tidligere har vaeret vanskelige at
arbejde med. Alt det vender rapporten tilbage til nedenfor, men indledningsvist
skal et andet, seerligt aspekt ved it i SFO naevnes, for man kan nemlig ikke
beskaeftige sig med dette emne i praksis, uden at ramle lige ned i en
holdningspraeget debat for og imod it, som ikke laengere fgres ret mange andre
steder i samfundet. En del forzeldre og nogle medarbejdere i SFO’erne stiller
saledes stadig bade direkte og indirekte spgrgsmalstegn ved om computere og
internet overhovedet skal vaere en del af de paedagogiske aktiviteter i en SFO.
Disse holdninger har i nogle institutioner praeget projektets muligheder ganske
betydeligt, nar det fx har vaeret ngdvendigt at keempe for at fa tid og rum til it-
aktiviteterne, der opfattes som en art gggeunger, som konkurrerer med mere
traditionelle aktiviteter. Det skal understreges, at dette ikke geelder alle
institutioner, men det geelder i varierende grader i de fleste. Da et
udviklingsprojekt i forvejen altid er en tidsmaessig belastning, der kraever
forstaelse og helst ogsa konstruktiv medvirken fra omgivelserne, er det
indlysende, at det har pavirket projektforigbet.

Tilbage til 1980’erne?

Nar man har deltaget i debatten om bgrn og it gennem en leengere arraekke
opleves disse diskussioner umiddelbart som en pludselig tilbagevenden til en
tid og en tilstand fra 1980’erne og starten af 1990’erne. Det skyldes ikke
mindst, at mange af argumenterne tilsyneladende ikke har rokket sig ret
meget de sidste 15-20 ar. Det er dog ikke kun negativt, for det tvinger os til -
endnu engang - at teenke igennem, hvad vi skal med it og digitale medier.
Hvorfor er medierne vigtige eller maske ligefrem ngdvendige i SFO’er i dag? Er
det alene, fordi de findes, som nogle synes at mere, eller er de vigtige, fordi
det betyder noget for bgrns opvaekst? Skal SFO’en hellere skal vare en
modvaegt til det omgivende medie- og it-inficerede samfund end en kopi af
det, som et typisk argument lyder?



Som naevnt bergres sadanne spgrgsmal i dag kun sjeeldent i andre dele af den
padagogiske verden. De er en del af historien, men denne historie har alts3
ind imellem staet lyslevende foran én igen i projektet “IT i SFO”. I hovedparten
af de institutioner, der har deltaget i ITMF-projektet, har det som minimum
veeret et emne, deltagerne har mattet forholde sig til. Nogle steder har det
vaeret et meget varmt emne eller et dissideret problem med en mere eller
mindre klart udtrykt modstand. Diskussionerne kan ofte lyde som en ekko fra
tidligere, men det er ikke sa enkelt, at modstanden blot kan affejes med
henvisning til, at den hgrer til i fortiden. P& den ene side forsvinder
modstanden ikke af den grund, og pa den anden side, s& handlede debatten
dengang i 1980’erne ikke blot om teknofobi, men om hvad teknologien stod
for, rent paedagogisk. Klarest blev det nok udtrykt midt i 1980’erne af to
seminarieleerere, Bent Madsen og Arne Mortensen, i bogen med den sigende
titel "Computermagt og menneskevaerd"”, hvor modstanden mod at lade bgrn
bruge datidens “datamater” i skolen var yderst eksplicit udtrykt. Madsen og
Mortensen mente, at investeringerne i it til skolerne var en stor fejlinvestering,
og det ville snart ga op for samfundet:

Til den tid, ndr det altsd gar op for de 'ansvarlige', at de har afholdt
millionudgifter pa falske forhdbninger, skal vi se, om der sker fglgende: A.
Datamaten bliver skrottet og placeret som stgvsamler, sammen med
sproglaboratoriet og andet teknisk fix, som er stillet i bero. B. De hidtidige
undervisningstraditioner bliver aflgst af stimulus-respons paedagogik af
behavioristisk tilsnit. (Madsen & Mortensen 1985, s. 47. Her citeret efter
Konzack 2000)

Madsen og Mortensen fik ikke ret i deres forudsigelser. Det tog som bekendt
mange ar, fgr investeringerne i it i skolerne tog fart, og i det tidsrum ndede
teknologien at forandre sig flere gange, ligesom den fandt vej ind i de private
hjem, for den for alvor fandt vej til skolen. Vi stdr i dag derfor i en ganske
anden situation, hvor digitale medier som computeren, internettet og
mobiltelefoner er blevet en integreret del af dagligdagen for langt de fleste i
samfundet, og det bliver svaerere og svaerere fortsat at opretholde
forestillingen om den som en trussel. Det ville vaere let at argumentere med,
at it-modstanderne lever i en tidslomme, langt fra det omgivende samfunds
reelle udvikling. Det ville oven i kgbet vaere oplagt at henvise til, at det
forekommer forunderligt, at man kan tilbringe mange timer dagligt sammen
med bgrn, hvoraf de fleste for laengst har taget teknologien til sig, uden at det
tilsyneladende forstyrrer den professionelles holdning. S&danne argumenter
ville oven i kgbet vaere korrekte i visse tilfaelde. Det rokker dog ikke ved, at
der ogsa ligger en reel paedagogisk problemstilling gemt i sagen. Madsen og
Mortensens egentlige fjendebillede var den behavioristiske paedagogiks
menneskesyn, og det var ikke helt uden grund. I 1980’erne var “"datamaten”
ofte forbundet med paedagogiske ideer, som var og stadig er fremmede i en
dansk kontekst. P8 daveerende tidspunkt var det imidlertid af mange grunde



vanskeligt for de fleste at skille teknologi og ideologi fra hinanden. Historien
om datamater og undervisning er et eksempel pa, at de paedagogiske
diskussioner om it altid har veeret en kompliceret sammenblanding af
paedagogiske holdninger, paedagogiske teorier og antagelser om teknologiens
betydning. Modstanden mod eller frygten for it bunder sdledes klart i en
underliggende teori om teknologi-determinisme, hvilket vil sige en antagelse
om, at teknologien i sidste ende bestemmer menneskers adfaerd, og derfor er
modstand i bund og grund den eneste reaktionsmulighed overfor nye
teknologier, der synes at "smitte” alene ved deres tilstedevaerelse. Denne
overdrevne tiltro til teknologiens pavirkning deles i virkeligheden af savel arve
modstandere som blagjede tilhangere, idet begge parter tilskriver teknologier
alt for stor indflydelse savel pa individer som pa kulturen. Ironisk nok bygger
antagelserne pa en behavioristisk tankegang i en forsimplet udgave, hvor det
antages, at barnet er en passiv modtager af indtryk fra omgivelserne. En
sadan teori passer darligt sammen med antagelserne om det kompetente barn
og barnet som aktgr, der i dag praager vores padagogiske taenkning, og det er
naesten kun i relation til it og medier, at denne simple udgave af
behaviorismen stadig er bevaret.?

Paadagogik og teknologi

I dag kan man ikke haevde, at it og digitale medier repraesenterer en bestemt
padagogisk teori eller tankegang som behaviorismen. Faktisk spiller medierne
i stedet en stor rolle for udviklingen af nye undervisningsformer, der hviler pa
behaviorismens teoretiske modpoler, herunder fx konstruktivismen. Det kan
diskuteres, om it nogen sinde har repraesenteret de padagogiske tanker, den
blev tillagt i 1980’ernes paedagogiske debat, hvor den udgjorde et
fiendebillede. Allerede dengang var der mange forsgg pa at anvende
computeren som led i en konstruktivistisk inspireret paedagogik, men Seymour
Papert som det mest fremtraedende eksempel (Papert 1983, Turkle 1987).
Uanset dette, ma det i dag vaere relevant at spgrge, om det ikke er pa tide, at
diskussionen om it i SFO og andre daginstitutionstyper far et andet
omdrejningspunkt og ikke mindst en anden form, saddan at det bliver muligt at
forholde sig til aktuelle problemstillinger, herunder fx spgrgsmalet om
daginstitutionssektorens ansvar over for den udvikling, der for tiden skaber et
nyt skel mellem bgrn, der kender og forstar at bruge de digitale medier,
primaert fordi de har adgang til dem i hjemmet, og bgrn, der ikke far samme
muligheder, ofte af sociale, gkonomiske eller kulturelle grunde.

De spgrgsmal er der mindst to svar pa, nemlig hvilke medier, bgrn bgr mgde i
SFO’erne, og hvordan det kan og skal foregd. Begge disse spgrgsmal bringer
os langt ud over en ukonstruktiv diskussion for og imod it, og de bringer os
uvilkarligt teettere pa de centrale padagogiske spgrgsmal, som var viklet ind i
debatten i om datamaterne i 1980°erne, og som i Igbet af 1990 blev formuleret

' Tankegangen er serlig udpraeget tilstede i relation til medievold, hvor behaviorismen stadig har stor indflydelse, isar i
amerikanske undersegelser (fx hos Anderson), der ofte ukritisk importeres her til landet.



som et spgrgsmalet om, hvordan it kan anvendes pa en fornuftig made i
padagogiske sammenhaenge. I folkeskolen blev der gjort mange forsgg pa at
finde frem til den rette made at anvende teknologien, bade til undervisning i it,
fordi it udger vigtige redskaber for bgrnene senere i livet, og undervisning med
it, fordi visse laereprocesser kan forbedres med anvendelsen af computere og
internettet. Et klart problem star dog tilbage, ogsa for folkeskolen: Teknologien
udvikler sig hurtigt og springer derfor ogsa hurtigt ethvert forsgg pa at
fastfryse et pensum i en undervisnings- eller virksomhedsplan, ligesom det
tilsvarende er vanskeligt for ansatte at vaere opdateret og kunne fglge med.
Det er ikke en helt ny problemstilling, for forandringer har vaeret en del af det
moderne samfunds kendetegn gennem &rhundreder, men takten i
forandringerne er meget hgjere (Qvortrup 2001). Tidligere har det veeret
typisk at vigtige teknologiske forandringer fgrst for alvor er blevet integreret i
samfundet, nar en nye generation, der var vokset op med en ny teknologi,
blev voksen og aflgste en tidligere generation. Det er stadig meget almindeligt,
at henvise til den mekanisme i forbindelse med it, hvor man fx i drevis har
ventet pa, at en ny generation af laerere og paedagoger ville bringe den viden
om computere, de har opnaet i barndommen og ungdommen, med sig ind i
deres professionelle liv, og dermed medvirke til at lukke det teknologiske
efterslaeb i skoler og institutioner. Desvaerre venter hverken teknologien eller
det gvrige samfund pa en sadan udvikling, hvorfor efterslaebet ikke laengere
indhentes med en ny generation. Et flertal af dem, der er fagdt fgr 1980, vil i
dag have et rimelig godt kendskab til computere, men kun et mindretal vil
have erfaringer med de kommunikationsformer, der i dag anvendes pa
internettet af bgrn og unge fgdt omkring 1990. De stadige forandringer er en
problemstilling for hele uddannelsessektoren, og ikke alene for skoler eller
SFO’er, men det er ikke desto mindre en problemstilling, som ogsa SFO’erne
ma tage serigst.

Forandringernes paadagogiske problemstilling

I dag bgr spgrgsmalet om it og paedagogik stilles med baggrund i de mange og
hurtige forandringer, og derfor bade bredere og mere praecist: Hvordan skal
den paedagogiske sektor forholde sig til det faktum, at der til stadighed dukker
nye teknologier og nye teknologiske faanomener op? > Det spgrgsmal kan
betragtes og behandles som et holdningsmaessigt spgrgsmal, sddan som det
skete i 1980’ernes paadagogiske debatter, hvor det man i vid udstraekning
forbandt ny teknologi med en konservativ paedagogisk tankegang, mens
modstand blev forbundet med progressiv taenkning. Spgrgsmalet kan imidlertid
med stgrre fordel behandles som en helt central paedagogisk problemstilling i
en samfundstype, der er under konstant forandring. Et sadant perspektiv
anerkender det ansvar, som den padagogiske sektor har for at sikre de
opvoksende generationer nogle tidssvarende kompetencer. Det er dog
samtidig nok sa vigtig, at veere opmaerksom pa, at man ikke dermed har

? Spergsmalet begranser sig ikke til teknologi, men omfatter naturligvis ogsa de mange sociale og kulturelle
forandringer, der sker i samfundet. I denne rapport er teknologien imidlertid i fokus.



accepteret bestemte paedagogisk Igsninger eller for den sags skyld accepteret,
at kompetencer med hensyn til ny teknologi er det eneste og altafggrende i
bgrns udvikling. Man har blot anerkendt, at kompetencer til at omgas
eksisterende teknologier og ikke mindst kompetencer til at seette sig ind i nye,
der dukker op, er vaesentlige. Den traditionelle reaktion i SFO’erne har gennem
mange ar overvejende bestaet i en afvisning af nye teknologier og nye medier.
Hvis man vedbliver med at se teknologien som et grundlzeggende problem,
forpasser man chancen for at forsta og forholde sig til centrale aktuelle
paedagogiske problemstillinger, samtidig med, at man ogsa forpasser chancen
for at udnytte de nye psedagogiske muligheder, teknologien abner for det
traditionelle paedagogiske arbejde.

Den holdningsmaessige modstand mod it i SFO’erne vil ikke blive behandlet
yderligere i denne rapport, da det ikke har veeret formalet med
forskningsprojektet i tilknytning til “IT i SFO” at undersgge dette naermere. Det
kan konstateres, at modstanden eksisterer blandt savel foreeldre som
paedagoger, og det er et vilkar, man ma tage hensyn til eller blot leve med,
sadan som det i gvrigt er tilfaeldet mange andre steder i samfundet, herunder i
folkeskolen og pa seminarierne. Udviklingsprojektet “IT i SFO” har vist, at
mange paedagoger og institutioner gerne og med stor entusiasme beskaeftiger
sig med it, ogsa selv om det nogle gange sker pa trods og pa tvaers af
omagivelserne.

Forskningsprojektet “IT i SFO”

Forskningsprojektet "It og leering i skolefritidsordningen” er knyttet til
udviklingsprojektet “IT i SFO”, som forlgb i perioden august 2002 - marts 2004
med deltagelse af institutioner fra Aalborg, Arhus, Odense og Frederiksberg
Kommune samt en projektkonsulent fra JCVU/Jydsk Paedagog-Seminarium. I
projektperioden har forskerne deltaget aktivt i nogle af udviklingsprojektets
aktiviteter, herunder fungeret som sparringspartner for projektkonsulenten fra
JCVU. Forskningen udggr et selvstaendigt projekt med sin egen malsaetning, og
det skal understreges, at forskningens opgave hverken har varet at evaluere
udviklingsprojektet, bedémme det eller beskrive dets generelle resultater.?
Denne rapport er som fglge deraf heller ikke en rapport, der holder sig teet til
udviklingsprojektets indhold og forlgb. Rapporten bygger pa empiri og
erfaringer fra projektet, men sgger samtidig at almenggre nogle paedagogiske
problemstillinger fra projektet og placere disse i en kontekst, og rapporten
sigter som naevnt i forordet pa at genbeskrive SFO'en som laeringsrum. I
centrum for forskning har stdet SFO’en som et selvstaendigt lseringsrum, der
adskiller sig fra skolen. Da skolefritidsordninger befinder sig et sted mellem

? Se hertil udviklingsprojektets egen rapport, der sammen med andet materiale fra projektet er tilgzengelig pa
www.itisfo.dk



skole og fritid med en klar vaegtning af det sidstnaevnte, er det heller ikke
alene undervisningsmaessige spgrgsmal, der har vaeret relevante, men tillige
fritidspaedagogikken og bgrns fritidsliv med it og medier. Digitale medier spiller
en stor rolle i bgrns fritids- og hverdagsliv, hvor medierne bade bruges som
legetaj, kommunikationsredskab og til kreative, skabende aktiviteter. Som en
integreret del af denne mediebrug deltager bgrn i mange forskelligartede
laereprocesser, fordi tilegnelsen af ny viden og nye faerdigheder er en
ngdvendig forudsaetning for anvendelse af medierne. Disse laereprocesser er
gennem de sidste par artier overvejende foregdet bgrn og bgrn imellem,
hyppigt helt uden voksen indblanding af den simple grund, at bgrn og unge
ofte har vaeret de fgrste til at tage nye teknologier til sig. Det gaelder
eksempelvis computerspil (Jessen 2001a), internettets chat-fora (Sgrensen
2001) og mobiltelefonernes tekstbeskeder, som fgrst spredte sig blandt bgrn
og unge, for senere at blive taget op af andre aldersgrupper. Mange bgrn har
derfor det meste af deres viden om it og digitale medier fra fritiden, og det har
til dato veeret relativ typisk, at bgrn har lzert at anvende digitale medier i
laeringsrum og -netveaerk, som bgrn og unge selv organiserer og udvikler
omkring aktiviteterne. I disse rum sker laeringen af ret komplicerede
faerdigheder via sociale fallesskaber, bade i fysiske og virtuelle rum.*

Fra et paedagogisk perspektiv forekommer det oplagt, at de
laeringskompetencer, bgrnene opgver og demonstrerer i disse laeringsrum, ma
kunne finde anvendelse i andre sammenhange, herunder i skolens mere
styrede og formelle laeringsrum. Forestillingen om, at elementer fra fritiden og
ikke mindst den entusiasme, som bgrn laegger for dagen her, kan inddrages og
udnyttes i skolens undervisning, er ikke ny og ikke alene knyttet til it, men har
i paedagogikkens historie ofte veeret pa dagsordenen fx som “legepaedagogik”
eller "leg og lzering”. Til dato er vellykkede og levedygtige eksempler pa, at det
er muligt at styre og nyttigggre laereprocesserne i formel undervisning
imidlertid meget fa. Arsagen hertil skal givet sgges i, at bgrnenes mal med
laering i fritiden sjeeldent svarer til de malsaetninger, undervisning har i skolen.
Det gaelder ogsa for digital teknologi, der fra et bgrneperspektiv ofte er leg og
dermed noget ganske andet end fra et undervisningsperspektiv.

Forskningsprojektets formal

Mange af de faerdigheder og kompetencer, mange bgrn tilegner sig i fritiden, er
imidlertid veesentlige, tit endda avancerede, ogsa i et undervisningsmaessigt og
kompetencemaessigt perspektiv, og det er derfor af interesse for den
paedagogiske forskning at undersgge bgrns uformelle laereprocesser i
forbindelse med anvendelsen af it neermere. Det har vaeret det primaere formal
med forskningen i tilknytning til projektet “IT i SFO”. Malsaetningen for disse
undersggelser har imidlertid ikke vaeret at nyttigggre disse laereprocesser

* Dette er behandlet i en raekke artikler fra Jessen 1990 og fremefter, herunder artikler skrevet i tilknytning til det
navnte forskningsprogram "Medier og it I et fremtidsperspektiv”’, herunder Jessen 2001a, 2000, 2001 samt Serensen
2000, 2001 og 2003
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umiddelbart ved at sgge at tilpasse dem til skolens formelle laeringsrum, men i
stedet veeret at forsgge at fa en bedre forstaelse af laeringens dimensioner i
bgrns hverdagsliv. Resultaterne af undersggelser vil pa sigt kunne danne
baggrund for overvejelser over, hvordan de kvalifikationer, faerdigheder og
kompetencer, som bgrn udvikler i deres uformelle brug af digitale medier, kan
indga i mere formelle lzereprocesser fx i skolens undervisning.

Som laeringsrum er SFO'en et unikt eksperimentarium, idet der her ikke stilles
krav om opnaelse af bestemte faglige mal, mens der samtidig i princippet er
kvalificeret stgtte fra voksne. I SFO'en er der mulighed for bade at etablere og
undersgge laereprocesser omkring it uden for klasserummet, i sociale
praksisfaellesskaber, hvor bgrn og voksne i feellesskab deler viden og udvikler
faerdigheder. Undersggelsen af, hvordan anvendelsen af digital teknologi kan
indga i og styrke den paedagogiske udvikling i SFO'en, har veeret et vaesentligt
omdrejningspunkt for forskningsprocessen. Det centrale forskningsspgrgsmal
har veaeret, hvilke typer af laereprocesser og hvilke lzeringsstile der udvikles,
nar bgrn anvender it i SFO'ens laeringsrum.

Uformelt laeringsrum - et flydende begreb

I projektet har betegnelsen “uformelt laeringsrum” fra starten vaeret anvendt
som en noget flydende karakteristik af SFO’en for at skelne denne fra skolens
mere formelle og malrettede lseringsrum. I projektet ses SFO’en med andre
ord ikke som et appendiks til skolen og heller ikke som et ureguleret
fri(tids)rum. I stedet betragtes SFO’en som et selvstaendigt laeringsrum, der
far sin saerlige karakter ved at skulle respektere at veere en del af
hverdagslivet og dermed af bgrnenes fritid med alt hvad det betyder for
frivillighed, selvregulering og plads for leg. Dette laeringsrum har nok rammer,
men ikke et fast og formelt defineret curriculum, dvs. at der ikke findes klare
fagmal, som kan evalueres. Dette diskvalificerer imidlertid ikke SFO’en som
laeringsrum, lige s& lidt som et manglende curriculum diskvalificerer alle de
mange andre laeringsrum uden fastsatte mal, bgrn vokser op i, herunder fx
familien og fritidslivet. Som det vil fremga senere kan det i stedet ses som en
force, der sikrer en stgrre mangfoldighed af laeringsrum og leeringsformer i
bgrns opvaekstmiljger og dermed en stgrre rummelighed. Samtidig er det som
navnt netop det uformelle, der har forskningsmaessig interesse i forbindelse
med bgrns brug af it i SFO’en, og derfor er en naermere beskrivelse og
definition af begrebet "uformel lzering" i relation til it og ny teknologi generelt
det primaere mal med rapporten. Uformel laering kan imidlertid ikke siges at
vaere noget, der er bundet til bestemte aktiviteter som it. Laereprocesser
omkring medierne er ikke enestaende eller szerlige, men derimod almene
eksempler pd en bestemt type laeringsrum og en laeringsform, som langt fra er
begraenset til it. Nar betegnelser som "uformelle leereprocesser" ofte anvendes
omkring it, skyldes det naermere, at visse aspekter ved bgrn laereprocesser her
bliver mere synlige for os, fordi vi er mere opmaerksomme pa disse
laereprocesser i forbindelse med it alene af den grund, at der er tale om nyt og
relativ ukendt stof. Vi oplever det som overraskende, ndr bgrn har lzert sig at
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anvende it, uden at de er blevet formelt undervist, hvilket siger mere om vores
syn pa savel bgrn som pa laering og undervisning end om laereprocessers
natur. Leeringen uden formel, planlagt undervisning er ikke noget saertilfaelde
omkring it, men tveertimod den mest udbredte form for leering.

Laering, undervisning — og leg

Mens bgrns selvorganiserede leeringsnetvaerk omkring it til dels er undersggt
og beskrevet (jf. ovennavnte kilder i note 4), er voksnes rolle (eller mulige
roller) i tilknytning hertil ikke belyst naermere i forskningen. Ved laesningen af
forskningslitteraturen kan man derfor fa det indtryk, at selvorganiserede
leeringsnetvaerk er et seerligt bgrnefaenomen, som voksne enten ikke har
adgang til eller ikke bgr blande sig i. Sadan forholder det sig imidlertid ikke.
Nok har bgrn egne lzeringsnetvaerk med egne malsaetninger, som fx at laere at
lege eller spille computerspil, men disse laeringsnetvaerk er for det fgrste ikke
lukkede over for omverdenen, idet der hentes viden og inspiration bade fra
zldre bgrn, unge, voksne og fra andre kilder som fx medierne, som sa
distribueres mellem bgrnene (Jessen 2001b). For det andet er laeringsnetvaerk
ikke enestaende for bgrn, tveertimod. Laering gennem netveerk er at laere
gennem deltagelse i sociale faellesskaber med andre, og det er i realiteten den
mest udbredte made at lzere pd, uanset alder. Vi leerer saledes det meste af
det, vi kan, ved at deltage i "praksisfaellesskaber" med andre, som vi har
feelles interesse og faelles malsaetninger med - pa arbejdspladsen, i hjemmet, i
fritiden osv. (Lave og Wenger 2003, Wenger 1998). Laering via formelle
institutioner som skoler og andre uddannelsesinstitutioner er et seertilfaelde,
bade historisk og omfangsmaessigt. Uddannelsesinstitutioner, som vi kender
dem, har kun eksisteret i nogle fa arhundreder, og selv om de har faet
stigende betydning, sa er de stadig langt fra eneradende. Nogle forskere
mener, at den uformelle star for 80% af laeringen, mens den formelle star for
20%. Det er naturligvis vanskeligt at ggre op, og fordelingen siger ikke, at den
det uformelle er vigtigere end det formelle eller omvendt. Fordelingen viser
ikke desto mindre, at uformel laering er central og ikke til at komme uden om.
En skelnen mellem de to laeringsformer er aktualiseret af de mange sociale og
kulturelle forandringer i samfundet, som ogsa sendrer barndommen. Det emne
uddybes senere, men kort kan det naevnes, at samvaret mellem bgrn
indbyrdes og mellem bgrn og voksne grundlaeggende har andret karakter, og
derfor sker den uformelle laering ikke laengere som fgr. Familien har
eksempelvis faet en anden betydning som laeringsrum end tidligere i historien,
mens der er opstaet helt nye laeringsrum som bgrnehaver og SFO'er.

Fordelingen mellem det formelle og det uformelle rummer ogsd en anden
problemstilling, nemlig selve forholdet mellem de to laeringsformer. Hvor gar
graensen mellem dem, og hvad er bedst at laere via formel undervisning, og
hvad hgrer bedst hjemme i uformelle lzeringsrum. Det kan siges at veere
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centrale problemstilling for SFO’en, ikke kun omkring it, men helt generelt.
SFO’en er defineret ved og har sin identitet i at vaere noget andet end skolen.
Her foregadr ikke undervisning som i skolen, men der sker lzering. Det kan veere
svaert at skelne mellem lzering i skolen og leering i SFO’en, hvorfor der er
mange tendenser til at se de to institutioner som to sider af samme sag (jf. fx
de politiske ideer om klare malsaetninger for SFO'ernes arbejde). Begge
institutioner udfgrer paedagogisk arbejde, der sigter mod at bibringe de
opvoksende generationer viden og kompetencer. Diskussionen om skole kontra
SFO har vaeret i gang lige siden de fgrste skolefritidsordninger blev oprettet,
og der findes en lang raekke beskrivelser af forskellene, herunder en skelnen
mellem skoletid og fritid som to rum, der ngdvendigvis ma holdes adskilte,
eller en skelnen mellem skolen som et sted, hvor der fgrst og fremmest er
fokus pa bgrnenes faglige feerdigheder og kompetencer, mens SFO'en saetter
fokus pa de sociale kompetencer og pa det "hele barn". P& mange omrader er
det imidlertid blevet svaerere at opretholde et absolut skel, bl.a. fordi skolen i
stigende grad ma inddrage et bredere udvalg af kompetencer i det
peedagogiske arbejde (jf. fx "de mange intelligenser" (Gardner 2002). Det er
ligeledes blevet vanskeligere at adskille de to institutioner gennem de
aktiviteter, bgrnene beskaeftiger sig med. Traditionelt har det vaeret sadan, at
aktiviteterne i SFO'en er rettet mod fritiden og ikke mod det, vi forstar ved
undervisningsaktiviteter. Sadan vil det stadig veere, men p& mange punkter er
det de samme emner, man beskaeftiger sig med, og de digitale medier bryder
graenserne endnu mere. Et eksempel er kommunikation pa internettet som
chat, der med sin skriftlige form uvilkarligt bringer skrift og stavning ind i
barns fritid. Det fglgende er et kort uddrag af forskningsnoter fra projekt "IT i
SFO":

Otte drenge chatter med hinanden p& computere, der er stillet op pa et
rundt bord. Bgrnene fra 1. klasse skriver enkelte ord til hinanden og har
det veeldigt sjovt. De har sveert ved at stave, og de henvender sig
konstant til peedagogen for at fa hjaelp. P3 et tidspunkt er paedagogen vaek
i 20 minutter. Da han kommer tilbage skriver drengene stadig - men nu
spgrger de hinanden : “"Hvem kan stave til ....."

I projektet har der sdledes veeret eksempler p&, at paedagogerne pludselig ser
sig selv undervise i stavning, fordi bgrnene efterspgrger denne faerdighed, nar
de chatter, og bruger de naermeste ressourcepersoner, de voksne. For bgrnene
er det en naturlig made at skaffe sig den ngdvendige viden, og som sadan et
eksempel pa uformel laering, hvor det er typisk, at den nsermeste eller bedste
laeringsressource tages i brug, uanset om det er et barn eller en voksen. Nogle
af paedagogerne reflekterer efterfglgende over, om de nu er pa vej til at blive
laerere, og om det sker, fordi it rykker ind i institutionen, hvilket er et
eksempel pa, at forskellen mellem skole og SFO defineres ud fra aktivitetens
indhold og ikke fra dens form. For bgrnene var det en typisk legeaktivitet, hvor
malet var at have det sjovt sammen. Chatten var midlet og stavningen blot et
ngdvendigt redskab.
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Eksemplet kan naturligvis bruges til at undre sig over, at psedagogerne ikke
blot griber situationen med kyshand og forsgger at leere bgrnene at stave ud
fra en grundleeggende antagelse om, at det ma veere noget af det vigtigste for
et barn i 1. klasse. Det ville imidlertid vaere at forenkle den paedagogiske
problemstilling i SFO'en ganske vaesentligt. Eksemplet saetter preecist fokus pa
tre centrale aspekter ved lzering i SFO'en, hhv. formel laering, uformel lzering
og leering i tilknytning til leg. Alt efter hvilket perspektiv, man anlaegger pa
bgrnenes aktiviteter, vil man fa forskellige svar p&, hvad den rette
padagogiske fremgangsmade ville veere. Ud fra et formelt perspektiv ville man
fortrinsvis vaegte det faglige, stavningen. Ud fra et legeperspektiv — dvs.
bagrnenes eget perspektiv - ville legen og samvearet veere det centrale. Hvis
man mangler respekt for dette og forsgger at aandre situationen til formel
laering ved at fokusere pa gvelse i stavning, er der overvaldende
sandsynlighed for, at det legende undertrykkes og hurtigt forsvinder. En stor
del af bgrnenes aktiviteter omkring chat er direkte userigs og "pjattet", hvis
perspektivet er at lzere at stave korrekt.

I SFO-paedagogikken er modsatningsforholdet mellem det formelle og det
legende et dilemma, som man ikke blot kan overse. Der skal vaere plads for
leg i bgrns liv, hvilket de feerreste vel vil vaere uenige i. Det er her nok sa
vaesentlig at vaere opmaerksom pa, at SFO'en i dag er en af de vigtigste
rammer omkring bgrns leg, vi har, i kraft af at det er et af de fa sociale
mgdesteder for bgrn i begyndelsen af skolealderen, hvor der dels er tid til at
lege og dels er en stgrre flok af bgrn.”

Hvis leeseren nu sidder med en forventning om, at uformel laering rummer
lgsningen pa modsaetningsforholdet mellem leg og formel lzering, kan
forventningen desveerre ikke indfries. Uformel laering er ikke en mellemting
eller en mediator, hvor man kan opna en slags kompromis mellem leg og
laeringen ved at blande dem pa den rigtige made. Det skyldes fgrst og
fremmest, at der ikke findes nogen kompromislgsning, fordi der som tidligere
naevnt er tale om to vaesensforskellige mal i hhv. leg og undervisning. Dette
standpunkt taler maske imod de flestes opfattelser af leg og leering som to
sider af samme sag i bgrns liv, sddan som det ofte er fremstillet i
udviklingspsykologien (fx hos Piaget og Vygotsky), men en unuanceret
sammenblanding af leg og laering skaber stgrre uklarhed end orden i en
paedagogisk sammenhang, og da sammenblandingen gar det vanskeligt at
beskrive og definere uformel lzering, er det i rapporten her ngdvendigt at fa
skilt begreberne ad. I relation til SFO'en er det, som forsggt pavist med
eksemplet ovenfor, vitalt at opretholde en skelnen, og det skal der derfor i det
falgende bruges plads pa med it som udgangspunkt. Efterfglgende behandles
uformel lzering mere indgaende.

> Det kan diskuteres, om rammerne i SFO'erne er gode nok, herunder om flokken mange steder er for stor, mens pladsen
er for lille, men det er ikke formalet her.
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Laering - for legens skyld

Leg og laering er som naevnt ikke er to sider af samme sag, men det betyder
ikke, at de er modsaetninger. Bgrn laerer, mens de leger. Spgrgsmalet er, hvad
de lzerer, og ikke mindst hvorfor. Ovenfor er det allerede beskrevet: Bgrn
lerer for at lege, eller rettere: de laerer for at lege med. Leg er teet forbundet
med sociale aktiviteter. Derfor bestar en stor del af bgrns handlinger i at lzere
at beherske handlinger og processer, som er ngdvendige for at kunne deltage i
et socialt, legende samvaer med andre. For at vaere med ma& barnet kunne
noget. Det gaelder alle former for lege, men omkring it er det ofte meget
synligt, nar et barn gver sig i at spille et bestemt computerspil eller som i
eksemplet ovenfor gver sig i at stave for at kunne chatte med. Som dette
eksempel viser, kan det fint ske som et led i et socialt samvaer med andre bgrn
og typisk sker det som en del af legen. Barnet gver sig, mens det leger med.
Dette er naermest arketypisk i bgrns legekultur, hvor det endda kan veaere
regelsat, ndr sma bgrn far en saerlig nem position som fx "kongens
leverpostej". Et konkret eksempel fra udviklingsprojektet er, at bagrn, der er
meget svage stavere, men har veeret staedig og ihaerdige, har deltaget i chat-
aktiviteter, selv om de naessten ikke har kunnet stave laeseligt. Bgrn skelner
med andre ord ikke altid mellem laereprocesser, gvelser og udfgrelse, hvilket
omvendt er typisk i forbindelse med formel lzering.® I forbindelse med it sker
lzeringen dels, mens bgrnene bruger de pagaeldende it-programmer, hvor man
kan iagttage, hvordan de i faellesskab udvikler og deler ny viden, dels nar
bgrnene i andre sammenhange diskuterer programmer, udveksler viden og
holdninger i deres laeringsnetvaerk, der fungerer som et praksisfeellesskab,
hvor der ikke kun udveksles fakta og leeres konkrete feerdigheder, men ogsa
foregar det, Wenger kalder "meningsforhandling" (Wenger 1998), hvilket vil
sige, at bgrnene ikke blot beskaeftiger sig med hvad og hvordan nogen
handlinger skal udfgres, men ogsa hvorfor, samt hvad der er vigtigt og
ligegyldigt, hvad der er godt og skidt, sejt eller dumt, rigtigt og forkert. Leg og
laering haanger i den forstand taet sammen, for man kan ikke lege med, hvis
man ikke leerer legen. Denne kendsgerning har stor betydning for forstaelsen
af bgrns (og andres) hverdagsliv, og den har naturligvis ogsa betydning for
forstaelsen af leg som middel til lzering i formelle sammenhaenge.

Bgrns egne mal med leeringen i relation til it og digitale medier har altsa ofte
sigte mod at kunne deltage i socialt samveer og leg med andre bgrn, hvilket
betyder, at laeringen blot er en ngdvendig forudsaetning, et middel. I skolens
undervisning vil det som regel veere omvendt, idet legen her skal tjene laering
af bestemte faerdigheder og kompetencer. Her er leeringen af gode grunde
ngdvendigvis malet, mens legen bliver et middel. Blandes legen ind i skolens
undervisning vil det i mange tilfaelde fgre til en interessekonflikt, der kan vaere
uoverstigelig. Konflikten kan og bliver slgret med de rette begreber og teorier,
for hvis man teoretisk definerer leg som i middel til lzering, bliver det, der her

® For en uddybning, se Mouritsen 1996.
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er kaldt leg, til noget andet, s& som "pjatteri". Lad os igen tage chat som
eksempel, for der er ikke tvivl om, at bgrn laerer en hel del om skriftlighed og
stavning, mens de chatter, men i en situation som i det ovennaevnte eksempel,
hvor en flok drenge sidder omkring et bord, er malet sjaeldent at skrive eller
stave, men derimod at skabe en legende stemning, som udefra nasten kun
kan rubriceres som "pjattet" eller "fjollet". Indholdet i det, bgrn skriver til
hinanden i en sadan situation, gselder der kun én regel for: det skal virke, dvs.
fremkalde en bestemt reaktion hos modtageren, som ofte vil vaere latter. Jo
mere, jo bedre, og det m& skriften underordne sig.”

Ovenstdende betyder ikke, at formel lzering ikke kan veere legende eller sjov.
Men malet er en bestemt lzering, og dette mal skal holdes, hvis der skal veere
mening med aktiviteten, der derfor ikke ma udarte sig til ren leg. Der skal sa
at sige indgas en "kontrakt" med bgrnene om, at det faglige skal tages serigst,
og det kraever naturligvis, at bgrnene bade forstar og accepterer aftalen.

Det er indlysende, at bgrn ogsa leerer noget gennem leg, som de vil kunne
anvende i andre sammenhange, herunder fx at betjene en computer, bruge
internettets kommunikative muligheder eller de sociale feerdigheder, bgrn klart
udvikler sig gennem leg. Pointen er, at bgrn ikke laerer faerdighederne af den
grund, men for at kunne lege med. At de kan anvendes uden for legen, er
derfor i hgj grad en tilfaeldighed og et biprodukt til legen. Hovedparten af, hvad
bgrn leerer i leg, er kun anvendeligt til leg. Nar vi ofte ser det anderledes,
skyldes det, at vi fgrst og fremmest far gje pa de aspekter af legen, som kan
anvendes andre steder, mens vi ikke i samme grad bemaerker alle de andre
sider af legen. Computerspil er her et godt eksempel, for pd den ene side far
bgrnene uden tvivl udviklet deres evne til samarbejde og vidensdeling, nar de
skal lzere sig at spille de ofte komplicerede spil, og de far ogsa laert at anvende
computeren samt en gget gje-hdndkoordination og ggede faerdigheder i at
orientere sig i tre-dimensionale rum. P38 den anden side handler spillene ikke
om virkeligheden, men fx om at sld elektroniske modstandere via taktik,
hurtighed og tit ogsa et godt kendskab til virtuelle vaben, hvilket der nseppe er
mange af dem, der far brug for andre steder. Bgrn, der interesserer sig for
computerspil, har ofte en meget stor og detaljeret viden om forskellige spil.
Helt pd@ samme made forholder det sig med fodbold, braetspil og rolleleg med
og uden dukker og PokeMon-kort, hvor megen viden og kunnen, som har
kreevet langvarig og hard gvelse, ikke finder anvendelse andre steder. Set fra
et helt formelt laeringssynspunkt er det principielt grundlaeggende spild af god
laeringstid, som kunne anvendes mere fornuftigt. For bgrnene er det derimod
livsvigtigt at kunne deltage i legen med andre bgrn.®

Der foregdr mange uformelle laereprocesser i forbindelse med bgrns leg.

7 Der ligger en bestemt forstaelse af og teori om leg og om legens betydning i vores liv som mennesker bag det her
fremforte. Se neermere i Jessen 2002
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Leeringen er karakteriseret ved at vaere styret og bestemt af bgrnene selv og
ved at veere rettet mod deltagelse i leg. Disse laereprocesser kraever rum og
tid, som bgrnene selvstaendigt rdder over, og hvor de kan indga i et faellesskab
med hinanden, sadan at de bade kan lzere at lege og udgve legen. Hvis vi
mener, at leg betyder noget i bgrns liv, ma vi stille tid og rum til radighed,
sadan som det sker i SFO'en. Dermed ikke sagt, at bgrns leg er det eneste,
SFO'en skal give rum for. Nar det geelder bgrns brug af it og digitale medier til
leg, er voksne sjaeldent helt afggrende. De fleste bgrn leerer eksempelvis at
spille computerspil eller chatte uden voksnes hjselp, nar blot de far stillet
teknikken til radighed. Pa det punkt adskiller it sig ikke meget fra mange andre
legeaktiviteter, hvor SFO'ens vigtigste rolle er, at stille rammer og udstyr til
radighed for bgrnene. Andre typer af aktiviteter med it stiller det sig
anderledes med. For dels vil bgrn ikke ngdvendigvis selv opdage at de findes,
dels vil de ofte ikke have adgang til et laeringsnetvaerk, hvor de kan hente den
ngdvendige viden og kompetence. Disse skal tilfgres udefra, og der skal med
andre ord skabes et nyt laeringsrum omkring it i SFO'en.

Eksempler fra SFO’en

I udviklingsprojektet "IT i SFO" er der blevet eksperimenteret med at udvikle
laeringsformer, som kan tilfgre ny viden og kunnen i relation til it. Det er sket
med skyldig respekt for det uformelle laeringsrum og for bgrns legekultur og
leeringsnetvaerk. I de forskellige SFO'er er der forskellige traditioner for,
hvordan det paedagogiske arbejde tilrettelaegges, herunder i hvor hgj grad man
bygger pa frivillighed og planlagte aktiviteter. I én SFO har alle bgrnene
saledes skullet gennemga et mindre grundkursus i it, mens andre institutioner
har ladet bgrnene frit bestemme, om de ville deltage i it-aktiviteterne. I det
falgende traekkes nogle fa eksempler pa aktiviteter frem. De er ikke udvalgt,
fordi de er repraesentative eller typiske, men for at illustrere aspekter ved
uformelle lzering. Efterfglgende vil der med udgangspunkt dels i den
eksisterende viden om uformelle laereprocesser blandt bgrn og dels i teorier
om laering gennem deltagelse i praksisfaellesskaber blive gjort et forsgg pa at
skelne mellem uformel lzering og andre leeringsformer ud fra et
laeringsmaessigt perspektiv.

Filmproduktion

Levende billeder har tidligere veeret vanskelige og dyre at anvende sammen
med bgrn i begyndelsen af skolealderen, men det har andret sig radikalt med
billigere digitale kameraer og digital redigering pa computere. I
udviklingsprojektet blev en ekstrem billig teknologi introduceret. Udstyret
bestod af et simpelt digitale kamera, hvor det var muligt at optage korte
videosekvenser pa ca. et minut, og et brugervenligt redigeringsprogram.
Videokvaliteten var ikke specielt h@gj, men god nok til introduktionen af
videoproduktion og ikke mindst til prisen pa under 1.500 kr. Teknikken blev
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introduceret for en lille gruppe drenge og piger af en voksen, der producerede
en film, mens bgrnene sa pa. De tekniske detaljer i denne proces bestar i at
anvende kameraet til optagelser af en sekvens. Derefter forbindes kameraet til
computeren, redigeringsprogrammet abnes, og sekvensen lsegges ind pa
harddisken, hvor den s& er klar til videre bearbejdning. Da kameraet kun kan
optage korte sekvenser, skal denne proces gentages flere gange.

Efter introduktionen gik bgrnene selv i gang med at lave deres egen film pa
egen hand. Ingen af bgrnene kendte til teknikken p& forhdnd, men en af
drengene, Dan (2.klasse), har lidt erfaring med videoredigering fra andre
sammenhange, og han overtog uden stgrre diskussion musen og styring af
redigeringsprocessen. Alle bgrnene er medbestemmende om filmens indhold,
som hurtigt kommer til at dreje sig om en pige, der snubler, bliver skadet og
skal pa sygehus. Bgrnene skiftes til at bruge kamera og de dermed forbundne
funktioner, som de alle hurtigt har taget til sig, men nar de redigerer filmen er
det altsd Dan, der styrer musen og bestemmer. Han er god til at inddrage de
andre i beslutningsprocessen, sadan at alle er med. I modsat fald er det ikke
sikkert, at de andre bgrn ville acceptere hans rolle ret laenge.

Bgrnene har ingen fornemmelse for, hvordan man kan dele en film op i klip
eller flytte med kameraet. Den voksne beslutter at vise dem, hvordan det kan
ggres, og bgrnene fglger interesserede med, selv om det tager et kvarter.
Derefter har bgrnene "leert det”, og de arbejder med bade klip og bevaegeligt
kamera i resten af produktionsprocessen.

Naeste dag arbejder bgrnene videre med projektet. Dan traekker sig fra musen
og overlader den til Kim, der har kigget over skulderen pa& ham dagen fgr, og
Kim laerer sig hurtigt, hvordan man bruger teknikken. Gruppen fortsaetter med
filmen fra dagen fgr, men Kim inddrager ikke pd@ samme made som Dan de
andre i beslutningerne. Han redigerer bare.

Tredje dag har pigerne planlagt, at de vil lave en Olsen-bandefilm, nar de er
faerdige med fgrste projekt. De planlaegger selv alt og styrer selv alle
processer. Der er et stort faelles engagement, og bgrnene finder selv frem til
en Igsning, da et par af pigerne ikke vil vaere med i processen hele tiden,
selvom de er skuespiller i filmen. Der laves aftaler med dem, sa de kommer,
nar de skal vaere pa. Fjerde dag sidder Kim stadig med musen, men pigerne
protesterer. De vil ogsa styre og bestemme med hensyn til teknik og
redigeringen. Pigerne kommer til musen og tastaturet, og det er tydeligt, at de
er hurtige til at finde ud af det, fordi de har kigget drengene over skulderen de
foregdende dage.

Pigerne skiftes lgbende til at styre mus og tastatur, undtagen en Lene, men
senere viser hun, at hun har et overblik over filmen. Bgrnene kommer til at
bytte rundt pa nogle klip, s& de ikke kan finde ud af, hvordan deres film
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hanger sammen. Lene fortaeller praecist, hvordan filmen skal haenge sammen.
Det har hun helt styr pa.

Der er pa den ene side ikke noget szerligt bemaerkelsesvaerdigt ved dette
eksempel, for det er typisk sddan projekter og aktiviteter forlgber i mange
SFQO'er. Laeringen sker sjaeldent i form af ngje planlagte processer, hvor nye
aktiviteter introduceres, men som en integreret del af de aktiviteter, der er i
gang i institutionens hverdagsliv. Fokus er som hovedregel pa aktiviteten og
resultatet af disse, som i ovenstdende tilfeelde, hvor filmen er malet. I andre
tilfelde kan det vaere malet at sy et stykke tgj eller frembringe noget i tree,
papir osv. Laereprocesserne er midler, ikke mal, og det er som naevnt ogsa
tilfaeldet i bgrns leg. Det er imidlertid ikke et saerligt legefeenomen, men et af
de karakteristiske traek ved alle uformelle lzeringsrum (i legekulturen, i
institutioner og i gvrigt ogsa pa arbejdspladser blandt voksne). I SFO'en er det
nogle gange bgrnene, der initierer en aktivitet, andre gange de voksne, der
tilbyder aktiviteter til en stgrre eller mindre gruppe bgrn. P4 den anden side er
der en reekke bemaerkelsesvaerdige forhold i eksemplet set fra en paedagogisk
synsvinkel. Fgrst og fremmest er det veerd at bemaerke, at bgrnene ubesveaeret
organiserer sig omkring produktionsprocessen, hvor de indgar i en
arbejdsdeling, mest fremtraedende i starten, hvor Dan overtager styringen af
redigeringsprocessen. En sadan udvikling er uhyre typisk, nar bgrn
selvstzendigt og uformelt arbejder med computere. Det sker naermest som en
naturlig udvikling, at den, der kan, ogsa far lov til at ggre det af praktiske og
pragmatiske grunde. Uden nogen, der kan og vil udfgre de pagseldende
arbejdsprocesser, sker der jo ikke noget. I det pagseldende tilfselde ville der
ikke komme nogen film ud af det, hvis ikke Dan deltog og patog sig rollen som
"teknikker". Praecis den samme fremgangsmade bruges blandt voksne, nar en
arbejdsopgave skal Igses, igen af praktiske grunde. I formelle paadagogiske
sammenhange vil man opleve, at en sadan arbejdsdeling kan vaere "forbudt"
af hensyn til en sikring af, at alle far prgvet det hele. Arbejdsdelingen betyder
ikke blot, at produktionen overhovedet bliver mulig, men ogsa at der skabes et
laeringsrum omkring processen, hvor de andre bgrn kan observere og laere.
Som det fremgar af eksemplet udnytter bgrnene denne mulighed fuldt ud, og
de lzerer rent faktisk noget af at deltage pa sidelinien. Eksemplet er ikke
enestdende, men tvaertimod typisk i bgrns hverdagsliv og meget nemt at
iagttage omkring it generelt med computerspil som et godt eksempel (Jessen
2001a). Deltagelsen i "flokken" omkring en aktivitet (it eller andre) er et
centralt led i bgrns laeringsnetvaerk, men som det fremgar ovenfor behgver
denne flok ikke vaere begraenset til bgrnene alene. Den voksne griber ind midt
i bgrnenes eget projekt og tilfgrer nye dimensioner med klip og
kamerabevaegelser, og det far den voksne sandsynligvis kun lov til, fordi
bgrnene med det samme fgler, at der tilferes noget, som ggr deres projekt og
produkt bedre. Instruktionen er altsa klart fagligt begrundet, dog ikke fagligt i
paedagogisk eller didaktisk forstand, men i relation til de konkrete
arbejdsprocesser og produktet.
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En andet forhold i eksemplet er ogsa vaerd at traekke frem her, nemlig at den
voksne begynder med at demonstrere hele videoproduktionsprocessen for
bgrnene, s3 de far et overblik og kender raekkefglgen i processen. Den simple
teknik hjeelper med til at ggre processen overskuelig, og derfor er det muligt
for bgrnene, at styre projektet med filmen selvstaendigt, mens de hen ad vejen
lgser de konkrete problemer af teknisk eller produktionsmaessig art.

De voksnes deltagelse i filmprojektet og i andre aktiviteter i
udviklingsprojektet generelt har haft forskellige former. I mange tilfeelde
bruger bgrnene den voksne som konsulent og ekspert, nar de har et problem,
men de henvender sig lige sa ofte til et af de andre bgrn, som de ved eller tror
kan hjelpe dem med at Igse problemet. Hvem de henvender sig til, afhaanger
af deres erfaringer, og paedagogerne bliver kun brugt, nar de forventer eller
ved, at disse har kompetencer med hensyn til it. Ogsa det er et karakteristisk
traek ved uformelle laeringsrum, hvor det er en anden central del af
leeringsnetvaerket.

Organisering i skolen

I udviklingsprojektet har der vaeret gennemfgrt projekter i samarbejde mellem
skoler og SFO'er, mange steder med gode resultater i form af et forbedret
samarbejde mellem leerere og paedagoger. I en raekke tilfaelde har leererne for
fgrste gang oplevet bgrnene i andre sammenhange end klassen og skolens
formelle lzeringsrum og er blevet overraskede over forskellen i bgrnenes
adfzerd, ndr de eksempelvis har set et barn, der normalt ikke kan koncentrere
sig om undervisningen, siddet dybt begravet i at udforske nettet eller et
computerspil sammen med andre bgrn og i lang tid. Umiddelbart er det oplagt
at pege pa, at grunden er selve aktiviteten, der er mere motiverende end
undervisningsaktiviteterne i skolen. Det kan vaere arsagen, men uanset dette
er det allerede et fremskridt, at laererne opdager, at barnet ikke har generelle
vanskeligheder med lzering eller med at samarbejde. Der er imidlertid ogsa
grund til at pege pa, at forskellene mellem skolen og SFO'en som laeringsrum
ofte er stor, med vidt forskellige mader at organisere laeringen pa, som giver
forskellige roller og muligheder for bgrnene. I skolen kan det eksempelvis
vare vanskeligt at udvikle uformelle lzeringsformer og leeringsnetvaerk bgrnene
imellem. I alt fald har det i udviklingsprojektet kunnet konstateres, at det er
typisk, at bgrnene naesten altid spgrger den voksne, nar de har problemer i
formelt organiserede laeringsrum. Det har veeret tilfeeldet bade i skolen, og nar
SFO'erne har organiseret mere formelle kursus- eller undervisningsaktiviteter.

I nogle tilfaelde har man i skolens undervisning gennem organiseringen af
bgrnenes samarbejde direkte modarbejdet bgrnenes muligheder for at bruge
hinanden og skabe rum for uformelle lsereprocesser.® Allerede det forhold, at

? Det folgende skal ikke opfattes som en kritik af deltagerne i udviklingsprojektet, men som en konstatering af de
forhold i skolen, som hindrer bernene i at anvende de leringsformer, som de normalt anvender i andre leringsrum, sa
som i legekulturen, i fritiden generelt og i SFO'en. Der kan vare gode grunde til, at skolen ikke vagter dette i
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bgrnene ikke ma forlade deres pladser, ggr det selvsagt umuligt for bgrnene at
hente viden eller ideer fra de andre elever. I et eksempel pa et delprojekt i
skolen skulle eleverne arbejde med et bestemt fagligt tema med it integreret i
undervisningen. Eleverne skulle bl.a. hente billeder pa nettet, farvelaegge disse
i et billedbehandlingsprogram, skrive en tekst til og lsegge billedet ud pa
nettet. I sig selv et typisk eksempel pa et it-projekt, hvor flere grundlaeggende
it-faerdigheder skal lzeres, og hvor projektindholdet er planlagt ud fra disse og
underlagt nogle feerdighedsmal. I det konkrete tilfeelde blev elevernes samvaer
organiseret handfast af laererne, hvilket naeppe er enestdende. Bgrnene blev
delt op i grupper pa to, henholdsvis en dreng og en pige. I starten var det
hovedsageligt drengene, der styrede musen og bestemte, mens pigerne sa pa
— eller kiggede sig omkring. Bagefter var det sa pigernes tur til at anvende
musen, og drengene skulle vise pigerne hvordan. Flere steder overtog
drengene hurtigt musen igen, enten fordi pigerne var for langsomme og
ugvede, eller fordi drengene kedede sig. Kun de piger, der kunne markere sig
fik lov til at beholde musen.

Malet i dette projekt var, at alle eleverne skulle vaere med og lzere it-
faerdigheder. Et sadant mal er selvsagt ngdvendigt at have i skolen, men
spgrgsmalet er, om bgrnenes tid og leeringsressourcer er bedst udnyttet ved at
organisere samarbejdet meget fast, eller om man i stedet skal forsgge at
skabe rum for en anden organisationsform. Det er imidlertid ikke ngdvendigvis
ligetil, fordi man ved at slaekke pa kontrollen ogsa abner for legen, hvis
malsaetning som naevnt sjaeldent harmonerer med undervisningens. Det
uformelle lzeringsrum skal med andre ord udvikles som paedagogisk form ud
fra en viden om laeringsformer og laeringsnetvaerk, og opgaven stiller sig
ganske anderledes i skolen end i SFO'en, hvor der ikke er fagmal. Det er
selvfglgelig ogsa et spgrgsmal, om skolen overhovedet har interesse i
uformelle laereprocesser. Nogle af de lzerere, der deltog i projektet udtrykte
saledes en klar modvilje mod at have eleverne som “medlaerere”. Holdningen
var, at i skolen er det laereren, der underviser, ikke bgrnene.

Som neaevnt har der veeret en tendens til, at bgrnene spgrger laererne eller
padagogerne i mere formelt organiserede aktiviteter, ogsa uanset den
konkrete organisationsform. Det har givet at ggre med, at de dels opfatter de
voksne som eksperterne, dels opfatter det som det, der forventes. I
udviklingsprojektet er der flere eksempler pa, at dette sendrer sig over tid. I
begyndelsen rettes spgrgsmalene mod de voksne, men hvis det er tilladt at
bgrnene bruger hinanden, vender de sig ogsa den vej, om ikke andet, sa fordi
de voksne ofte har alt for travlt med at besvare spgrgsmal til at kunne na alle.
I et eksempel udviklede det sig til, at bgrnene som regel fgrst prgvede selv,
nar de fik et problem. Gik det ikke, spurgte de hinanden, og kun i tilfselde,

undervisningen, men opgaven her er blot at papege forholdet. Hvis det giver anledning til overvejelser hos nogle
laeseren over undervisningen i skolen, herunder til at genvurdere grundlaget for den eksisterende organisering, er det
optimalt.
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hvor det ikke gav en lgsning, henvendte de sig til en voksen. Det var typisk
situationer, der kraevede mere en blot en kort instruktion, og de voksne var
som regel ngdt til at saette sig ned og fundere over svaret sammen med
bgrnene. En sadan situation er vaesentligt forskellig fra de voksen/barn
situationer, der almindeligvis optraeder i forbindelse med et problem, der stilles
i forbindelse med curriculum, hvor laereren har svaret. Leereren og paedagogen
treeder i karakter pd en helt anden made, nar det drejer sig om disse it-
problemer, hvor svaret ikke ligger lige for, men skal findes. Det er
karakteristisk, at de voksne taenker hgjt og giver bgrnene mulighed for at
taenke med, sa svaret udvikles i et feellesskab eller i det mindste sa bgrnene
fglger den voksnes overvejelser frem mod Igsningen. Herved bliver de voksne
laeremestre pa en saerlig made.

Hvilke viden og hvilke kompetencer?

Nar emnet er it, er det oplagt, at fokusere pa tekniske kompetencer og
faerdigheder som det vaesentlige. S&dan har det ogsa veeret i "IT i SFO", og
dette fokus forstaerkes naturligvis af, at de faerreste paedagoger i projektet har
meget mere end grundlaeggende erfaringer med it, fx hentet fra kurser i det
paedagogiske IT-kgrekort "SFO-IT". Samtidig er grundlaeggende faerdigheder
som det at gemme og hente fra en harddisk noget, som mange bgrn mangler
kendskab til. I Igbet projektet er det imidlertid blevet tydeligt for mange af
peedagogerne, at teknikken kun er en lille del af sagen og at begraensningen
ofte ligger et andet sted, nemlig i det indholdsmaessig aspekt. Produktion af
videofilm pa@ computeren rummer en raekke tekniske problemstillinger, men de
er i realiteten hurtigt lgst og maske oven i kgbet bedst Igst, hvis bgrnene
samtidig arbejder med et produkt, hvor indholdet er det vigtigste.°
Begraensningen ligger i stedet i forhold til de produkter, der arbejdes med,
eksempelvis i det filmtekniske og det fortzelletekniske, ndr det handler om
videofilm, og i de manglende musikalske kompetencer, hvis det handler om
musik. I den forbindelse er det afggrende, at der er kompetencer til stede i det
uformelle laeringsrum, og de findes sjeeldent blandt bgrnene. Hvis man skal
producere gode og spandende film er viden om klippeteknik, kameravinkler,
lyssaetning og lignende virkemidler ngdvendige, ligesom viden om, hvordan
man skuer en fortaellingen sammen i levende billeder er det. Er det ikke til
stede, lades bgrnene i stikken, og de vil ofte efter kort tid holde op med at
arbejde med film. Voksne med viden og kompetencer pa et hgjere niveau er
ngdvendige, hvis der skal ske lzering pd sddanne felter i et uformel
laeringsrum. Paedagogernes opgaver er at abne for bgrnenes adgang til den
viden om filmproduktion, som ligger i vores kultur. Det betyder ikke, at
paedagogerne skal vaere halv- eller helprofessionelle filmproducenter (selv om
det ikke ville skade), men at de i det mindste har en vis viden om filmiske
virkemidler - eller om musik, billeder, tekst, lyd, grafik osv. I
udviklingsprojektet efterspurgte paedagogerne muligheden for at f& en sadan

' Bornene tilegner sig relativt nemt de grundlzeggende faerdigheder, nir de bruger dem i en sammenhzng. De glemmer
fx sjeeldent at gemme et produkt mere end én gang, nar dette er vigtigt for dem.
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viden, og det er naeppe forkert at vurdere, at SFO'erne her har en alvorlig
begransning, som de i gvrigt deler med lzererne i skolen (se hertil Jessen
2004, som er en rapport fra et projekt om tv-produktion i skoler).

Digitale medier skaber helt nye og lettilgeengelige muligheder for sestetiske
udtryk og for kommunikation p& omrader, som tidligere var utilgaengelig for
almindelige mennesker. At give de opvoksende generationer muligheder for at
udnytte disse muligheder for at ytre sig, som givet bliver vigtige i fremtiden i
et demokratisk perspektiv, stiller altsa ikke kun krav om tekniske feerdigheder,
men om aestetisk og udtryksmaessig kunnen hos de voksne, der omgiver
bgrnene. Det stiller ogsa krav om andre typer af leeringsrum end dem, vi
kender fra formel undervisning og laering.

Laeringens dimensioner

I det fglgende vil der blive gjort et forsgg pa en teoretisk bestemmelse og
definition af begrebet uformel laering og dermed bl.a. SFO'en som en saerligt
laeringsrum?®!. Det vil fgrst og fremmest ske ved at skelne mellem forskellige
laeringsformer ud fra to dimensioner, henholdsvis i hvilken grad leeringsrummet
er m8irettet mod at deltagerne skal nd bestemte mal eller ikke, og i hvilken
grad indholdet i laering er eksplicit formuleret eller er implicit. Det sidstnaevnte
kraever nok en neermere bestemmelse, som kort skal tages op her, og senere
beskrives mere grundig. Traditionelt er vi vant til at forstd laering som noget,
der kan beskrives relativ klart eller i det mindste noget, der kan saettes ord p3,
dvs. det kan verbaliseres eller ekspliciteres. Det er altovervejende sadan,
laering betragtes i forbindelse med undervisning under enhver form, al den
stund at det er sveert at undervise, hvis man ikke ved, hvad man underviser i.
En stor del af det, vi laerer, uanset om vi er barn eller voksen, saettes der
imidlertid ikke ord pd. Det er sdkaldt "tavs viden", en viden, vi har, men ikke
ved at vi har. Teoretikeren bag begrebet siger det saddan: "Vi kan mere, end vi
ved" (Polyani 1983). Et af hans eksempler er vores evne til at genkende
ansigter. Vi har evnen til at genkende et menneske blandt tusinde af andre,
men ingen kan sige ret meget om, hvordan vi formar det. P& samme made er
det typisk, at vi kan udfgre en masse handlinger, men vi er ikke i stand til at
beskrive dem med ord. Det at kunne cykle er et oplagt eksempel. Vi kan holde
balancen pa to hjul, men vi kan naeppe beskrive, hvordan det foregar. Vi
kender ikke teorien bag balancering pa to hjul (hvis en sddan findes), men det
har vi heller ikke brug for. Man kan heller ikke lare et barn at cykle ved at
forklare teorien. Bgrn lzerer en meget stor del af det, de skal bruge for at
fungere kropsligt, socialt og kulturelt uden at der nogen sinde sesettes ord pa.
Det sker ubevidst og er tavs, implicit viden, der leeres via det, der kan kaldes
"implicitte leering" (Cleeremans). Det er traditionelt en af forskellene pa skolen

' Uformel lzring findes ikke kun i SFO'en, men er som tidligere navnt tvaertimod den mest typiske lzeringsform.
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og SFO'en, at den fgrstnaevnte saetter fokus pa eksplicit laering, mens den
sidstneevnte i langt hgjere grad operer med implicit laering end med eksplicit.
Skellet mellem skole og SFO er ikke absolut i den forbindelse, men der er klare
forskelle. Tilsvarende er laeringen i skolen mere malrettet mod malbare
feerdigheder end leeringen i SFO'en. Det betyder ikke, at der ikke er mal for,
hvad der bgr ske i SFO'en, men disse mal er af generel karakter og ikke
formuleret som det, der i dag hedder "klare mal".

Disse to dimensioner — det malrettede vs det ikke-malrettede og det eksplicitte
vs det implicitte — beskriver alt efter kombinationen forskellige laeringsformer
og tillige i nogen grad forskellige typer af laeringsrum. Med skoler og SFO som
eksempler bliver det klart, at der sjeeldent er tale om et sort-hvidt enten-eller,
men om varierende grader af fx malrettethed og eksplicitering af viden. I
modelform kan det opstilles som nedenfor, hvor de to akser hver for sig
beskriver et kontinuum:

Malrettet

Eksplicit Implicit

Ikke malrettet

Modellen er et forsgg pa at skabe klarhed, og det er derfor for det forste
umuligt at yde virkeligheden fuld retfeerdighed, fordi man ikke kan fa alle
dimensioner med, for det andet er der altid risiko for, at forskelle bliver
forstgrret til modsatninger. Det sidste er ikke tanken med modellen her, hvor
formalet alene er at beskrive centrale dimensioner i laering som forskelle i
laeringsformer. Modellen danner et koordinatsystem, som skaber fire rum, der
kan saettes betegnelser pa. Et af disse er det, der her vil blive betegnet som
uformel lzering. Det befinder sig i gverste hgjre del, hvor der er varierende
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grader af malrettethed, mens viden er implicit.

Uformel lzering er rettet mod opndelse af bestemte feerdigheder og/eller
kompetencer (i hgjere eller mindre grad), men den viden, der skal til for at
kunne udfgre disse feerdigheder, er ikke ngdvendigvis eksplicit bevidstgjort
eller beskrevet i en leereplan. Det kan sikkert lyde som en selvmodsigelse, men
det er ikke desto mindre en almindelig leeringsform. Cykling er et eksempel -
barnet skal lzere at cykle, men en konkrete viden om, hvad det vil sige,
forbliver implicit og kommer aldrig frem, s& meget mere som vi ikke kender
den. Det afholder os ikke fra at skabe en situation, hvor vi ud fra erfaringen
ved, at barnet vil fa lzert at cykle pa egen hand.

Uformel lzering er i modellen defineret ved at vaere anderledes dels end formel
laering og dels end lzering, der foregar uden at nogen opstiller mal
overhovedet. Uformel lzering er altsd defineret i relation til andre
laeringsformer og far fgrst sit egentlig indhold i disse relationer. Af disse
laeringsformer er den formelle laering velkendt, idet den lzenge har veeret
primaer laeringsform i undervisningsinstitutioner, hvor lseringen malrettes mod
helt bestemte faglige mal, og hvor den ngdvendige viden, man skal vaere i
besiddelse af for at kunne opfylde malsaetning er eksplicit. Et andet og bedre
ord for formel lzering er netop skolastisk laering (Nielsen og Kvale 1999),
hvorved forstas den leering, der har veeret udbredt i skolerne i &rhundreder.
Den er ikke ngdvendigvis enerddende laengere, og det vil veere muligt at
argumentere for, at der foregar en del uformel leering 0ogsa i
uddannelsesinstitutioner. Den primaere forskel pa uformel laering og skolastisk
lzering er altsa graden af eksplicitering af viden. En institutionel forskel mellem
laeringsformer er her skoler overfor klassisk mesterlaere. Begge er malrettede
mod bestemte kompetencer og faerdigheder, men i den traditionelle
mesterlaere, hvor man leerer gennem at observere og deltage i
produktionsprocesser, er viden overvejende implicit, og det meste er kropsligt
og materielt bundet, ofte kun synlig i handlingerne. Klassisk mesterlaere er i
det hele taget et af de klareste eksempler pa uformel lsering, som vi sjeeldent
ser i ren udgave i dag, hvor faglige uddannelser er en blanding af den
skolastiske laering pa erhvervsskolerne og uformel lzering i praksis. De fleste
uddannelser har i dag begge aspekter, saledes ogsa paedagog- og
laereruddannelser, hvor praktik er bade vigtig og ngdvendig, fordi det er
almindelig viden, at ikke alt kan lzeres pa skolebaenken i skolastisk form, men
ma laeres gennem deltagelse i praksis.

Uformel lzering adskiller sig ifelge modellen her fra den type af lzering, som
sker af sig selv, uden at nogen saetter mal op for det eller skaber seerlige
rammer. Laeringen, der sjaeldent malrettes og altovervejende er implicit, sker
tilsyneladende automatisk, og det klareste og vigtigste eksempel er naturligvis
bgrns socialisation og tilegnelse af den omgivende kultur i form af sprog,
udtryksformer, taenkning, veerdier, normer, kropskultur, legekultur osv. Bgrn
har medfgdte laeringskompetencer, og laeringen sker, fordi barnet aktivt
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arbejder for at blive en del af den omgivende verden, hvad enten det nu er
spadbarnet, der vil kommunikere, eller det er barnehavebarnet, der vil vaere
en del af legekulturen. Hverken ndr det geelder sprogtilegnelsen,
kommunikation eller det at laere at lege er der tale om laereplaner eller
bevidste malsaetninger, med mindre det ikke fungerer og barnet fx ikke laerer
at tale. I de tilfselde ma vi ngjsommeligt leere barnet talesproget, men netop
det, at det kun sker i undtagelsestilfeelde, demonstrerer at det normalt ikke er
ngdvendigt at malrette eller eksplicitere det. Denne laeringsform betegnes her
som enkulturation, hvorved forstas tilegnelsen af adfserdsmegnstre fra den
omgivende kultur.

Der sidste omrade i modellen vil ikke blive behandlet naermere, blot skal det
anfgres, at her hgrer begrebet dannelse til. Dette begreb har mange og
varierende definitioner, men i denne sammenhaeng forstas det som en
laeringsform, hvor viden er eksplicit, fx i form af en "litteraer kanon", dvs.
bestemte litteraere veerker, som alle skal laese. Dannelse retter sig ikke mod et
bestemt mal eller bestemte holdninger (i sa fald ville der vaere tale om en
slags hjernevask). Den, der skal dannes, forventes i vores kultur at skulle og
kunne tage selvsteaendig stilling.

Hermed er modellens fire rum udfyldt. I modellen kan forskellige laeringsrum
placeres, alt efter deres primaere fokus i relation til lzering. Her er henholdsvis
mesterlaere og legekultur placeret som eksempler:

Malrettet
Me sterigere
Skolatisk leering Uformel lzering
Eksplicit Implicit
Dannelse Enkulturation
Legekultuy

Ikke malrettet

SFO'en hgrer ikke entydigt til i ét felt i dette system, men placerer sig mellem
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to felter, idet institutionens rolle omfatter bade enkulturation og uformel laering

Malrettet

Uformel laering

—@Implicit

I forhold til enkulturation skal der bade vaere plads til bgrns legekultur, fordi
SFQO'en som tidligere omtalt er et vigtigt rum for bgrns sociale samveaer, og et
af de steder, hvor bgrn kan vokse ind i og leere at deltage i legekulturen.
SFO'en er ogsa et sted, hvor bgrn har mulighed for at veere sammen med
voksne pa betingelser, hvor rum og tid ikke er underlagt et curriculums eller
en undervisningsplans stramme mal og bindinger. Det abner fx mulighed for,
at bgrn kan mgde voksne, der er engageret i samvaeret og aktiviteterne for
disses egen skyld og ikke konstant ma have et sideblik p@ nogle didaktiske
mal. Sadanne voksne er der faktisk faerre og faerre af i bgrns liv, fordi de i
stigende grad opholder sig i det, man kan kalde "paedagogiserede" eller
"skolificerede" rum. I udviklingsprojektet blev der i slutfasen gjort forsgg med
dette i en radikal udgave, idet nogle af paedagogerne blev opfordret til i en
periode at arbejde i institutionerne, hvor formalet ikke var at lzere bgrnene
noget eller at inddrage dem i aktiviteten, men udelukkende at arbejde med
noget, de voksne selv fandt spaendende og interessant at ggre med it. Det var
en meget vanskelig gvelse, fordi peedagogerne ikke syntes, at de ydede noget
for deres lgn, men i de tilfeelde, hvor de gennemfgrte projekterne, virkede det
som forventet pa den made, at det skabte interesse hos bgrnene, der af sig
selv sugede til sig ved at kigge paedagogen over skulderen og selv forsggte sig
med de samme aktiviteter. At det sa samtidig gav paedagogerne mulighed for
at eksperimentere og laere noget nyt, var en vaesentlig sidegevinst, som bade
under og efter projekterne kom bgrnene til gode.

SFQO'en som laeringsrum

Nar de voksne i SFO'en som i ovennavnte eksempel foretager sig noget, der
er styret af deres egen interesse, er det et klart brud med en padagogiske



27

selvforstaelse, der lsegger stor vaegt pa at tage udgangspunkt i bgrnenes
initiativer.'> Peedagogerne er selvsagt i institutionen for bgrnenes skyld, ikke
for deres egen. Ikke desto mindre er det et tydeligt eksempel p&, hvordan der
med fa midler kan skabes uformel lzering om tilfgre ny viden omkring it og
digitale medier, sidelgbende med at paedagogen i realiteten efteruddanner
sig!®. Situationen rummer samtidig et psedagogisk aspekt, som ogsa
efterstraebes i undervisning, idet den ggr selve lsereprocessen synlig for de
barn, der observerer og inspireres. Paedagogen er et levende og autentisk
eksempel pa en person, der er i gang med at udvikle ny viden og fungerer
derfor ogsa som en rollemodel. Det er tilsvarende de situationer, som er naevnt
ovenfor, hvor paedagoger og leerere sidder sammen med bgrnene foran
computeren og lgser et nyt problem i feellesskab.

I forbindelse med bgrns leering har man traditionelt haft fokus pa resultatet af
laereprocesserne, det faglige udbytte. Nar der i dag lsegges stigende vaegt pa,
at bgrn skal "laere at lsere", herunder kunne forstd og reflektere over deres
egne laereprocesser, haenger det naturligvis sammen med, at vi ikke lsengere
kan definere en afgraenset pakke faglig viden, som vil vaere holdbar i mange ar
frem.'* Denne problemstilling har laange veeret et centralt emne i den
paedagogisk forskning, hvor den dog primaert behandles i relation til
undervisning. Det er i det hele taget den skolastiske undervisning og laering,
der er i fokus bade i paedagogisk forskning og udvikling, og s@dan har det
veeret gennem en meget lang historisk periode. Af samme grund er det som
regel skolastiske Igsninger, der traekkes frem, nar et laeringsmaessigt problem i
relation til bgrn skal lgses, fx med forslag om, at bgrn skal have mere
undervisning. Der er en klar trend i retningen af, at bgrns laering pa alle felter
skal malrettes, ekspliciteres og evalueres, sadan at flere og flere omrader
gores til genstand for malrettet undervisning eller traening, og i kelvandet pd
det ma den tilknyttede viden og kunnen ngdvendigvis ekspliciteres, sa det
bliver klart, hvad der skal undervises i, og hvad der skal testes og evalueres
pa. Der kan i mange tilfselde argumenteres for, at det er den eneste farbare
vej i et samfund, hvor eksempelvis traditioner oplgses med det resultat, at
enkulturationen ikke lzengere fungerer som tidligere. Et naerliggende eksempel
er familiens historiske forandring, der har betydet at samfundet ma overtage
en raekke funktioner omkring enkulturation og socialisation, der tidligere
foregik i familien.

"2 Tronisk nok gaelder det ikke for computere og it, og det viser, at der er tydelige graenser for, hvilken rolle
berneperspektivet far lov at spille i SFO’erne. Som alle andre institutionaliserede leeringsrum er der saledes en vis grad
af formalisering i form af rammesztningen af fx, hvad man kan og ikke kan. Det understreger, at SFO’en i sidste
instans er et voksenstyret og ikke et barnestyret rum, hvor der i varierede grader er plads for bern selvorganiserede
udfoldelser.

1 Det ville vaere meget simpelt at etablere en egentlig efteruddannelse via internettet, som padagogen kunne kobles sig
pa.
' De tendenser, der er i retningen af at genindfore "pakker" med viden, som fx en litterzr kanon, kan se som en nem
losning pa det problem, et samfund i forandring star overfor. Der behgver imidlertid ikke veere en modsatning mellem
at indfere "pakker" af viden pa nogle f4 omrader, mens man samtidig har en padagogisk spandvidde, der sikre bern
brede kompetencer, som gor dem i stand til at kapere stadige forandringer.
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Mens der er omrader, hvor skolastisk leering er ngdvendig og oplagt, sa er der
mange andre omrader, hvor dette ikke er muligt. En stor del af vores viden og
kunnen er "tavs viden", som ganske simpelt ikke kan ggres eksplicit og som
folge deraf kan denne viden heller ikke laeres i skolastisk form. Denne tavse
viden ligger i vores handlinger og kommer kun til udtryk her,'®> som Donald A.
Schén har gjort opmaerksom pa:

Nar vi har at ggre med spontane, intuitive udfgrelser af dagligdagens
forskellige handlinger, sd viser det sig, at vi er vidende pa en szerlig vis.
Det er ofte sadan, at vi ikke kan ggre rede for, hvad det er, vi ved. Nar vi
skal forsgge at beskrive det, kommer vi til kort [...]. Vores viden ligger
som regel indbygget i vores handlemgnstre og vores fornemmelse for den
materie, vi har med at ggre. Det forekommer korrekt at sige, at vores
viden ligger i vores handlinger. (Schén 2001:51)

"Viden-i-handling", som synes at veere en praecis betegnelse for den
vidensform, der er i centrum i SFO'erne, drejer som om andet og mere end
laereprocesser og det at "lzere at lzere", og ogsa om andet og mere end
hverdagens intuitive virksomhed. Der er tale om en uundveerlig del af vores
generelle og specifikke viden og kunnen fx socialt, kommunikativt, kropsligt og
fagligt. Med den staerke vaegt, der i dag laegges pa skolastisk lsering som den
vigtigste eller eneste lgsningsmodel, er der reel risiko, for at den "tavse” og
implicitte viden overses, og dermed risikerer vi ogsa, at de tilhgrende
laeringsformer, herunder den uformelle lzering, far mindre plads og udgraenses.

Skolastiske laeringsformer er sa gennemtraengende i vores paedagogiske
taenkning, at det ofte er vanskeligt overhovedet at fa gje for andre muligheder.
I udviklingsprojektet har det saledes vaeret typisk i mange institutioner, at
man omkring it har skabt en paedagogisk ramme, der mere eller mindre
kalkerer undervisning, som vi kender den fra den traditionelle skole, og pa
samme made som laererne i skolerne har en del af pseedagogerne gnsket at
vide mere end bgrnene, fgr de har ivaerksat it-projekter. Omvendt er det
sjeeldent, at man i SFO'erne anvender skolastiske lzeringsformer i forbindelse
med de aktiviteter, der er en del af institutionernes traditioner. Det peger p3,
at paedagogerne ikke har andre redskaber at gribe til, nar man star overfor nye
typer af viden og kunnen, der skal indfgres i institutionerne, hvilket selvfglgelig
langt fra er enestaende for SFO'erne.

Livslang lzering som perspektiv

Bgrn mgder sjeldnere og sjaeldnere andre leeringsformer end den skolastiske i
deres dagligliv, bortset fra i deres egne laeringsnetveerk, og ogsa her mindskes
den, fordi bgrn i mindre omfang end tidligere er sammen pa tveers af alder.

' For en uddybning af dette, se Jessen 2004
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SFO'en er et af de fa leeringsrum, hvor uformel lzering pr. tradition er central,
hvilket er med til at sikre en stgrre mangfoldighed af laeringsformer i bgrns liv.
Betydningen af dette er ikke triviel. Ikke-formel undervisningspraksis
anerkendes i stigende grad som et vigtigt led i uddannelsespolitikken, fordi det
er blevet tydeligt, at uddannelsessystemerne, som vi kender dem, ikke kan
imgdekomme det eksplosivt voksende behov for uddannelse og ny viden i
samfundet. S3ledes udtaler Europaradet i 1999:

The Assembly recognises that formal educational systems alone cannot
respond to the challenges of modern society and therefore welcomes its
reinforcement by non-formal educational practices.

The Assembly recommends that governments and appropriate authorities
of member states recognise non-formal education as a de facto partner in
the lifelong process and make it accessible for all (Coun Eur 2000)

Det er som regel voksenuddannelser og ungdomsuddannelser, der sigtes pa
med begrebet non-formal education eller "informal learning" (som kan
oversaettes til uformel laering), og der taenkes med disse begreber pa et bredt
udvalg af undervisnings- og laeringsformer som mesterlaere og laering pa
arbejdspladsen.!® Interessen og anerkendelsen understreger imidlertid, at der
findes andre veerdifulde undervisnings- og leeringsformer end dem, der som
hovedregel praktiseres i skoler og uddannelsesinstitutioner i dag. Det er
naturligvis ikke nogen nyhed, at der foregar laering uden for
uddannelsesinstitutioner, men som det det fremgar af ovenstdende citat, bliver
disse leeringsformer ikke mindre, men mere vigtige i fremtiden, hvorfor det
bliver problematisk, at deres rolle i praksis mindskes. Bgrn skal som voksne
kunne lzere via deltagelse i uformelle lzeringsrum, og derfor bgr de naturligvis
ogsa veere en del af den undervisnings- og leeringspraksis, bgrnene vokser op
med. I modsat fald vil bernene som voksne mangle kompetencer til at indga i
og have udbytte af disse lzeringsrum, hvor det er karakteristisk, at den
laerende selv skal tilegne sig ny viden og ikke kan forvente, at andre
tilrettelaegger et lzeringsforlgb. Det er jo eksempelvis tilfaeldet pa enhver
arbejdsplads, hvor en lang raekke af de daglige arbejdsprocesser sjaldent
ekspliciteres i form af anvisninger eller regler om, hvad den ansatte skal eller
ikke skal (Wenger 1998). Evnen til selvstaendigt at danne sig et overblik over
en arbejds- eller produktionsproces kombineret med evnen til at skaffe sig
relevant viden er ngdvendig at have for enhver nybegynder. Formuleret
anderledes kan man tale om, at leeringskompetencer ogsa bestar af evnen til
at indga i lzeringsnetveerk og deltage i vidensdeling. Mange bgrn har udviklet
sadanne kompetencer gennem deres egne lzeringsnetvaerk, hvilket som
tidligere naevnt bliver synligt omkring it og digitale medier. Det ville imidlertid
vaere forkert at antage, at dette er tilstraekkeligt til at sikre bgrnene de
ngdvendige laeringskompetencer, og derfor er det afggrende, at der skabes

'® Begreber omkring uformel undervisning og lzring er flydende og uprzcise, fordi der er tale om et relativt nyt felt, da
forskningen som navnt primert har interesseret sig for skolastisk undervisning og laering
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rum for bgrns deltagelse i det, der ovenfor er defineret som uformel lzering.
Med andre ord er det vaesentligt at sikre eksistensen af uformelle lzeringsrum.

Som det forh@bentligt er fremgaet at denne rapport er der ikke nogen
modsaetning mellem, at bgrn far mulighed for at tilegne sig kompetence i at
deltage i uformel laering, og at de laerer nyt om eksempelvis it. Tvaertimod
udvikles laeringskompetencerne netop gennem deltagelse i konkrete
leereprocesser, og da det i vid udstraekning drejer sig om implicit laering, vil det
heller ikke kunne ske p& andre made end deltagelse i de konkrete
handlinger.!” Kompetencer til uformel lzering kan med andre ord ikke traenes
uafhaengig af konkrete aktiviteter, dvs. uafhaengig af praksis. Derfor ma
sadanne aktiviteter vaere omdrejningspunktet i en uformel lseringspraksis, og
nar det gaelder it og digitale medier er der rige muligheder. Hvis de rette
kompetencer vel at maerke er tilstede i laeringsrummet.

Som det forhdbentligt ogsa er fremgaet, kan uformel laering ogsa vaere en
effektiv og til tider endog tidsbesparende laeringsform. Sat p& spidsen kan man
sige, at skolastisk laering ofte er ineffektiv, fordi den ikke udnytter de
eksisterende laeringskompetencer blandt de laerende. Dermed ikke sagt, at
skolastisk lzering er ineffektiv eller forkert laeringsform som sadan. Det handler
som naevnt tidligere ikke om et enten-eller, men om at forsta, hvor greensen
bar saettes mellem skolastisk og uformel lzering. I forbindelse med it og
digitale medier synes uformelle laeringsformer at veere langt mere effektive
end skolastiske, og der kan derfor vaere gode grunde til, at uformel laering i
den forbindelse i hgjere grad tages i anvendelse ogsa i folkeskolen.

Laeringsmiljger til uformel laering

For at sikre gode og velfungerende uformelle laeringsrum er det ngdvendigt at
veere bevidst om de paedagogiske rammer og deres betydning. Det er ikke
tilstreekkeligt blot at fortsaette kendte traditioner, og nar
skolefritidsordningerne i det foregdende er naevnt som en institutionstype,
hvor uformel lzering har en fremtraedende plads, er det ikke ngdvendigvis det
samme som at sige, at SFO’en er ideel som uformelt laeringsrum, ligesa lidt
som det faktum, at skolastisk laering i mange forskellige former og grader er
det mest fremtraedende i skolerne, betyder, at uformel lzering ikke finder sted i
folkeskolen. Skole og SFO er to forskellige institutionstyper med hver deres
rolle og saerkende, og der er i rapporten her givet et bud pa ét af de punkter,

7 Lave og Wenger, som til dato er nogle af de fa teoretikere, der har beskaeftiget sig med laering gennem deltagelse,
peger pa, at leering er situativ, og dermed bundet til bestemte, konkrete kontekster, arbejdsprocesser og situationer.
Transfer af kunnen, dvs. det at overfere kunnen fra et omrade til et andet, er vanskelig eller umulig. De havder, at
leering er lig med deltagelse og socialisering ind i sociale faellesskaber. Det betyder, at leeringskompetencer og sociale
kompetencer ikke altid kan eller skal skilles ad.
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hvor der er en forskel med hensyn til laeringsformer og synet pa leering. Der er
mange andre forskelle, som ikke har veeret relevante i denne sammenhang.

Uformel lzering som det er defineret ovenfor, er pa mange omrader noget, der
sker mere eller mindre af sig selv i kraft af, at der pr. tradition eksisterer
bestemte sociale organiseringer, der som en integreret del af den sociale
praksis skaber rum for laering. S&dan er det pa arbejdspladser, hvor der er
plads for, at nybegyndere kan deltage i arbejdet og derigennem tilegne sig ny
viden og konkrete faerdigheder,!® og saddan er det i SFO’en, hvor nye bgrn
socialiseres ind gennem deres deltagelse i samvaeret med savel voksne som
bagrn. I mange tilfaelde er den uformelle lzering vanskelig eller ungdvendig at
skelne fra enkulturation, men nar det alligevel er gjort i denne rapport er det
med sigte pa at kunne sige noget om, hvordan uformel lzering kan
tilrettelaegges som en bevidst paedagogisk indsat, hvor man gnsker, at
deltagerne skal tilegne sig en bestemt kunnen eller bestemte faerdigheder. Nar
det beskrives sddan, kan det imidlertid nemt forstds som en smartere form for
skolastisk lzering. I og for sig er der intet i vejen med, at skolastisk laering
gores smartere og maske endda mere effektiv ved at lade sig inspirere af
uformelle leeringsformer. Tvaertimod er det sandsynligvis en god vej at ga for
at ggre uddannelsesinstitutioner til bedre leeringsrum, ikke mindst hvis der
bliver skabt rum for andre organisationsformer og andre sociale
samvaersformer, sadan som det allerede i nogen udstreekning sker omkring
projektarbejde i foleskolen. Det omvendte, hvor uformel laering underordnes
skolastisk lzering, vil imidlertid vaere et problem, eller rettere ville vaere at
smide barnet ud med badevandet, alene fordi det skolastiske krav om
eksplicitering principielt ville overlade den tavse viden til glemslen.

Det komplicerede ved begrebet uformel lzering er, at man har et mal for
lzeringen, men ikke har en ngje fastlagt plan for, hvordan dette mal skal nas,
ligesom man heller ikke i detaljer kan redeggre for, hvilken viden, der kraeves,
for at det pagaeldende mal kan nas. Det virker intuitivt forkert, i alt fald i et
skolastisk perspektiv, og det er som naevnt i det perspektiv, laering normalt
betragtes. Grundlaeggende beror uformel laering imidlertid pa en ganske
almindelig erfaring med bgrns laering og enkulturation, for det er som bekendt
sadan, at langt de fleste bgrn tilegner sig de faerdigheder og den kunnen, som
de mgder hos andre i det miljg, de vokser op i. Miljget smitter sa at sige af pa
bgrnene, og derfor er det centrale i en paedagogisk tilretteleeggelse af uformel
lering at skabe et miljg, som kan smitte af. Uformel laering kraever en praksis,
hvor faglige elementer — det man gnsker bgrnene skal lzere — udgves af nogen
(bgrn eller voksne), og laeringsformen kraever tillige en ramme som tillader og

'8 Lave og Wenger har introduceret en szrlig betegnelse for den deltagelse, som nybegyndere eller "leerlinge” har:
legitim perifer deltagelse. Med den betegnelse gor de opmarksom pd, at man som nybegynder er en perifer position,
men at denne position er accepteret og anerkendt af de evrige deltagere, der forholder sig pa en serlig méde til
”leerlingen”. P4 den anden side forventes det ogsé, at nybegynderen accepterer sin rolle og ikke optrader som
verdensmester den forste dag. Der er tale om et st sociale spilleregler, som de fleste som hovedregel har tilegnet sig
gennem opvarksten og overholder.
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giver rum for en raekke sociale processer blandt de laerende. I det fglgende
skal der som afslutning pa denne rapport ggres et forsgg pa i punktform at
beskrive nogle af de vaesentlige aspekter ved et miljg, der kan fremme uformel
laering. Aspekterne er ikke en opskrift, men en raekke forhold, som man skal
vaere opmaerksom pa. De er udformet pa baggrund af erfaringer fra
forskningsprojektet bag denne rapport, samt pa baggrund af forskning i bgrns
brug af it og forskning i situativ lsering,'® og der er tale om et forelgbigt bud.

Et miljg til uformel laering kan karakteriseres ved at veere et sted, hvor
fglgende forudsaetninger er opfyldt:

- man deler viden og kunnen. Det vil sige, at det bl.a. er legitimt at
observere andre, hvilket kraever, at man indbyrdes accepterer, at andre
kigger over skulderen, og at der i miljget er en forstaelse for, at
observation kraver tid, selv om det umiddelbart ser ud som passivitet.
Det skal veere tilladt at aflure andre samt at efterligne og kopiere det, de
gor. Det er helt almindeligt blandt bgrn, men ikke ngdvendigvis sadan, at
det enkelte barn accepterer alle og enhver som observatgr eller at alle
andre tager deres ideer. Piger er ofte ikke interesseret i at drenge
observerer dem ved computeren, saerligt ikke, hvis de er usikre, mens
det i udviklingsprojektet har vist sig, at det kan sendre sig, nar de bliver
mere sikre. Nogle bgrn deler gladelig ud af deres ideer til de naermeste
venner, men ikke til de bagrn, de ikke synes om. Disse sociale forhold
bgrnene imellem ma man ofte acceptere, fordi de er vanskelige at andre
med pabud. Den voksnes betydning som rollemodel er her indlysende
vigtig, som den, der viser vejen.

- man kan observere hinanden. Dette er ikke altid tilfaeldet rent praktisk,
fordi den fysiske indretning forhindrer det. Samtidig skal det ogsa
naevnes, at bgrn ikke altid gnsker at andre observerer dem, og punktet
er naturligvis kun relevant, ndr man gnsker, at bgrnene skal dele deres
viden.

- man besidder viden og kunnen. Der skal vaere noget, som er veerd at
laere, og nogen skal kunne noget. Hvis der mangler viden og kunnen,
fungerer den uformelle laering naturligvis ikke, og det ofte her, at
institutionerne svigter i forbindelse med it, fordi paedagogerne reelt ikke
har en viden, som bgrnene kan lzere af. I enhver SFO vil der til gengeeld
veere masser af viden og kunnen blandt bgrnene selv, fx om
computerspil, hvor de ivrigt laerer af hinanden. Der kan veere mange
mader at fa ny viden ind i SFO’en, herunder at psedagogerne tilegner sig
ny viden. Hvis den skal fa betydning, skal den imidlertid praktiseres. En
anden mulighed er, at bgrn og voksne i faellesskab udvikler viden og

1 Et andet, parallelt forskningsprojekt under ITMF om medier i skoler har ogsé dannet grundlag (Jessen 2004).
Forskningen i berns brug af it findes fortrinsvis beskrevet i en bogserie (Serensen m.fl. 2000, Serensen 2001 og
Serensen, Olesen og Jessen 2003 ), mens forskning i situativ leering findes beskrevet hos Lave og Wenger. De
sidstnaevnte beskaftiger sig ikke med bern, men med lering i almen forstand.
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kunnen omkring it ved at eksperimentere og prgve sig frem. Det er dog
vanskeligt at gennemfgre, hvis man ikke har den ngdvendige grundviden
om it.

man har en begreenset individuel konkurrence. Miljger, hvor det enkelte
barn vurderes individuelt pa sine praestationer, fremmer selvsagt ikke
deling af viden og ideer. De enkelte bgrn vil i stedet holde pa deres
viden, fx for at vise de voksne, hvor dygtige og gode de er. P& den
anden side er der i ethvert socialt samvaer ogsa en vis konkurrence om
at vaere god eller den bedste til noget, hvilket er en vaesentlig drivkraft i
drengenes sociale samveaer. Det hindrer ikke, at der udveksles viden,
men medfgrer tvaertimod ofte, at der konstant udvikles ny viden omkring
de enkelte it-programmer

man accepterer forskelle og hierarki, hvilket allerede er bergrt ovenfor.
Uformel lzering er som tidligere naevnt vaevet ind i det sociale samveer,
ikke en seerlig sfaere uden for det sociale. Derfor er de sociale hierarkier
en del af laeringsnetvaerket.

det er legitimt at kunne mere end andre. At fa anerkendelse for det man
kan, er centralt for bade bgrn og voksne, og i forbindelse med uformel
lzering bgr anerkendelse af faglig kunnen vaere omdrejningspunktet. Det
kan vaere et problem, hvis man ud fra en lighedstaenkning om, at alle er
lige gode (som personer), ikke anerkender at alle ikke er lige gode
fagligt set. Det bgr vaere synligt for bgrnene, at noget er gjort bedre end
andet. I modsat fald er der ikke noget at straebe efter at blive bedre til.
man har en eksisterende praksis, hvorved her forstds bade det, at man
udgver de funktioner, man gnsker bgrnene skal laere, og at disse
funktioner har en mening, der raekker ud over lzeringen, sadan at der
ikke blot bliver tale om traening af faerdigheder. Der skal kort sagt vaere
et konkret mal med aktiviteterne. Eksempler herpd er et produkt som en
videofilm, men ogsa muligheden for at kommunikere med andre som
med chat. Uformel laering fungerer sjeeldent godt i forbindelse med
enkeltstaende projekter som en enkelt videofilm. Hvis man derimod har
den praksis, at der Igbende produceres film, vil der ogsa Igbende vaere
mulighed for, at bgrnene kan observere processen, ligesom nye bgrn af
sig selv vil blive trukket ind i aktiviteterne. SFO’en har pa dette punkt
langt bedre vilkar end skolen. En eksisterende, Igbende praksis er ogsa
forudsaetningen for naeste punkt.

miljoet rummer personer som mestrer aktiviteten p3 forskellige
niveauer. Forskningen i laeringsformer som mesterleere viser, at det
bedste laeringsmiljg opstar, nar der en god spredning mellem “mestre”,
"svende” og "leerlinge”. Det skaber bl.a. nogle rollemodeller, som det er
lettere at leve op til, og det ggr ogsa, at der er flere ressourcer at treekke
pa for den enkelte deltager. I en SFO eller en skole bliver det hurtigt et
ressourceproblem, hvis der kun kan traekkes pa de voksne. Rollerne som
henholdsvis mester, svend eller lzerling, som er gode og velkendte at
teenke ud fra ogsa i forhold til bgrnenes indbyrdes samspil, betegner
bestemte positioner, man kan indtage alt efter ens kompetencer, og de
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betegner ogsa en placering i hierarkiet. I praksis er der et komplekst
socialt spil omkring disse roller og de skift, der sker for den enkelte
deltager. I en aktivitet kan barnet fx vaere mester, mens det er leerling i
en anden, og det er bemeaerkelsesvaerdigt, at bgrn i det fleste tilfeelde
accepterer disse roller.?° Viden og kunnen fglges i mange tilfselde (men
ikke i alle) af en respekt og en autoritet, som man skal ggre sig fortjent
til. Et miljg, hvor deltagerne er pa forskellige niveauer, er
forudsaetningen for et laeringsnetveerk, og det opstar kun over tid og
kraever kontinuerlighed.

- man har mange forskellige lzeringsressourcer. Det sigter primaert pa
personer i miljget, og ligger i forlaengelse af ovenstaende punkt.
Samtidig handler det ogsd om at give plads for forskellige lzeringsstile og
mader, hvorpa bgrnene kan tilegne sig viden og kunnen. For nogle bgrn
fungerer det bedst, hvis de kan observere aktiviteterne fra periferien i en
laengere periode, for andre er det bedre, at de deltager aktivt med det,
de kan. Nogle bgrn laerer bedst eller kun gennem at prgve sig frem i
praksis, mens andre laerer bedst, hvis de far tingene forklaret.??

- man accepter gentagelser. Generelt er gentagelser helt grundlaeggende
ngdvendig for at laere sig noget. Det er tydeligst i forbindelse kropslige
og praktiske aktiviteter, som fx det at laere at spille bold eller tegne. Der
skal mange kast eller spark, fgr barnet mestrer bolden bare nogenlunde,
og i princippet kan man fortsaette med at blive bedre livet igennem.
Tilsvarende skal der mange stykker papir til, fgr barnet kan tegne.
Leering beror pa processerne “feedback” og "kalibrering” (Gleerup 2001),
som kort sagt betyder, at man lzerer ved at kontrollere resultatet af en
handling (feedback) og derefter aendrer handlingen i naeste gentagelse
(kalibrering) i en uendelig spiral. Gentagelserne er naturligvis ogsa et
centralt element i at lzere af sine erfaringer. Gentagelser er som regel
ikke et problem i SFO’en, men det er sjeeldent, at der gives rum for det i
skolastisk lzering.
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